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MESURE ET EVALUATION EN EDUCATION, 2017, VOL. 40, N° 3, 1-35

Mesurer les compétences transversales des étudiants : apports et limites
d'une grille d'autoévaluation

Julien Berthaud!

IREDU - Université Bourgogne Franche-Comté
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Cet article propose une réflexion sur les compétences transversales acquises ou
mobilisées par les étudiants, a l'université ou en dehors du campus. La notion de
transversalité considérée ici envisage la mobilisation de telles compétences au
sein des multiples dimensions de l'expérience étudiante : sociale, universitaire,
professionnelle, voire personnelle. Cette réflexion est enrichie par la construction
d'une grille d'autoévaluation réalisée a partir d'un référentiel de compétences et
soumise a un échantillon d'étudiants inscrits en cycle licence dans une université
frangaise. La description des niveaux de compétences déclarés par les étudiants
souligne les apports et les limites d'une telle mesure, tout en poussant la réflexion
sur les compétences étudiantes.

Key words: transversal skills, students, university, self-assessment

This article offers a reflection about transversal skills acquired or mobilized by
students within university or outside. The transversal issue considered here in
refers to the mobilization of such skills within the various dimensions of student's
experience. social, academic, professional or personal. Reflection is
complemented by constructing a self-assessment grid using a skills guide, which
was submitted to a sample of students enrolled in bachelor's degree in a French
university. The description of skill levels reported by students emphasizes the
contributions and limitations of this kind of measure, while expanding reflection
about student skills

Palavras-chave: = competéncias  transversais, estudantes, universidade,
autoavaliacao
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Este artigo propoe uma reflexao sobre as competéncias transversais adquiridas
ou mobilizadas par estudantes na universidade ou fora do campus. A nogao de
transversalidade considerada aqui contempla a mobilizagdo de tais competéncias
no dmbito das multiplas dimensoes da experiéncia estudantil: social,
universitaria, profissional, mesmo pessoal. Esta reflexdo ¢ enriquecida pela
construcdo de uma grelha de autoavaliacdo realizada a partir de um referencial
de competéncias e submetida a uma amostra de estudantes inscritos no cielo de
estudos de licenciatura numa universidade francesa. A descricdo dos niveis de
competéncias declarados pelas estudantes sublinha os contributos e os limites
deste tipo medicdo, enquanto amplia a reflexdo sobre as competéncias estudantis.



Introduction

Dans le contexte universitaire francgais, I'approche par compétences découle des
réformes instaurées par le processus de Bologne? dans le cadre européen des
qualifications. Ce dernier a sensibilisé les universités a cette approche, car elles
faisaient face a la nécessité de décrire les compétences sanctionnées par les
diplomes (Chauvigné & Coulet, 2010). L'approche par compétences a I'université
découle de 1' « irrésistible ascension » des compétences dans le domaine scolaire
soulignée par Romainville (1996) et traduit 1'alignement des universités aux
enjeux éducatifs, économiques et politiques associés a cette approche.

A Tl'université, le développement de l'approche par compétences résulte
notamment d'un souhait grandissant de professionnaliser les étudiants formés a
I'université, selon Chauvigné et Coulet (2010). De fait, les pratiques pédagogiques
innovantes et alternatives qui en découlent se sont principalement développées
autour d'une articulation entre formation et emploi. Il s'est ainsi agi de prendre en
compte, d'une part, des compétences purement disciplinaires et, d'autre part, des
compétences considérées comme génériques. Parmi ces derniéres se trouvent par
exemple la capacité d'analyse et de synthese, la capacité a apprendre, la capaciteé
a s'adapter a des situations nouvelles, la capacité a travailler de maniére autonome,
le souci de la qualité, la capacité a travailler en €équipe, la capacité d'organisation
et de planification ou encore la maitrise de la communication orale et écrite
(Chauvigné & Coulet, 2010). Ces compétences génériques seraient des lors
communes au contexte universitaire et au contexte professionnel.

Ainsi, l'approche par compétences en vigueur dans le systéme universitaire
frangais semble faire la part belle a ce concept de compétences génériques,
autrement appelées compétences transversales (Pinsolle & Sarrazy, 2016). Or,
force est de constater que la définition du concept et la détermination desdites
compétences qu'il recouvre sont loin de faire consensus parmi les chercheurs.
Initialement définies en opposition a des compétences disciplinaires, supposant
qu'il s'agit 1a d'une catégorie particuliere de compétences, elles ont pu par la suite
renvoyer a des attitudes et aptitudes exigées, mais non enseignées a 1'école, pour
enfin se référer a des apprentissages dits « informels » émanant des différentes
spheres de socialisation autres que l'école (Berry & Garcia, 2016). Quand il
n'induit pas l'opposition a d'autres catégories de compétences, le qualificatif de
transversalité se référe a la nature méme de compétences imaginées comme

2 Amorcés en 1998, le processus de Bologne et la réforme LMD ont profondément transformé l'organisation des études
universitaires par la mise en place d'une structure en trois cycles (licence, master et doctorat), par 1'organisation des
enseignements en semestres et en unités d'enseignement (UE) et par 1'adoption des crédits européens (ECTS). Les
objectifs poursuivis visaient notamment & garantir 1'égalité des chances ainsi que la qualité des formations et des
enseignements, mais aussi a promouvoir le rapprochement et la mobilité¢ a l'intérieur des systémes d'enseignement
européens ainsi qu'a assurer, de par les rapprochements, la transparence et la garantie des financements.



décontextualisées, mais requises ou, du moins, mobilisables dans différents
contextes (Pinsolle & Sarrazy, 2016).

Dans la littérature scientifique, les compétences au sens large, objet toujours en
débat, désignent globalement des capacités d'action pouvant étre mobilisées a
différents degrés : les savoirs, les savoir-faire et les savoir-€tre, selon le trio des
compétences de Stroobants (1998). Pour certains, la maitrise d'une compétence
passe par la mobilisation et/ou par l'activation de plusieurs savoirs dans une
situation et un contexte donnés (Le Boterf, 1994), ce qui induit également une
idée de transversalité entre différents types de savoirs. En outre, la compétence
pourrait servir différents enjeux ou répondre a différents besoins, selon d'autres
travaux. En effet, selon Albero et Nagels (2011), deux facettes de la compétence
peuvent étre considérées : une facette « interne psychocognitive », qui correspond
a la production de la performance et au goit de 1'effort, et une facette « externe
socio-évaluative », qui constitue pour I'individu I'objet de la reconnaissance et de
la valorisation sociale. Cette dualité de la compétence n'est pas sans analogie avec
le systéme de soi qui, d'aprés Connell et Wellborn (1991), repose en effet sur trois
besoins psychologiques fondamentaux que sont le besoin de compétence, le
besoin d'autonomie et le besoin de lien. Ainsi, en réponse au besoin de lien, les
compétences peuvent servir l'intégration sociale. En réponse au besoin
d'autonomie, elles peuvent viser I'émancipation. Enfin, en réponse au besoin de
compétence, elles peuvent viser exclusivement la performance.

Ces différents besoins illustrent finalement des dimensions essentielles de
'expérience étudiante, notamment au 1¢ cycle, que sont la réponse aux exigences
universitaires, I'autonomisation, I'intégration au réseau €tudiant et, pour certains,
le recours a une activité¢ professionnelle (Grebot & Barumandzadeh, 2005 ;
Tremblay, Bonnelli, Larose, Audet & Voyer, 2006). Il apparait pour autant que
les compétences sont assez peu abordées dans les travaux s'intéressant a la
réussite, a la persévérance des étudiants ou, plus largement, a 1'expérience
¢tudiante. Elles semblent pourtant faire 1'objet d'un intérét grandissant, a en croire
les considérations internationales et la définition des qualifications en maticre de
compétences (Duru-Bellat, 2015 ; OCDE, 2013 ; Becquet & Etienne, 2016).

Cet article s'intéresse ainsi aux competences transversales développées par des
¢tudiants inscrits a l'université francaise. Il s'inscrit dans un projet de recherche
plus large portant sur les conditions d'intégration et de réussite des étudiants de
1" cycle universitaire en France. L'objectif de cet article est d'étudier la nature des
compétences transversales mobilisées par les étudiants et de présenter une
proposition d'opérationnalisation a partir d'un outil, non destiné initialement a une
telle utilisation, a savoir un référentiel de compétences. Il s'agira dés lors de



vérifier si de telles compétences, qui renvoient a un postulat scientifique, font
écho a la réalité étudiante.

Apres une exposition de quelques ¢léments théoriques quant a la nature de telles
compétences dans les parcours étudiants ainsi qu'a la place occupée par celles-ci,
la méthodologie employée pour la construction d'une grille d'autoévaluation a
partir d'un référentiel est expliquée. Puis, les résultats descriptifs émanant de cet
outil de mesure, soumis a un échantillon d'étudiants de cycle licence, sont
présentés et discutés. Dées lors, quels apports retenir de la méthodologie employée
pour une réflexion sur les compétences transversales des étudiants ?

Quelle place pour les compétences dans les parcours étudiants ?

Un premier constat s'établit sur la faible représentation de ce type de facteur parmi
les travaux traitant de la réussite étudiante : les compétences des étudiants,
appréhendées comme telles, sont en effet généralement absentes des variables
utilisées dans la recherche. Pour autant, 'approche par compétences qui s'est
développée a l'université témoigne des préoccupations sociétales quant a
I'insertion des étudiants ainsi que de 'appropriation de cet objet par différentes
instances (Chauvigné & Coulet, 2010 ; Duru-Bellat, 2015). Elle envisage
effectivement que les apprentissages visés peuvent s'entendre en matiere de
compétences. Or, cela signifie- t-il que certaines compétences soient ¢galement
requises pour réussir ?

