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Cette thèse menée p�H�Q�G�D�Q�W���T�X�D�W�U�H���D�Q�Q�p�H�V���U�L�F�K�H�V���G�H���U�H�Q�F�R�Q�W�U�H�V�����Q�¶�D�X�U�D�L�W���S�D�V���S�X���Y�R�L�U���O�H���M�R�X�U���V�D�Q�V��
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�'�H�S�X�L�V���O�H�V���D�Q�Q�p�H�V�������������H�Q���)�U�D�Q�F�H�����O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���S�D�V�V�p�H���G�H���O�¶�p�W�X�G�H���G�H�V��

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �j�� �F�H�O�O�H�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �V�R�Fiales de parcours scolaires. 

Tandis que seuls les enfants les plus dotés socialement poursuivaient leur parcours au-delà de 

la scolarité obligatoire, le système éducatif scolarise désormais des élèves issus de tous 

�P�L�O�L�H�X�[�� �V�R�F�L�D�X�[���� �D�Y�H�F�� �S�R�X�U�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �D�X�[�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���� �W�H�O�� �T�X�H�� �O�H��

�&�R�G�H���G�H���O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q���O�H���V�S�p�F�L�I�L�H�����'�D�Q�V���F�H���V�\�V�W�q�P�H���j���Y�L�V�p�H���P�p�U�L�W�R�F�U�D�W�L�T�X�H�����F�K�D�T�X�H���p�O�q�Y�H���G�H�Y�U�D�L�W��

avoir la chance de réussir. Mais la réalité des inégalités sociales de réussite scolaire persiste 

toutefois et �W�U�D�Y�H�U�V�H�� �D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �G�H�J�U�p�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���� �/�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H��

rencontre des difficultés pour lutter contre la reproduction scolaire des inégalités sociales qui 

�V�H�� �S�U�R�G�X�L�W�� �G�q�V�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�U�L�P�D�L�U�H�� ���'�X�U�X-Bellat, 2002), légitimant en un sens les inégalités 

sociales dès les premiers âges de la scolarité. Mis en exergue depuis de nombreuses années 

(Bourdieu et Passeron, 1964), ce phénomène reste une réalité préoccupante tant pour les 

décideurs politiques que pour les chercheurs qui en viennent ai�Q�V�L�� �j�� �V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U�� �V�X�U�� �O�H�V��

processus de (re)production des inégalités de réussite scolaire tout en interrogeant le rôle de 

�O�¶�p�F�R�O�H�� 

�&�H�V�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V�� �R�Q�W�� �F�R�Q�G�X�L�W�� �O�D�� �F�R�P�P�X�Q�D�X�W�p�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�� �j�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �D�X�[�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V��

�G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V���� �P�H�V�X�U�p�H�V ces dernières années en termes de compétences (Felouzis, 

2014). Largement diffusée de nos jours dans les systèmes de formation et dans le monde du 

�W�U�D�Y�D�L�O���� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �R�I�I�U�H�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �O�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�� �G�¶�H�[�D�P�L�Q�H�U�� �j�� �X�Q�� �Q�L�Y�H�D�X��

microsociologique, les différences de performance et de réussite (Duru-Bellat, 2015). Elle 

�D�F�F�R�U�G�H���j���O�D���I�R�L�V���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�H���U�H�S�H�Q�V�H�U���O�D���I�R�Q�F�W�L�R�Q���p�G�X�F�D�W�U�L�F�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���H�W���G�H���S�U�R�S�R�V�H�U���X�Q�H��

�D�X�W�U�H�� �P�p�W�K�R�G�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H���� �'�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �D�G�R�S�W�p�H�� �S�D�U�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H��

éducatif français en son Socle Commun de connaissances, de compétences et de culture, 

�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�¶�H�Q�J�D�J�H�� �j�� �U�H�Q�G�U�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �D�F�W�H�X�U�� �G�H�� �V�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�� �S�D�U�� �O�D��

�U�p�D�S�S�U�R�S�U�L�D�W�L�R�Q���G�H���V�D�Y�R�L�U�V���F�R�Q�W�H�[�W�X�D�O�L�V�p�V�����/�D���Q�R�W�L�R�Q���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���D�S�S�R�U�W�H���G�¶�D�X�W�U�H part aux 

�F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �H�Q�� �e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �X�Q�H�� �J�U�L�O�O�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�X�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V����

notamment via �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H���O�D���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q���V�F�R�O�D�L�U�H���� 

�3�H�Q�V�H�U�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �D�L�Q�V�L�� �O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �H�W�� �O�H�V��

perfo�U�P�D�Q�F�H�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �V�R�L�H�Q�W���W�H�F�K�Q�L�T�X�H�V���� �G�H�� �O�¶�R�U�G�U�H�� �G�X�� �V�D�Y�R�L�U-faire, ou encore 
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sociales et citoyennes. Dans le Socle Commun notamment, ne sont pas mis en avant 

uniquement les savoirs disciplinaires visant à acquérir des compétences théoriques, mais 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �U�H�O�H�Y�D�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���� �Y�L�V�D�Q�W�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H��

�O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�H�� �O�H�� �Y�L�Y�U�H-�H�Q�V�H�P�E�O�H���� �$�X�W�R�X�U�� �G�¶�X�Q�� �W�H�O�� �V�R�F�O�H�� �F�R�P�P�X�Q���� �V�H��

�U�D�V�V�H�P�E�O�H�Q�W�� �O�H�V�� �P�L�V�V�L�R�Q�V�� �G�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H : aux côtés de �O�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q��

académique, la part « non académique » des savoirs est une réalité pédagogique et sociale 

�G�p�V�R�U�P�D�L�V���L�Q�W�p�J�U�p�H���S�D�U���O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���V�F�R�O�D�L�U�H�� 

Certes, cette dimension des compétences que nous proposons de nommer « sociales » est 

encore complexe à d�p�I�L�Q�L�U�� �H�W�� �j�� �L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U���� �¬�� �O�¶�L�Q�V�W�D�U�� �G�H�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H��

compétences, la définition des compétences sociales ne remporte pas de consensus parmi les 

chercheurs et les acteurs du système éducatif. La multiplication des appellations rencontrées 

dans la littérature scientifique et dans les textes officiels (compétences sociales, non 

académiques, psychosociales, socio-�p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���� �H�W�F������ �U�H�Q�G���F�R�P�S�W�H���G�H���O�D���F�R�P�S�O�H�[�L�W�p���G�¶�X�Q�H��

telle démarche théorique. Si la première difficulté rencontrée découle du manque de 

�F�R�Q�V�H�Q�V�X�V�� �D�X�W�R�X�U�� �G�H�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�R�Q�F�H�S�W���� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �H�W��a fortiori des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�Q�� �H�V�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �F�R�P�S�O�H�[�H���� �&�H�V�� �L�Q�W�H�U�U�R�J�D�W�L�R�Q�V�� �Q�H�� �U�H�V�W�U�H�L�J�Q�H�Q�W��

toutefois pas les institutions de formation et les chercheurs à mobiliser la notion de 

compétences (Duru-Bellat, 2015). 

�/�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�R�L�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �r�W�U�H�� �U�H�S�H�Q�V�p�H�� �j�� �O�D�� �O�X�P�L�q�U�H�� �G�H�� �F�H�V��

compétences sociales pour plusieurs raisons, la première tenant au fait que certains auteurs 

�G�p�F�O�D�U�H�Q�W���T�X�¶�X�Q���F�R�Q�V�H�Q�V�X�V���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H���V�H���I�R�U�P�H���j���S�U�p�V�H�Q�W���S�R�X�U���H�[�S�O�L�T�X�H�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H����

�j���O�¶�D�L�G�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�V���T�X�H���O�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���H�W���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�P�H�Q�W���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales (Duckworth et Yeager, 2015). Quelques travaux de recherche tendent ainsi à 

démontrer l�¶�H�I�I�H�W�� �H�[�H�U�F�p�� �S�D�U�� �O�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �© non-cognitives » sur les tâches scolaires, les 