Les capacités cognitives et le niveau scolaire initial des étudiants (autres
indicateurs parfois mobilisés en vue de retranscrire les prérequis, les capacités, les
habiletés ou encore les savoirs dont disposent les étudiants) ont fait 1'objet de
quelques travaux (Romainville, Houart & Schmetz, 2006 ; Morlaix & Suchaut,
2012 ; Lambert-Le Mener, 2012). En marge ou en parallele de ces indicateurs,
l'intérét s'est porté récemment sur une autre catégorie d'indicateurs, imaginés
comme ¢étant détachés de la tache universitaire ou disciplinaire et regroupés sous
l'appellation de « compétences non académiques ». Ces derniéres s'opposent a des
compétences spécifiques ou techniques, entendues comme indissociables d'un
champ disciplinaire ou professionnel, sans pour autant étre définissables de
maniere stricte puisqu'elles peuvent se rapporter a différents construits ou a
différentes manicres de les appréhender (Giret, 2016). C'est ainsi que sont
regroupées sous cette appellation différentes terminologies telles que les
compétences non cognitives (Heckman & Rubinstein, 2001), les compétences
comportementales (Bellier, 2000), les compétences émotionnelles (Gendron,
2007), les soft skills (Robles, 2012) ainsi que les compétences sociales. Du fait de
leur non-spécificité, elles sont imaginées comme étant transférables dans



différents contextes (Giret, 2016). Parfois appelées en ce sens compétences
transversales, elles renvoient ainsi aux aptitudes (les savoir-faire) et aux attitudes
(les savoir-€tre), mais se distinguent des connaissances (les savoirs) (Morlaix,
2016), selon la typologie des compétences (Stroobants ; 1998). Considérées
comme non cognitives®, elles peuvent renvoyer aux notions d'habitus et de capital
culturel développées par Bourdieu, soit des maniéres d'étre et de faire adaptées a
différentes situations (Morlaix, 2016).

Leur prise en considération et leur appropriation dans le champ de la recherche en
¢ducation découlent de la production de travaux de recherche, notamment en
¢conomie. Ceux-ci mettent en avant le fait que certains savoir-faire et savoir-étre,
au-dela des capacités explicitement visées, évaluées et validées par les
institutions, peuvent étre valorisés socialement ou économiquement. S'inspirant
de la taxonomie des Big Five mobilisée par les psychologues de la personnalité®,
les travaux de Heckman et Kautz (2012) montrent que certains « traits »
personnels, envisagés comme des compétences’, entrent en compte dans
l'explication des différences de réussite a des tests standardisés chez les adultes.
Il s'agit par exemple de la conscience dans le travail (le fait de persévérer, d'étre
assidu et organis¢ dans le travail, et d'avoir le golt de I'effort) ou de la stabilité
é¢motionnelle (la gestion des émotions, le locus de controle, 1'estime de soi, etc.).
Ainsi, les facteurs cognitifs ne sont pas les seuls facteurs influents. D'autres
travaux vont également dans ce sens, révélant méme l'influence de ces
compétences a long terme sur l'insertion professionnelle, sur la productivité et sur
le niveau de revenus.

Les travaux empiriques de Bowles et Gintis (1976) avancent ainsi que des
comportements non cognitifs, comme le fait d'€tre appliqué ou assidu dans son
travail ou encore la capacité a coopérer ou a s'entendre avec autrui, sont des
prédicteurs de la réussite scolaire et professionnelle, autant voire plus importants
que les performances universitaires ou les capacités cognitives. Selon ces auteurs,
ces compétences seraient recherchées sur le marché du travail par les employeurs,
mais seraient aussi encouragees et valorisées au sein du systeme éducatif, par
l'institution ainsi que par les enseignants. Plus récemment, Bowles, Gintis et

3 Pour certains auteurs, cependant, toute compétence, y compris les compétences sociales ou comportementales,
implique nécessairement une dimension cognitive (Albero & Nagels, 2011 ; Bellier, 2000 ; Drozda-Senkowska,
Gasparini, Huguet, Rayou & Filisetti, 2002).

* Les Big Five sont mobilisés en psychologie afin de définir les cinq grands traits de la personnalité : conscience,
ouverture a l'expérience, extraversion, agréabilité et névrosisme/stabilité émotionnelle. Heckman et Kautz (2012)
mobilisent cette taxonomie proposée par Goldberg ainsi que par d'autres travaux de psychologie, dont ceux de Costa et
McRae (1992) ou de John et Srivastava (1999), pour établir un éventail de facettes et de traits de la personnalité.

® Ces différents traits sont envisagés par ces auteurs comme des compétences, dans la mesure ou elles font l'objet d'un
apprentissage et peuvent évoluer tout au long de la vie (Heckman & Kautz, 2012).



Osborne (2001) ont par ailleurs montré que les compétences non cognitives
compteraient pour 20% dans I'impact du niveau de scolarité sur les revenus.

Conséquence directe du caractere récent de cet objet d'étude, en France du moins,
les travaux qui abordent directement de telles compétences en vue d'expliquer la
réussite universitaire sont rares, voire inexistants, qui plus est aupres de
populations étudiantes®. Une étude menée par Boyer et Sedlacek (1987) montre
toutefois que des variables non cognitives sont des facteurs favorisant de manicre
significative la persévérance, d'une part, mais €galement de meilleures notes,
d'autre part, chez les étudiants’. Il s'agit par exemple de la confiance en soi, de
I'autoévaluation réaliste, de la recherche d'objectifs a long terme, de la patience et
de la persévérance vis-a-vis des objectifs fixés, de la tolérance ainsi que des
connaissances et compétences développées dans des domaines non universitaires
(service a la communauté ou expériences de leadership).

Par ailleurs, la description du « métier d'étudiant » (Coulon, 1997) fait également
¢état de diverses capacités requises a son exercice qui ne sont pas toutes de nature
universitaire. S'il implique une affiliation intellectuelle qui passe nécessairement
par des stratégies cognitives, par des facons d'appréhender le savoir, par des
manieres d'étudier ou encore par des prérequis disciplinaires, il apparait
¢galement qu'il suppose chez 1'étudiant d'autres habiletés plus génériques et plus
larges qui ne s'appliquent pas uniquement a la tiche purement universitaire, mais
qui sont néanmoins considérées comme primordiales pour la réussite. Pour Alava
(1999) en effet, I'acquisition du métier d'é¢tudiant suppose d'acqueérir des habiletés
renvoyant a la fois au domaine cognitif, mais aussi au domaine social. Ces
compétences ne doivent pas étre envisagées isolément les unes des autres, mais
plutét dans leur dynamique d'intégration « personnelle et contextuelle », qui
constitue une manicre de faire, d'étre et de savoir. Le métier d'étudiant requiert
ainsi des capacités d'organisation, d'adaptation et de participation, ainsi que des
capacités de gestion tant dans l'activité studieuse a proprement parler que dans le
temps libre qui peut étre alloué aux études ou a d'autres activités. Pour Beaupeére
et Grunfeld (2012) €galement, le métier d'étudiant requiert, selon les publics, une
plus ou moins grande capacité d'adaptation puisque les étudiants ne savent pas
toujours s'adapter aux ruptures institutionnelles, sociales et scolaires survenant
apres l'enseignement secondaire, ce qui peut les amener a abandonner leurs études
(Sarfati, 2013). Des entretiens menés par Boyer (2000) aupres d'étudiants entrant
a l'université illustrent d'ailleurs ce propos : les €tudiants qui décrivent une

6 11 existe en revanche quelques travaux portant sur l'enseignement primaire (Morlaix, 2016 ; Fanchini, 2016) ou
secondaire (Lieras, 2008).

7 L'étude s'est plus précisément intéressée a la persévérance et a la réussite des étudiants étrangers dans les facultés
américaines. L'objectif était de déterminer les variables susceptibles de pallier les difficultés éprouvées par ces étudiants
« minoritaires » (Boyer & Sedlacek, 1987).



adaptation réussie mettent en avant leur capacité a « maitriser les changements
rencontrés », de méme qu'ils attribuent cette adaptation réussie a « leur force de
caractere et a leur indépendance » (p. 53).

Des dimensions plus larges que la seule réponse aux exigences des études
universitaires se dessinent ici. Outre les performances et les qualifications,
I'expérience étudiante peut impliquer d'autres enjeux, dont l'intégration a la
population étudiante et au milieu universitaire au sens large, celle-ci pouvant étre
entendue sous l'angle d'une nouvelle socialisation (Van Haecht, 1998 ; Haas,
Morin-Messabel, Fieulaine & Demoures, 2012), par ailleurs constitutive de
difficultés pour les ¢tudiants (Jellab, 2011 ; Tremblay et al., 2006). Mais encore,
les études peuvent remplir d'autres fonctions que celles purement universitaires,
comme l'autonomisation ou encore la professionnalisation. Il apparait ainsi
pertinent d'envisager le poids des compétences transversales au sein des parcours
¢tudiants en ce qu'elles influent potentiellement sur différentes dimensions de leur
expérience, qu'il s'agisse de leur intégration au sein de la population étudiante, du
processus d'autonomisation qui s'établit durant leurs études ou encore de leur
réussite universitaire. Elles peuvent aussi étre liées a leur potentielle expérience
professionnelle. Or, avant d'étre a méme d'aborder leur role ou leur poids dans les
expériences étudiantes, 1'intérét portera nécessairement en premier lieu sur leur
mesure. Disposer d'indicateurs relatifs aux compétences transversales des
¢tudiants implique de réfléchir, d'une part, a leur nature (de quelles compétences
transversales parle-t-on ?), d'autre part, a leur opérationnalisation et, in fine, a
'appropriation de cette mesure par les étudiants eux-mémes, ce qui constitue
l'objectif de cet article.

Notre recension théorique nous a conduit a considérer des compétences
transversales comme des métacompétences pouvant se décliner en multiples sous-
compétences plus spécifiques et propres a un contexte donné®, plutot que dans le
sens de transférabilité, qui souleve de nombreux débats et d'éminentes critiques
en raison de la forte contextualisation de la compétence (Rey, 1996 ; Crahay,
2006). Aussi, les compétences transversales ne sont pas une catégorie de
compétences. Nous prenons ainsi en compte des compétences pouvant tout autant
se rapporter a des compétences sociales et comportementales, mais aussi a des
capacités cognitives. Nous imaginons aussi qu'elles sont amenées a s'exprimer
dans différents contextes et différentes situations présentant certaines

8 Précisons toutefois que ce n'est pas tant le caractére transversal de la compétence qui soit source de débats, sinon l'idée
de transférabilité, qui entre en paradoxe avec le caractere fortement contextualisé de la compétence. Toutefois, de 1'idée
de transversalité, nous retenons plutot les similitudes pouvant résider entre différentes situations et différents contextes,
prétextant ainsi que des compétences transversales peuvent étre abordées en ce qu'elles constituent en quelque sorte des
compétences génériques ou des méta compétences. Ces dernieres ne deviendraient spécifiques qu'au contact du contexte
ou elles s'expriment, mais reposeraient pour autant sur des modes de traitement et de gestion des situations larges et
adaptables.



caractéristiques ou propriétés similaires (Jonnaert, 2011). De telles compétences
sont a la fois sociales et cognitives, et elles reposent sur différents savoirs, savoir-
faire et savoir-étre. En vue d'approcher les multiples fonctions qu'elles peuvent
endosser dans les expériences étudiantes, et au regard des quelques travaux qui
les ont abordées, nous retenons les compétences transversales suivantes :

- adaptation (Alava, 1999 ; Beaupéere & Grunfeld, 2012) ;
- communication/participation (Alava, 1999) ;

- raisonnement (Morlaix & Suchaut, 2012) ;

- autonomie/initiative (Boyer, 2000) ;

- collaboration/coopération (Bowles & Gintis, 1976) ;

- gestion des émotions (Heckman & Kautz, 2012) ;

- persévérance/motivation/goiit de l'effort (Boyer & Sedlacek, 1987 ; Heckman &
Kautz, 2012) ;

- autoévaluation/régulation (Boyer & Sedlacek, 1987) ;

- organisation/gestion (Alava, 1999).

Méthode

Rappelons que notre objectif dans cet article est d'étudier la nature des
compétences transversales mobilisées par les ¢tudiants en confrontant le
présupposé¢ scientifique a la réalité du terrain. Notre démarche, exploratoire, a
consisté dans un premier temps a construire un outil de mesure retranscrivant la
diversit¢ des compétences transversales envisagées liées aux multiples
dimensions de l'expérience €tudiante. Dans un second temps, il s'est agi de tester
I'adéquation entre 1'outil et la population concernée, a savoir les €tudiants, en
observant comment ces derniers s'en saisissent a la lumicre des réponses
déclarées.

Précisons que nous ne prétendons pas ici mesurer directement un niveau de
compétences au travers d'une évaluation certificative, en fonction d'attentes
spécifiques ou de normes établies. Comme indiqué par Jonnaert (2011), une telle
mesure devrait tenir compte des nombreux processus engagés par l'individu.
L'évaluation nécessiterait donc de prendre en compte la compétence dans toute sa
complexité : les processus a I'ccuvre, le contexte associé, le passé de I'individu, les
ressources mobilisées, les représentations subjectives, etc. De fait, évaluer
comment I'individu répond efficacement a une situation et relever les multiples



forces en présence rendent la mesure délicate, complexe, voire impossible, diront
certains (Crahay, 2006).

A l'inverse, 1'évaluation de la restitution subjective de la compétence par l'individu
a partir d'un positionnement, autrement dit une autoévaluation, souléverait moins
de difficultés (Jonnaert, 2011), tout en semblant pertinente et appropri¢e au regard
de nos objectifs. Dans le cas d'une autoévaluation, selon Basque, Ruelland et
Lavoie (2006), il semble adéquat d'utiliser une échelle qualitative ordinale propre
a chaque compétence et qui présente pour chaque niveau une description
différente du comportement observable permettant a l'interrogé de se situer. C'est
donc cette approche qui a dicté notre démarche.

Le choix des compétences transversales évaluées découle de la classification
proposée dans le Référentiel des compétences comportementales de Passeport
Avenir (2011)°, qui propose pour chaque compétence une échelle a cing niveaux
déclinés en fonction du degré de maitrise de ladite compétence par I'individu. Ces
différents niveaux sont décrits de maniére précise par un exemple de réponse
apportée a une situation. L'intérét de passer par ce type de ressource pour
construire un outil de mesure réside dans le fait que le référentiel est issu de
travaux antérieurs, ce qui lui confére a priori une certaine rigueur et une fiabilité
nécessaire a la mesure. Dans le cas présent, le référentiel mobilisé a été construit
a l'issue d'une étude!® menée conjointement auprés de professionnels,
d'enseignants, d'éleéves et d'é¢tudiants en vue de refléter a la fois les compétences
réellement mobilisées en milieux professionnels, mais aussi les compétences
telles que le systéme éducatif les congoit. A notre connaissance, ce référentiel n'a
jamais €té mobilis¢ dans le cadre de travaux empiriques visant la mesure ou
I'évaluation de compétences. Enfin, cet outil nous a semblé réunir un certain
nombre des compétences retenues plus tot comme €tant pertinentes au regard de
la littérature.

La sélection effectuée parmi les 24 compétences référencées par Passeport Avenir
a ¢té faite sur le postulat que certaines d'entre elles retranscrivent davantage I'idée

9 Passeport Avenir est une association qui accompagne des jeunes frangais issus de milieux populaires dans leur réussite scolaire
et professionnelle, en partenariat avec les établissements scolaires et les entreprises. Elle propose du tutorat (tuteurs volontaires
provenant des entreprises-partenaires), des ateliers de sensibilisation et de découverte de 1'enseignement supérieur et du monde
de l'entreprise, des cours de langue, des concours pour des séjours a 1'étranger, etc. Les objectifs affichés sont de promouvoir
I'égalité des chances et de développer le leadership des jeunes défavorisés. L'action de Passeport Avenir est soutenue par de
nombreuses entreprises, par plusieurs établissements scolaires et par quatre ministéres. Site Internet : www. passeport-
avenir.com

10 Ce référentiel de compétences a été construit et adapté par Passeport Avenir en 2011 pour le besoin de son étude sur les
« parcours d'excellence » menée en partenariat avec Norsys et Air France. Lors de cette étude, 89 professionnels des ressources
Humaines ont été interrogés sur les compétences transversales (hors compétences techniques) qui caractérisent, selon eux, leurs
collaborateurs qu'ils considérent comme leurs meilleurs profils (profils d'excellence). Le référentiel se fonde également sur des
travaux préliminaires tels que le Dictionnaire des compétences comportementales réalisé par le Conseil du Trésor du Canada
en 2007 et le Référentiel des compétences transversales publié par Norsys et Integra RH en 2010.



de transversalité entre milieu professionnel, milieu social et milieu universitaire,
telle que nous l'avons définie précédemment. En ce sens, d'autres compétences
sont plus tournées vers le milieu de I'entreprise et plus difficilement envisageables
dans d'autres contextes. Au terme d'une premiere sélection, 12 compétences ont
¢té retenues dans un premier temps (voir Tableau 1). Toutefois, a 1a lecture répétée
des niveaux déclinés dans le référentiel pour chacune de ces 12 compétences, il
nous est apparu que deux d'entre elles €taient difficilement signifiantes pour des
¢tudiants n'ayant par exemple aucune expérience professionnelle. Il s'agit des
compétences Etablissement de réseaux/relations et Planification et organisation.
Elles ont ainsi été écartées dans un second temps.

Tableau 1

Liste des compétences du référentiel de Passeport Avenir (2011)

Compétences retenues Compétences écartées

Adaptabilité

Connaissance de l'organisation et du
contexte

Apprentissage continu

Gestion des conflits

Communication Gestion des ressources
Créativité Gestion des risques
Etablissement de réseaux/relations Influence

Gestion du stress Leadership d'équipe

Initiative

Leadership en mati¢re de changement

Planification et organisation

Orientation client

Prise de décisions

Partenariat

Raisonnement analytique

Perfectionnement des autres

Souci d'obtenir des résultats

Valeurs et éthique

Travail d'équipe

Vision et orientation stratégique

Note. Pour les compétences en italique, les niveaux déclinés dans le référentiel renvoient
presque exclusivement a une situation professionnelle et sont apparus difficilement
opérationnalisables pour correspondre a un public étudiant, avec ou sans activité
professionnelle paralléle.

Le référentiel de Passeport Avenir propose une échelle a cing niveaux pour
chaque compétence. Chacun des niveaux est affublé d'un titre, puis défini de
maniére plus précise par un ou plusieurs exemples concrets de savoirs mobilisés
par l'individu dans une situation de travail et en réponse a une tache. Afin de
contenir au maximum la longueur et la complexité de notre outil de mesure, ces
¢léments ont été repris de maniere condensée pour constituer chaque niveau de



chaque échelle de compétence (voir Tableau 2). Ainsi, seulement quatre niveaux
hiérarchiques de maitrise de la compétence ont été retenus, chacun étant décrit en
une seule proposition. Il est apparu en effet que certains niveaux tels que déclinés
dans le référentiel n'étaient guére signifiants pour notre public et que d'autres ne
présentaient pas une nuance assez nette avec les niveaux inférieurs ou supérieurs.
L'attention a donc été portée sur le fait de retranscrire, dans chaque proposition,
un niveau distinct a partir de verbes exprimant un plus ou moins haut degré de
maitrise en l'associant & un ou plusieurs exemples de réponses apportées a une
tache afin de le rendre signifiant pour le répondant.

Tableau 2

Exemple d'adaptation du référentiel pour la compétence Communication

Miveau 1 Miveaun 2 Mivean 3 Miveau 4 MNivean 5
Eecoute et présente Favorise la Adapte la Communigue Communique
clairement comimunication commanicalion ez messages de fagon
IMinformation dans les deux sens aux autres complexes stratégigue
N O Tient com O Répond
O Est capable de se O Obtient une 0 ooint de e _ 0 .
t de vue tanément aux Comm ue
rendre disponible  rétroaction sur ce P pos i
Miveaux déclinés des autres. questions complexes  de fagon
jans le pour &couter. qui a Ebé dit. )
, i 0O Répond aux i spontandes. stratégique,
réferentiel O Vérifie sa bonne O Disperse les ) ] )
_ questions et 0 Commumnigue O Sait
compréhension. ialentendus, . )
' ) dizcute des clairement les reconnaiire les
O Présente O Fait preuve de _ o _
) ) ) enjeux de fagon &  messapes difficiles  succds ef préciser
I"information de jugement et de tact, ) i ) ) .
) . gire comprs sans  ou impopulsires en  bes domadmes ol
fagon claire, tant 0O Appuie ses ) -
) adopter une faisant preuve de des améliorations
oralement que par  affirmations par des .
) attifude tact et de 5'imposent.
écrit, exemples concrets. . . .
défensive. diplomatie,
Miveau 1 Vous savez présenter I"information de fagon claire.
Mavesux déclmbs Mivean 2 Vous savez argumester vos propos.
dans la grille ; T :
dautoévaluation Mivean 3 Vous adaptez voire communication aux autres en tenant compte de leur point de vue.
Mivean 4 Vous savez transmettre les messages difficiles ou impopulaires avec tact et diplomatie.

Il aurait été possible de ne conserver que les titres associés, dans le référentiel, a
chacun des niveaux de compétences, mais ceux-ci ne permettent pas toujours de
contextualiser suffisamment le niveau de maitrise dans une situation de travail,
d'autant plus que celle-ci est variable d'un ¢tudiant a un autre. Par exemple, le



niveau 4 de la compétence Communication a pour titre communique des messages
complexes, ce qui peut donner lieu a diverses interprétations. Pour réduire ces
dernieres, la proposition choisie pour ce niveau s'inspire davantage des exemples
concrets donnés dans le référentiel, amenant au résultat suivant : Vous savez
transmettre les messages difficiles ou impopulaires avec tact et diplomatie.

Dans notre outil de mesure, 1'ordre hiérarchique des niveaux de compétences est
conserve, mais les propositions ne sont pas précédées d'un chiffre afin de réduire
au maximum un biais de désirabilité¢ sociale chez les répondants. En effet, ces
derniers pourraient €tre tentés de s'autoévaluer davantage en fonction d'un
indicateur numérique qu'en fonction des propositions qui définissent les niveaux
de compétences. La grille d'autoévaluation des compétences transversales ainsi
constituée est précédée de 1'énoncé suivant : Pour chacune des capacités déclinées
ci-dessous, quatre propositions vous sont présentées. Pour chaque proposition,
indiquez dans quelle mesure celle-ci vous correspond a partir de ['échelle
suivante : non, plutot non, plutot oui, oui. La grille a été soumise a un échantillon
de 1365 étudiants inscrits en cycle licence (1™, 2° et 3° années) en 2014-2015 a
'Université de Bourgogne et représentatifs des filicres d'études de I'ensemble des
inscrits (taux de réponse de 15%), a partir d'une enquéte en ligne transmise par
courriel. Rappelons que cette enquéte ne portait pas uniquement sur la mesure des
compétences transversales des étudiants, mais également sur d'autres dimensions
de la condition étudiante.

En matiere de répartition, notre échantillon se compose aux deux tiers de femmes
et a 97% d'étudiants de nationalité frangaise. La moitié¢ de I'échantillon est agée
de 19 ou 20 ans, un cinquieme est constitu¢ d'¢tudiants de 17 ou 18 ans, un autre
cinquieme d'étudiants de 21 ou 22 ans et le dixiéme restant réunit les étudiants de
23 ans ou plus. Plus de 40% des étudiants de notre échantillon sont inscrits en 1™
année de licence, alors que pres de 32% d'entre eux sont inscrits en 2° année et
qu'un large quart est constitué d'étudiants de 3° année. En ce qui concerne le
domaine disciplinaire, les trois quarts de notre échantillon se répartissent
¢quitablement entre les domaines « Droit économie gestion », « Sciences » et
« Sciences humaines et sociales », tandis que le dernier quart renvoie aux
domaines « Lettres langues langage » (pres de 18%) et « Sciences et techniques
des activités physiques et sportives (STAPS) » (prés de 8 %). En considérant plus
précisément la discipline dans laquelle les étudiants sont inscrits, nous relevons
que l'intégralité des filieres proposées en licence a 1'Université de Bourgogne est
représentée selon des parts certes variables, mais représentatives de la répartition
des effectifs entre ces différentes disciplines a 1'échelle de 1'établissement.



Résultats
Niveaux de compétences transversales déclarés par les étudiants

Les tableaux 3 et 4 ci-dessous présentent les effectifs et les pourcentages relatifs
a chacun des quatre niveaux composant chacune des 10 compétences
transversales que compte la grille d'autoévaluation et, respectivement, aux quatre
modalités que propose l1'échelle de congruence associée. Nous ne nous
¢vertuerons pas ici a décrire la répartition de 1'échantillon au sein de ces multiples
niveaux de compétences, mais viserons plutot la mise en lumicre d'éléments
saillants, a commencer par les compétences et niveaux de compétences
remportant le plus d'adhésion et, a I'inverse, ceux pour lesquels les étudiants se
sont massivement évalués vers le bas. Rappelons que chaque compétence se
compose de quatre niveaux suivant un ordre hiérarchique. Le premier item
constitue le niveau inférieur, tandis que le dernier renvoie au niveau supérieur.

Tout d'abord, nous rapportons les compétences et les niveaux associés aux plus
fortes fréquences relevant du degré inférieur de congruence (modalité « Non »,
qui indique que 1'étudiant ne se retrouve pas du tout dans la description du niveau
de compétences considéré). Il s'agit ainsi, dans 1'ordre décroissant, du niveau 4 de
la compétence Souci d'obtenir des résultats (Vous visez l'excellence et recherchez
les défis), puis des niveaux 3 respectifs aux compétences Initiative (Vous vous
proposez pour prendre en charge le travail imprévu ou supplémentaire),
Adaptabilité¢ (Vous recherchez des occasions de travailler dans des situations
nouvelles) et Gestion du stress (Vous maitrisez vos emotions lors de situations
stressantes). Notons par ailleurs que ces niveaux de compétences transversales
présentent ¢galement les fréquences parmi les plus €levées en ce qui concerne le
second degré de congruence (« Plutot non »). Il est intéressant de constater a ce
stade que les propositions rassemblant le plus de suffrages « négatifs » renvoient
a plusieurs reprises au 3° niveau des compétences considérées, et non au 4°, qui
correspond pourtant au niveau de maitrise le plus élevé. D'ailleurs, pour
I'ensemble des compétences transversales, la plus forte fréquence correspondant
a la modalité « Non » renvoie au niveau 4 pour cinqg compétences sur les 10
considérées (Communication, Créativité, Raisonnement analytique, Souci
d'obtenir des résultats et Travail d'équipe), au niveau 3 pour trois compétences
(Adaptabilité, Gestion du stress et Initiative), au niveau 2 pour une compétence
(Prise de décisions) et au niveau 1 pour une compétence (Apprentissage continu).

Du c6té des compétences transversales et de leurs niveaux associés qui emportent
cette fois-ci le plus d'adhésion de la part des étudiants (modalité « Oui », qui
indique que 1'étudiant estime correspondre totalement a la description du niveau
de compétences considére), nous relevons, dans 1'ordre décroissant, les niveaux 1



des compétences Initiative (Vous savez travailler de facon autonome) et Souci
d'obtenir des résultats (Vous vous efforcez d'atteindre les objectifs fixés), le niveau
2 de la compétence Apprentissage continu (Vous cherchez a vous perfectionner),
le niveau 1 de la compétence Créativité (Vous étes ouvert [e] aux idées et aux
méthodes nouvelles) et le niveau 3 de la compétence Travail d'équipe (Vous
reconnaissez et soulignez le travail des autres au sein d'une équipe). Ici
¢galement, ce ne sont pas systématiquement les niveaux inférieurs des
compétences qui rassemblent le plus d'adhésion. Ainsi, la plus forte fréquence
correspondant a la modalité « Oui » renvoie au niveau 1 pour cinq compétences
(Créativité, Initiative, Prise de décisions, Raisonnement analytique et Souci
d'obtenir des résultats), au niveau 2 pour deux compétences (Adaptabilité et
Apprentissage continu), au niveau 3 pour deux compétences (Communication et
Travail d'équipe) et au niveau 4 pour une compétence (Gestion du stress).

Ainsi, un premier constat intéressant émerge quant a la logique découlant du
positionnement des étudiants, laquelle entre quelque peu en contradiction avec la
logique de la grille d'évaluation telle qu'elle a été construite. Citons un exemple
assez significatif : concernant la compétence Gestion du stress, prés de 40% des
¢tudiants répondent « Non » ou « Plutdt non » au niveau 3 (Vous maitrisez vos
emotions lors de situations stressantes), alors qu'ils sont plus de 75 % a répondre
« Plut6t oui » ou « Oui » au niveau 4 (Vous aidez les autres a se maitriser lors de
Situations stressantes), soit plus qu'au niveau 1 de la méme compétence.

Toutefois, en observant attentivement les fréquences associ€es a chaque niveau
de compétences et a chaque degré de congruence de I'échelle proposée, nous
remarquons une tendance globale qui rend plutot compte de cette logique
hiérarchique : pour 5 compétences transversales sur les 10 que compte la grille, la
hiérarchie est globalement respectée entre trois niveaux consécutifs sur quatre.
Concretement, nous ne relevons que 8 cas sur l'ensemble (qui en compte 40) ou
la fréquence associée aux degrés de congruence négatifs pour le niveau 4 d'une
compétence est inférieure a celle du niveau 1 ou, a l'inverse, ou une fréquence
associée aux degrés positifs pour le niveau 4 est supérieure a celle du niveau 1.
Ces cas renvoient en outre a seulement quatre compétences : Apprentissage
continu, Gestion du stress, Initiative et Raisonnement analytique. Par exemple,
pour la compétence Apprentissage continu, 3,8% des étudiants répondent « Non »
au niveau 4, alors qu'ils sont 7,6% a choisir cette méme modalité pour le niveau
1. Pour la compétence Gestion du stress, 25,3% des ¢tudiants répondent « Oui »
au niveau 4, alors qu'ils sont 24,5% a choisir la méme modalité pour le niveau 1.
Notons également que, pour la compétence Souci d'obtenir des résultats, la
distribution des réponses des étudiants retranscrit parfaitement cette progression,
dans le sens ou l'adhésion est trés forte pour le niveau 1, puis diminue



progressivement jusqu'a moiti€ moins pour le niveau 4. Cette distribution
s'explique trés certainement par la moindre ambigiiité émanant de la formulation
des différents niveaux, qui est plus courte et qui traduit sans doute plus clairement
la progression et la hiérarchie entre les niveaux.

Un second constat peut étre €tabli et renvoie, de maniere globale, au recours
massif a la modalité « Plutot oui » de I'échelle de congruence, qui réunit la plus
grande part des étudiants pour 37 niveaux de compétences transversales sur les 40
que compte 1'échelle, a hauteur de 50% (49,9% inclus) ou plus pour 21 niveaux.
Ainsi, les étudiants semblent porter un jugement essentiellement positif sur leurs
propres aptitudes.



Tableau 3

Description des niveaux de compétences transversales des étudiants

(1" partie)
P ~ ] Non-
Compétences transversales Non Pll::)tl?t P:)uutiot Oui rép(())llllse Total
Vous acceptez les changements dans les N 33 228 825 273 6 1365
situations de travail % 2.4 16,7 60,4 20,0 0,4 100,0
Vous adaptez vos méthodes de travail N 19 164 810 360 12 1365
_ aux situations nouvelles % 1,4 12,0 59,3 26,4 0,9 100,0
Adaptabilité Vous recherchez des occasions de N 147 577 465 164 12 1365
travailler dans des situations nouvelles % 10,8 423 34,1 12,0 0,9 100,0
Vous anticipez les changements N 11,7 440 642 148 18 1365
potentiels dans les situations de travail % 8,6 32,2 47,0 10,8 1,3 100,0
Vous étes capable de vous autoévaluer. N 104 396 681 179 3 1365
% 7,6 29,0 49,9 13,1 0,4 100,0
Vous cherchez a vous perfectionner. N 17 157 618 566 7 1365
Apprentissage % 1,2 11,5 453 41,5 0,5 100,0
continu Vous profitez de chaque opportunité N 50 322 659 327 7 1365
d'apprentissage pour vous perfectionner. % 3,7 23.6 483 24.0 0,5 100,0
Vous envisagez ce que 1’on exigera de N 52 280 657 365 11 1365
vous & I’avenir pour vous perfectionner % 3,8 20,5 48,1 26,7 0,8 100,0
Vous savez présenter 1’information de N 34 235 802 286 8 1365
fagon claire % 2,5 17,2 58,8 21,0 0,6 100,0
v ¢ N 22 169 797 366 11 1365
ous savez argumenter vos propos % 1.6 2.4 53.4 268 0.8 100.0
Communication Vous adaptez votre communication aux N 22 149 721 456 17 1365
autres en tenant compte de leur point de % 1,6 10,9 52,8 33,4 1,2 100
vue
Vous savez transmettre les messages N 74 366 677 232 16 1365
difficiles ou impopulaires avec tact et % 5.4 26,8 49.6 17,0 1,2 100,0
diplomatie
Vous étes ouvert(e) aux idées et aux N 6 87 697 564 11 1365
méthodes nouvelles % 0,4 6,4 51,1 41,3 0,8 100
Vous savez critiquer une situation en N 13 176 775 386 15 365
proposant des solutions nouvelles % 1,0 12,9 56,8 28,3 1,1 100,0
Creativité Vous expérimentez de nouvelles choses N 26 244 800 276 19 1365
en respectant les contraintes d’une % 1,9 17,9 58,6 20,2 1,4 100,0
situation
Vous favoriser la créativité, la remise en N 28 204 650 457 26 1365
question et I’expérimentation % 2,1 14,9 47.6 33,5 1,9 100,0
Vous étes capable de vous adapter a ces N 93 248 677 335 12 1365
situations stressantes de courte durée % 6,8 18,2 49.6 245 0,9 100,0
Vous conserverez vos capacités de N 126 401 570 256 12 1365
Gestion du tcr(?l\lzgﬂudans des situations de stress % 9,2 29.4 41,8 18,8 0,9 100,0
stress Vous maitrisez vos émotions lors de N 138 404 532 277 14 1365
situations stressantes % 10,1 29,6 39,0 20,3 1,0 100,0
Vous aidez les autres a se maitriser lors N 101 221 681 345 17 1365
de situations stressantes % 7,4 16,2 499 25,3 1,2 100,0




Tableau 4

Description des niveaux de compétences transversales des étudiants

(2¢ partie)

Compétences transversales Non Pll:)tl?t Pi)liltim Oui rg)(())llll-se Total
Vous savez travailler de fagon autonome N 16 115 471 747 16 1365
% 1,2 8,4 34,5 54,7 1,2 100,0

Vous savez réagir aux difficultés qui se N 9 153 837 345 21 1365
o présentent dans votre travail o 0,7 11,2 61,3 25,3 1,5 100,0
Initiative Vous vous proposez pour prendre en charge le N 157 481 503 203 21 1365
travail imprévu ou supplémentaire o 11,5 352 36,8 14,9 1,5 100,0

Vous étes capable de mettre en place un projet en N 102 321 633 283 26 1365
prévision du travail a venir o 75 23,5 46,4 20,7 1,9 100,0

Vous savez prendre des décisions en N 15 83 763 484 20 1365
vous basant sur des regles établies % 1,1 6,1 55,9 35,5 1,5 100,0

Vous cherchez a savoir si les régles sont N 34 203 761 339 28 1365
Prise de iinét:irsp;ge:ables avant de prendre une % 2,5 14,9 55,8 248 2.1 100,0
décisions Vous savez prendre des décisions en N 20 258 699 353 25 1365
’absence de regles % 1,5 13,1 50,8 32,6 2,1 100,0

Vous savez prendre des décisions dans N 30 258 699 353 25 1365
des situations difficiles % 2.2 18,9 51,2 25,9 1,8 100,0

Vous savez synthétiser des informations N 33 236 681 397 18 1365
% 2,4 17,3 49,9 29,1 1,3 100,0

Vous savez analyser des informations en N 15 146 808 374 22 1365
repérant les liens (cohérences, % 1,1 10,7 59,2 27,4 1,6 100,0

Raisonnement  contradictions) et les implications

analytique Vous savez interpréter une information N 12 193 772 362 26 1365

de différentes fagons % 0,9 14,1 56,6 26,5 1,9 100

Vous cherchez a valider votre analyse de N 34 229 685 391 26 1365
I’information en la confrontant au point % 2,5 16,8 50,2 28,6 1,9 100,0

de vue des autres

Vous vous efforcez d’atteindre les N 15 59 643 638 10 1365

objectifs fixés % 1,1 43 47,1 46,7 0,7 100

Vous répondez constamment aux N 61 384 782 120 18 365
Souci d’obtenir _objectifs fixés % 4,5 28,1 573 8,8 1,3 100,0
des résultats Vous cherchez a dépasser les objectifs N 87 500 506 251 21 1365
fixés % 6,4 36,6 37,1 18,4 1,5 100,0

Vous visez I’excellence et recherchez les N 237 486 382 245 15 1365
défis % 174 35,6 28,0 17,9 1,1 100,0

Vous savez vous intégrer a une équipe de N 36 163 692 462 12 1365
travail % 2,6 11,9 50,7 33,8 0,9 100,0

Vous participez activement au sein d’une N 54 167 640 492 12 1365
Travail équipe de travail % 4,0 122 469 36,0 0,9 100,0
d’équipe Vous reconnaissez et soulignez le travail N 34 106 654 551 20 1365
des autres au sein d’une équipe % 2,5 7.8 479 40,4 1,5 100,0

Vous assumez la coordination des efforts N 64 234 660 387 20 1365
au sein d’une équipe % 4,7 17,1 48,4 28.4 1,5 100,0




Scores de compétences transversales : indices de dispersion et de fiabilité, et
corrélations

En vue d'obtenir une information synthétique sur le niveau de maitrise déclaré par
les étudiants pour chacune des compétences transversales évaluées avec notre
outil de mesure, nous avons choisi, dans un premier temps, de faire correspondre
a chaque compétence un score global agrégeant le positionnement des étudiants
sur l'ensemble des niveaux qui la composent. Pour ce faire, chaque degré de
maitrise de chaque niveau de compétences est affublé d'une valeur numérique,
selon la logique présentée dans le tableau suivant :

Tableau 5
Valeurs numériques associées aux degrés de maitrise des compétences
transversales
vae’a u de Non Plutot non Plutot oui Oui
competences

1 0 1 2 3
2 0 2 4 6
3 0 3 6 9
4 0 4 8 12

Au-dela de la retranscription chiffrée, cette transformation numérique poursuit
comme objectif de rétablir la hiérarchisation des niveaux de maitrise des
compétences dans le cas ou les réponses des étudiants ne la retranscrivent pas
(voir plus haut la section « Niveaux de compétences transversales déclarés par les
¢tudiants »). Un score élevé doit ainsi nécessairement retranscrire un degré de
maitrise déclaré comme étant élevé. La somme des points obtenus a chaque niveau
constitue le score relatif a ladite compétence, soit compris entre 0 et 30.

Dans un second temps, et afin de ne perdre aucune observation, nous avons imputé
aux non-réponses la moyenne obtenue a l'item correspondant, ce qui permet de
conserver les individus qui auraient répondu a certains items, mais pas a d'autres
(par oubli ou par difficulté a répondre), tout en se gardant d'affecter la distribution
des scores construits.

Les scores obtenus (voir Tableau 6) s'étendent ainsi de la valeur nulle a la valeur
maximale, quelle que soit la compétence considérée. Les scores moyens, quant a
eux, vont de 16,8 pour la compétence Souci d'obtenir des résultats, donc celle que
les étudiants de I'échantillon maitrisent le moins, a 21,4 pour la compétence
Travail d'équipe, soit celle que les €tudiants estiment maitriser le plus. Nous



relevons ainsi assez peu de variabilité entre les différents scores moyens des
diverses compétences évaluées : ces scores dépassent tous la « moyenne », a
savoir 15/30, ce qui confirme le constat précédent d'une évaluation plutot haute
par les étudiants de leurs niveaux de compétences transversales. La dispersion
apparait la plus importante pour les compétences Souci d'obtenir des résultats et
Travail d'équipe, avec un écart-type supé€rieur a 6 points, et la plus faible pour les
compétences Raisonnement analytique, Créativité et Communication. Enfin, nous
relevons une médiane plus basse et proche de la moyenne pour les compétences
Adaptabilité et Souci d'obtenir des résultats, soit celles que les étudiants semblent
le moins maitriser.

Tableau 6

Indices de dispersion et de fiabilité des scores de compétences transversales

Combtomes Moy g, ety S
/30 type 25 50 75  Cronbach

(scores)

Adaptabilité 17,1 20,0 5.6 00 30,0 13,0 17.0 20,0 0,63

Apprentissage 20,0 200 59 0,0 300 160 200 250 0,65

continu

Communication 20,0 20,0 53 00 30,0 160 200 23,0 0,66

Créativité 21,2 20,0 53 00 30,0 180 206 250 0,72

Gestion du stress 18,2 20,0 6,0 00 30,0 150 182 220 0,67

Initiative 18,7 20,0 6,0 00 30,0 150 18,7 22,0 0,68

Prise de décisions 21,0 20,0 5.4 00 30,0 180 200 250 0,7

Raisonnement 21,0 20,0 52 00 300 18,0 200 240 0,7

analytique

Souci d"obtenir - des 16,8 14,0 6.8 0,0 300 120 17,0 21,0 0,73

résultats

Travail d’équipe 21,4 20,0 6,2 00 30,0 180 21,0 26,0 0,8

En comparant ces moyennes en fonction du genre, nous relevons que les hommes
présentent des moyennes supérieures sur la quasi-totalité des scores de
compétences transversales, hormis Initiative et Travail d'équipe. Des différences
significatives (p<0,05) sont relevées pour Raisonnement analytique et
Communication. Des différences tres significatives (p<0,01) sont révélées pour
Prise de décisions et Gestion du stress. Il apparait également de maniére
significative que plus le niveau d'études augmente, plus les étudiants s'estiment
compétents pour Raisonnement analytique, Initiative et Apprentissage continu
(p<0,01). A linverse, plus le niveau d'études est élevé, moins les étudiants
s'estiment compétents quant a Prise de décisions (p<0,01) et a Gestion du stress
(p<0,05). Par ailleurs, le domaine disciplinaire influe significativement sur la
quasi-totalité des scores, a I'exception des compétences Gestion du stress et Souci
d'obtenir des résultats. L'effet est par ailleurs tres significatif (p<<0,0l) pour les



compétences Travail d'équipe, Raisonnement analytique, Prise de décisions,
Initiative et Communication. Les étudiants inscrits en « Sciences humaines et
sociales » déclarent les scores les plus €levés pour quatre compétences (Travail
d'équipe, Raisonnement analytique, Initiative et Adaptabilité¢). Les étudiants en
« Sciences » sont ceux qui présentent les moyennes les plus faibles pour trois
compétences (Travail d'équipe, Souci d'obtenir des résultats et Apprentissage
continu). Les étudiants inscrits en « Droit économie gestion » obtiennent
uniquement les scores les plus élevés pour Prise de décisions. Les étudiants en
« Lettres langues langage » montrent les plus faibles scores relatifs a Gestion du
stress, mais s'estiment en revanche les plus compétents en Souci d'obtenir des
résultats, Créativité, Communication et Apprentissage continu. Enfin, les
¢tudiants en « STAPS » apparaissent atypiques ; ce sont en effet ceux qui
présentent le plus de moyennes inférieures pour 6 des 10 compétences évaluées.
Inversement, ce sont les étudiants les plus compétents en Gestion du stress.

Ces différents scores, qui constituent autant de compétences €valuées et donc
autant d'échelles, ont ensuite ét¢ soumis au test de fiabilité (alpha de Cronbach),
soit une mesure de la cohérence interne d'une méme échelle. Plus sa valeur est
¢levée, plus les différents items composant I'échelle mesureraient bien un méme
construit, attestant dés lors de la fiabilité de cette derniére. Dans notre cas, la
fiabilité des scores de compétences transversales construits a posteriori apparait
globalement satisfaisante!! (voir Tableau 6), notamment pour les compétences
Créativité, Prise de décisions, Raisonnement analytique, Souci d'obtenir des
résultats et Travail d'équipe. Nous demeurons toutefois prudents concernant les
scores des compétences Adaptabilité, Apprentissage continu et Communication,
pour lesquels l'indice de fiabilité est le plus faible.

Enfin, nous avons soumis les différents scores construits a des tests de corrélation
(test de Pearson). Les résultats (voir Tableau 7) permettent de relever l'existence
de liens significatifs entre toutes les compétences prises en compte. Plus
précisément, il apparait que toutes les compétences transversales sont liées de
manigre tres significative (au seuil de 1 %) et qu'elles évoluent dans le méme sens
puisque les coefficients sont positifs.

1 En moyenne, un alpha de Cronbach égal ou supérieur a 0,70 constitue un indice de fiabilité satisfaisant, bien que le seuil
puisse étre placé plus bas ou plus haut selon le niveau d'exigence des chercheurs.



Tableau 7

Matrice corrélationnelle des scores de compétences transversales étudiantes

AD AC CO CR GS IN PD RA SOR TE

AD | Coeff. 1

Signif.
AC | Coeff. 0409 1

Signif. Hokox
CO | Coeff. 0,238 0,240 1
CR | Coeff. 0,340 0,317 0,360 1
GS | Coeff. 0,186 0,123 0,307 0,196 1
IN Coeff. 0,382 0,399 0,207 0,230 0,177 1
PD | Coeff. 0,274 0,242 0,323 ,0347 0,305 0,293 1
RA | Coeff. 0275 0256 0406 0379 0246 0,306 0,338 1
SOR | Coeff. 0,307 0,509 0,165 0211 0,106 0,408 0,209 0,230 1
TE | Coeff. 0,240 0219 0,292 0251 0,192 0299 0,147 0,236 0,207 1

Note. Signif. = significativité ; *** = seuil de 1 %.

Ainsi, lorsque le score d'une compétence évolue, celui des autres compétences
¢volue de la méme maniere. Notons cependant que le lien est plus ou moins fort
selon la combinaison considérée ; il apparait ainsi particulicrement fort entre les
compétences Apprentissage continu et Souci d'obtenir des résultats, entre
Adaptabilité et Apprentissage continu, entre Communication et Raisonnement
analytique, et entre Initiative et Souci d'obtenir des résultats. De 1'autre coté, le
lien le plus faible est relevé entre les compétences Gestion du stress et Souci
d'obtenir des résultats. Rappelons qu'une corrélation ne renseigne que sur
l'existence de liens entre des variables continues et en aucun cas sur une causalité.
Aussi, n'est-il pas question a ce stade d'estimer que la maitrise de telle ou telle
compétence transversale permette d'expliquer la maitrise de telle ou telle autre.

Discussion

De manicre générale, il apparait que l'autoévaluation faite par les étudiants de
notre €chantillon ne retranscrit pas toujours parfaitement la logique hiérarchique
intégrée a partir des différents niveaux de compétences transversales. En effet, en
considérant simultanément les degrés de congruence « négatifs » (« Non » et
« Plutot non ») et « positifs » (« Plutot oui » et « Oui ») relatifs aux différents



niveaux €tablis pour chaque compétence, nous relevons que les étudiants estiment
parfois qu'ils maitrisent davantage les niveaux supérieurs des compétences,
comparativement aux niveaux inférieurs, réfutant des lors 1'idée d'une logique
« pyramidale » au sein de ces dernieres selon laquelle la maitrise du niveau
inférieur serait une condition de la maitrise du niveau supérieur. Bien que nous
n'ayons pas directement formulé une telle hypothése, ce constat apparait parfois
déroutant et tend certainement a révéler le poids des représentations individuelles
au sein d'un tel procédé d'autoévaluation ainsi que les limites d'une telle mesure.
L'exemple susmentionné de la compétence Gestion du stress, pour laquelle les
¢tudiants déclarent maitriser davantage le niveau supérieur que le niveau inférieur,
illustre certainement cet écart de représentations. Il semble en effet que la
description et la hiérarchisation des niveaux relatifs a cette compétence, qui
¢émanent de constructions de chercheurs et s'appuient sur une certaine
conceptualisation du stress, ne trouvent pas d'écho chez les étudiants pour lesquels
la notion de stress peut renvoyer a des représentations, des situations et des
comportements tres différents, y compris d'un étudiant a l'autre.

De fait, I'adéquation du Référentiel des compétences comportementales de
Passeport Avenir et plus spécifiquement des différents niveaux de compétences
avec la population étudiante de 1° cycle représentée dans notre échantillon peut
étre remise en question, et ce, malgré les simplifications et aménagements
effectués pour la transformation sous forme de grille d'autoévaluation.

Toujours est-il que les étudiants de notre échantillon semblent déclarer des
niveaux plutot élevés de compétences transversales, ce qui peut donner lieu a
diverses interprétations : 1) les étudiants interrogés sont particulierement
compétents, 2) les étudiants interrogés ont un fort sentiment de compétence, ou 3)
notre grille d'autoévaluation n'est pas suffisamment discriminante. En nous
attardant sur les caractéristiques des ¢tudiants composant 1'échantillon, et
comparativement a la population étudiée (ensemble des étudiants inscrits en cycle
licence), nous relevons notamment une surreprésentation des profils associés dans
la littérature a une plus forte réussite universitaire, tels que les bacheliers généraux
ainsi que ceux ayant obtenu une mention (Michaut, 2012). Un tel constat pourrait
alors étre en faveur des deux premicres interprétations, mais ne permet pas pour
autant d’évincer totalement la troisieme.

Ajoutons par ailleurs que des différences significatives nous sont apparues en
fonction du genre, du niveau d'études ou encore du domaine disciplinaire des
¢tudiants, nuancant ainsi quelque peu la tendance globale. Les hommes se
déclarent ainsi plus compétents ou, en tout cas, plus confiants quant aux
compétences transversales, ce qui parait cohérent au regard d'autres travaux qui



avancent que 1'éducation des garcons tend a développer chez ces derniers le
sentiment d'efficacité et la confiance en soi, plus que chez les filles (Gendron,
2010). De méme, les étudiants de niveaux d'études supérieurs se représentent
comme ¢étant plus compétents quant au Raisonnement analytique ou a
I'Apprentissage continu, soit les compétences les plus tournées vers la tache
universitaire, ce qui parait également cohérent avec l'avancée dans le cursus
universitaire. A l'inverse, la Gestion du stress semble diminuer avec le niveau
d'études, ce qui constitue un résultat intéressant car plutdt contre-intuitif, a moins
de considérer que 1'¢lévation du niveau d'études est associée a une ¢élévation du
degré de difficultés, mais aussi a une entrée sur le marché du travail de plus en
plus proche et, donc, a des situations de plus en plus stressantes. Le domaine
disciplinaire apporte lui aussi des différences notables. Les étudiants en
« Sciences humaines et sociales » et en « Lettres langues langage » déclarent
globalement des scores supérieurs, alors que les étudiants en « STAPS » se
distinguent par des scores globalement plus faibles. Si la culture disciplinaire
propre a chaque domaine d'é¢tudes explique sans doute en partie de telles
différences, il est difficile a ce stade d'établir un lien avec les compétences
transversales concernées.

Enfin, les indices de dispersion relatifs aux différents scores construits a posteriori
de méme que les tests de corrélation tendent a révéler une assez forte proximité
entre les différentes mesures de compétences transversales. S'il est présomptueux
de déduire a ce stade que l'acquisition de telles compétences repose sur
I'acquisition de telles autres, bien que cela ne soit pas totalement exclu, nous
pouvons en revanche imaginer qu'un sentiment global de compétence se répercute
dans I'évaluation faite individuellement pour chacune des compétences. A titre
d'illustration, au sein de I'enquéte globale, une question interrogeait les ¢tudiants
sur les chances qu'ils estimaient avoir de réussir leurs examens de fin d'année : en
moyenne, les étudiants de notre échantillon ont estimé avoir plus de 67% de
chances de réussir leurs examens, le premier quartile se situant a 50%, la médiane
a 70% et le troisieme quartile a 80 %. De fait, ces étudiants se distinguent
¢galement par un fort sentiment de compétence ou d'efficacité personnelle en ce
qui concerne leur réussite universitaire, ce qui tend a confirmer l'intuition
précédente selon laquelle les résultats issus de la grille d'autoévaluation révélent
un fort sentiment de compétence général au sein de notre échantillon.

Conclusion

L'objectif de cette recherche était d'alimenter la connaissance autour des
compétences transversales des étudiants en analysant les apports et les limites de



I'utilisation d'une grille d'autoévaluation construite a partir d'un référentiel dont la
vocation premiere n'est pas de procéder a une telle évaluation, mais plut6t d'établir
un recensement. Nos résultats suggerent quelques pistes de réflexion sur
I'utilisation d'un tel outil de mesure, d'une part, et sur les compétences étudiantes,
d'autre part. Bien siir, a 1'i'mage de toute mesure, la grille d'autoévaluation n'est
pas sans soulever des limites, qui seront d'autant plus décri€es que 1'objet mesuré
porte a discussion. D'abord, comme toute mesure déclarative, elle est influencée
par la formulation des énoncés et subit les multiples biais de désirabilité relatifs a
ce type de collecte (Duru-Bellat, 2015), ce qui bien sir n'est pas propre aux
compétences comme objet d'étude. Puis, plus spécifiquement dans le cas d'une
mesure de compétences relevant d'une autoévaluation, nous pouvons douter
d'atteindre 1'objet vis¢, a savoir la compétence, au profit d'une perception
subjective qui renverrait davantage a un sentiment de compétence, qui est
particulierement sensible au biais de désirabilité sociale. Aussi, ne mesurerait-on
pas ce que l'on prétend mesurer. Conscients de ces faiblesses, et tels Binet et
Simon (1905) évoquant leur échelle de mesure de l'intelligence, nous ne
prétendons pas approcher directement et parfaitement la notion visée — ici, les
compétences transversales — et moins encore apporter une réponse aux débats
théoriques et 1déologiques qu'elles soulevent. Toutefois, nous considérons que
notre mesure permet un classement et que, « pour les besoins de la pratique, ce
classement équivaut a une mesure » (p. 194-195).

Qui plus est, nos résultats ont révélé des ¢léments intéressants. Il apparait, dans
un premier temps, que les étudiants, a travers leur positionnement, n'ont pas
toujours retranscrit la hiérarchie des niveaux de maitrise des compétences
transversales imaginée a l'intérieur de la grille d'évaluation, mettant en lumiére
'écart de représentations pouvant résider entre chercheurs et public étudié. Dans
un second temps, nos résultats révelent le jugement massivement positif que les
¢tudiants portent sur leurs propres aptitudes, bien que ce jugement varie quelque
peu en tenant compte des caractéristiques des étudiants. Faut-il voir dans ce
résultat l'atteinte d'un objectif affiché par les universités en France, a savoir le
développement de compétences génériques chez les étudiants ? Encore faudrait-
il étre en mesure de déterminer le lieu de leur acquisition, y compris lorsque la
mesure d'un sentiment de compétence se substitue a la mesure de compétences.
Des recherches plus avancées apparaissent des lors nécessaires pour améliorer les
connaissances sur ce sujet, ne serait-ce qu'en vue d'interroger de telles notions en
matiere d'égalité et d'équité.

Enfin, rappelons que cette recherche s'inscrit dans un projet s'intéressant plus
largement aux conditions d'études, d'intégration et de réussite des étudiants de
cycle licence, et pour lequel l'intérét ne porte pas tant sur la validation de I'outil



mobilis¢, mais réside dans le caractére exploratoire de notre démarche. La
prochaine étape consistera d'ailleurs a mobiliser les scores de compétences
transversales obtenus par le biais de cette autoévaluation au sein de modeles
explicatifs de la réussite universitaire des ¢tudiants.



REFERENCES

Alava, S. (1999). Médiation(s) et métier d'é¢tudiant. Bulletin des bibliothéques de
France, 1, 8-15. Repéré a http://bbf.enssib.fr/consulter/bbf-1999-01-0008-001

Albero, B. & Nagels, M. (2011). La compétence en formation : entre
instrumentalisation de la notion et instrumentation de l'activité. Education et
Formation, 296, 13-32. Repéré¢ a https://halshs.archives-ouvertes.fr/hal-
00655464/document

Basque, J., Ruelland, D. & Lavoie, M.-C. (2006, mai). Un outil informatisé
d'autodiagnostic des compétences informationnelles destiné aux étudiants
universitaires. Actes du 23°"™ colloque de 1'Association internationale de
pédagogie universitaire (AIPU), Monastir, Tunisie.

Beaupére, N. & Grunfeld, M. (2012). Motifs d'arrét des études avant la licence :
une approche a partir de récits d'anciens étudiants. Relief, 36, 73-81.

Becquet, V. & Etienne, R. (2016). Les compétences transversales en questions.
Education et socialisation, 41. Repéré a http://edso.revues.org/1634

Bellier, S. (2000). Compétence comportementale : appellation non controlée.
Dans S. Bellier (dir.), Compétences en action (pp. 125-135). Paris : Liaisons.

Berry, V. & Garcia, 4. (2016). Education formelle et éducation informelle :
regards croisés sur la notion de compétence (transversale). Education et
socialisation, 41. doi: 10.4000/edso.1636

Binet, A. & Simon, T. (1905). Méthodes nouvelles pour le diagnostic du niveau
intellectuel des anormaux. L'année psychologique, 11(1), 191-244. Repéré a
https://www.persee.fr/doc/psy _0003-5033 1904 num_11 1 3675

Bowles, S., & Gintis, H. (1976). Schooling in capitalist America: Educational
reform and the contradictions of economic life. New York, NY: Basic Books.

Bowles, S., Gintis, H., & Osborne, M. (2001). Incentive-enhancing preferences:
Personality, behavior, and earnings American Economic Review, 91(2), 155-158.
doi: 10.1257/aer.91.2.155

Boyer, R. (2000). L'entrée a 1'université. Dans V. Erlich, A. Frickey, P. Heraux,
J.-L. Primon, R. Boyer & C. Coridian (dir.), La socialisation des étudiants
debutants : expériences universitaires, familiales et sociales (pp. 39-66). Paris,

France : Ministéere de I'Education nationale, no 115. Repéré a
http://media.education.gouv.fr/file/83/ 8/4838.pdf



http://bbf.enssib.fr/consulter/bbf-1999-01-0008-001
https://halshs.archives-ouvertes.fr/hal-00655464/document
https://halshs.archives-ouvertes.fr/hal-00655464/document
http://edso.revues.org/1634
https://doi.org/10.4000/edso.1636
https://www.persee.fr/doc/psy_0003-5033_1904_num_11_1_3675
http://media.education.gouv.fr/file/83/%208/4838.pdf

Boyer, S. P., & Sedlacek, W E. (1987). Noncognitive predictors of academic
success for international students: A longitudinal study. Research Report #1, 3-
20. College Park, MD: University of Maryland College Park. Retrieved from
http://files.eric. ed.gov/fulltext/ED284499 . pdf

Chauvigne, C. & Coulet, J.-C. (2010). L'approche par compétences : un nouveau
paradigme pour la pédagogie universitaire ? Revue francaise de pédagogie, 172,
15-28. doi: 10.4000/rfp.2169

Connell, J. P., & Wellborn, J. G. (1991). Competence, autonomy and relatedness:
A motivational analysis of self-system processes. In M. Gunnar & L. A. Sroufe
(Eds.), Minnesota symposium on child psychology: Vol. 23. Self processes in
development (pp. 43-77). Chicago: University of Chicago Press.

Costa, P. T., Jr., & McRae, R. R. (1992). Revised NEO Personality Inventory
(NEOPI- R) and NEO Five-Factor Inventory (NEO-FFI) professional manual.
Odessa, FL: Psychological Assessment Resources.

Coulon, A. (1997). Le métier d'étudiant : l'entrée dans la vie universitaire. Paris :
PUF.

Crahay, M. (2006). Dangers, incertitudes et incomplétude de la logique de la
compétence en ¢&ducation. Revue francaise de pédagogie, 154, 97-110.
Doi : 10.4000/rfp.143

Drozda-Senkowska, E., Gasparini, R., Huguet, P., Rayou, P. & Filisetti, L. (2002).
Acquisition et régulation des compétences sociales. Paris : Ministére de la
Recherche.

Duru-Bellat, M. (2015). Les compétences non académiques en question : débats
théoriques et interrogations empiriques. Formation emploi, 130, 13-29. Repéré a
www.cairn.info/revue-formation-emploi-20 15-2-page-13 .htm

Fanchini, A. (2016). Les compétences sociales et la réussite scolaire des éléeves
de cycle 111 : l'effet de l'accompagnement scolaire (These de doctorat, Université
de Bourgogne Franche-Comté, France). Repéré a https:/halshs.archives-
ouvertes.fr/tel-01380965/document

Gendron, B. (2007). Des compétences émotionnelles au capital émotionnel : une
approche théorique relative aux émotions. Education et socialisation, 23, 9-55.

Gendron, B. (2010). Filles, gargons : quel capital émotionnel pour quelles
conséquences ? Trema, 32, 39-47. doi: 10.4000/trema.1095


http://www.cairn.info/revue-formation-emploi-20%2015-2-page-13%20.htm
https://halshs.archives-ouvertes.fr/tel-01380965/document
https://halshs.archives-ouvertes.fr/tel-01380965/document

Giret, J.-F. (2016). Introduction. Dans J.-F. Giret & S. Morlaix (dir.), Les
compétences sociales et non académiques dans les parcours scolaires et
professionnels (pp. 9-13). Dijon : Editions universitaires de Dijon.

Grebot, E. & Barumandzadeh, T. (2005). L'accés a l'université : une situation
stressante a 1’origine de certaines stratégies d'ajustement dysfonctionnelles.
Annales médico-psychologiques, 163, 561-567. Repéré a www.univ-
reims.fr/gallery  files/site/l1/1697/3184/128791131 00/13157.pdf

Haas, V., Morin-Mess-abel, C., Fieulaine, N. & Demoures, A. (2012). L'entrée a
I'université et ses difficultés : regards croisés a partir d'un dispositif du Plan
Réussite Licence. L'orientation scolaire et professionnelle, 41(4). doi:

10.4000/0sp.3925

Heckman, J. J., & Kautz., T.D. (2012). Hard evidence on soft skills. Labour
Economies, 19(4), 451-464. doi: 10.1016/j.1abeco.2012.05.014

Heckman, J. J., & Rubinstein, Y (2001). The importance of noncognitive skills:
Lessons from the GED Testing Program. American Economie Review, 91(2), 154-
149. doi: 10.1257/aer.91.2.145

Jellab, A. (2011). La socialisation universitaire des €tudiants : une expérience
scolaire a 1'épreuve du projet d'apprendre et des projets d'avenir. Recherches
sociologiques et anthropologiques, 42(2), 115-142. doi: 10.4000/rsa.732

John, O. P., & Srivastava, S. (1999). The Big-Pive trait taxonomy: History,
measurement, and theoretical perspectives. In L. A. Pervin & O. P. John (Eds.),
Handbook of personality: Theory and research (Vol. 2, pp. 102-138). New York,
NY: Guilford Press.

Jonnaert, P. (2011). Sur quels objets évaluer des compétences ? Education et
Formation, 296, 31-43. Repére a
www.archipel.ugam.ca/7268/1/%C3%89valuer%20une%
20comp%C3%A9tence.pdf

Lambert-Le Mener, M. (2012). La performance académique des étudiants en
premiere année universitaire : influence des capacités cognitives et de la
motivation (Thése de doctorat, Universit¢ de Bourgogne, Dijon). Repéré a
https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00780578v1/document

Le Boterf, C. (1994). De la compétence : essai sur un attracteur étrange. Paris :
Editions d'Organisation.

Lieras, C. (2008). Do skills and behaviors in high school matter? The contribution
of noncognitive factors in explaining differences in educational attainment and


http://www.univ-reims.fr/gallery_%20files/site/l/1697/3184/128791131%2000/13157.pdf
http://www.univ-reims.fr/gallery_%20files/site/l/1697/3184/128791131%2000/13157.pdf
https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00780578v1/document

earnings. Social Science Research, 37(3), 888-902. doi:
10.1016/j.ssresearch.2008.03.004

Michaut, C. (2012). Réussite, échec et abandon des ¢tudes dans 1'enseignement
supérieur frangais : quarante ans de recherche. Dans M. Romainville &
C. Michaut (dir.), Réussite, échec et abandon dans l'enseignement supérieur
(pp. 53-68). Bruxelles : De Boeck.

Morlaix, S. (2016). Les compétences sociales : quels apports dans la
compréhension des différences de réussite a I'école primaire ? Dans J.-F. Giret &
S. Morlaix (dir.), Les compétences sociales et non académiques dans les parcours
scolaires et professionnels (pp. 14-34). Dijon : Editions universitaires de Dijon.

Morlaix, S. & Suchaut, B. (2012). Les déterminants sociaux, scolaires et cognitifs
de la réussite en premiere année universitaire. Revue francaise de pédagogie, 180,
77-94. doi: 10.4000/rfp.3809

Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE). (2013).
Des compétences pour la vie ? Paris : OCDE.

Passeport Avenir (2011). Référentiel des compétences comportementales. Paris :
Passeport Avenir.

Pinsolle, J. & Sarrazy, B. (2016). Usages et mésusages des compétences
transversales : cas des pratiques d'éducation familiale. Education et socialisation,
41. dot: 10.4000 /edso0.1735

Rey, B. (1996). Les compétences transversales en question. Paris: ESF.

Rb bles, M. M. (2012). Executive perceptions of the top 10 soft skills needed in
today's workplace. Business Communication Quarterly, 75(4), 453-465. doi:
10.1177/10805 69912460400

Romainville, M. (1996). L'irrésistible ascension du terme « compétence » en
¢ducation. Enjeux, 37138, 132-142.

Romainville, M., Houart, M. & Schmetz, R. (2006). Promouvoir la réussite par
l'identification des prérequis et la mesure de leur maitrise par les étudiants. Dans
P. Parmentier (dir.), Promotion de la réussite des nouveaux bacheliers a
['université (pp. 28-43). Namur, Belgique : Presses universitaires de Namur.

Sarfati, F. (2013). Peut-on décrocher de l'université¢ ? Agora débats/jeunesses, 1,
7-21. doi: 10.3917 /agora.063.0007

Stroobants, M. (1998). La production flexible des aptitudes. Education
permanente, 135, 11-21.



Tremblay, G., Bonnelli, H., Larose, S., Audet, S. & Voyer, C. (dit.). (2006).
Recherche action pour développer un modele d'intervention favorisant
l'integration, la persévérance et la réussite des gar¢ons aux études collégiales -
Programme d'actions concertées Persévérance et réussite scolaires- Rapport
final soumis au Fonds québécois de recherche sur la société et la culture. Québec
: CRI-VIFF. Repére a
www.criviff.qgc.ca/sites/criviff.qc.ca/files/publications/pub_94.pdf

Van Haecht, A. (1998). L'école a l'épreuve de la sociologie : questions a la
sociologie de l'éducation (2e éd.). Bruxelles : De Boeck Université.


http://www.criviff.qc.ca/sites/criviff.qc.ca/files/publications/pub_94.pdf