�V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�W��a fortiori la réussite scolaire (Borghans, Meijers et Ter Weel, 

2006 ; Gendron, 2007 ; OCDE, 2015). Selon la fonction de production scolaire, les 

compétences sociales peuvent être considérées à la fois comme des facteurs de production et 

�O�H�� �U�p�V�X�O�W�D�W�� �G�H�V�� �P�p�F�D�Q�L�V�P�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �F�H�� �T�X�L�� �V�X�J�J�q�U�H�� �X�Q�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �F�X�P�X�O�D�W�L�I��

des acquisitions, appréhendées dans ce travail en termes de compétences.   

Des recherches longitudinales tendent en effet à témoigner du pouvoir fortement prédictif des 

compétences sociales sur la réussite académique, professionnelle, économique et sociale ainsi 

que sur le bien-être physique et psychologique des individus (Almlund et al., 2011 ; Borghans 
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et al., 2008 ���� �+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]���� �������������� �/�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�H�� �F�U�p�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V��

�G�¶�X�Q�H�� �W�H�O�O�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �S�H�X�W�� �S�D�V�V�H�U�� �S�D�U�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �F�D�U�� �O�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�V��

laissent alors à penser que les compétences sociales acquises en formation (ou en dehors) ne 

relèvent pas uniquement de la dimension cognitive ou des compétences théoriques et 

techniques mais également de savoir-�r�W�U�H���� �/�¶�H�I�I�H�W�� �H�[�H�U�F�p�� �S�D�U�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U��

�O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���H�W��la détermination des revenus (Lleras, 2008 ; Andrews et Higson, 

2008 ; Andersson et Bergman, 2011 ; Robles, 2012 ; Heckman et Kautz, 2012 ; OCDE, 2015) 

permet ainsi de repenser la théorie du capital humain en questionnant les éléments constitutifs 

de ce dernier. Mis en perspective avec la réussite professionnelle, on comprend que le capital 

humain ne se joue pas seulement en termes de compétences strictement « académiques » mais 

que sa « dimension sociale » (De La Fuente et Ciccone, 2003) détermine également les 

capacités productives des individus.  

�'�q�V�� �O�R�U�V�� �T�X�¶�X�Q�� �H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �H�V�W�� �D�Y�p�U�p�� �H�W�� �T�X�H��

cela engage une nouvelle réflexion sur le capital humain acquis en formation, il convient de 

�V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �j�� �F�H�� �S�K�p�Q�R�P�q�Q�H dès les premiers âges de la scolarisation. Le lien entre la 

formation et la productivité que sous-tend la théorie du capital humain participe au 

�S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �&�H�W�W�H�� �W�K�q�V�H�� �S�U�R�S�R�V�H�� �G�¶�D�S�S�R�U�W�H�U�� �X�Q��

éclairage complémentaire �D�X�[���W�U�D�Y�D�X�[���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W���D�X�[���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H���j���O�¶�p�F�R�O�H��

�S�U�L�P�D�L�U�H���� �S�D�U�� �O�H�� �S�U�L�V�P�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�R�Q�W�� �O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �U�H�O�q�Y�H�� �G�¶�X�Q�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �F�X�P�X�O�D�W�L�I�� �H�W�� �W�R�X�W���D�X�� �O�R�Q�J�� �G�H�� �O�D�� �Y�L�H���� �&�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���D�L�Q�V�L�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �S�U�H�P�Ler 

�D�[�H�� �G�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �G�H�� �O�¶�,�Q�V�W�L�W�X�W�� �G�H�� �5�H�F�K�H�U�F�K�H�� �V�X�U�� �O�
�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���� �6�R�F�L�R�O�R�J�L�H�� �H�W�� �e�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H��

�O�
�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�����,�5�e�'�8�������O�D�E�R�U�D�W�R�L�U�H���S�R�U�W�H�X�U���G�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O�����V�¶�D�W�W�D�F�K�D�Q�W���j���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H�V���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V��

sociales et scolaires de la réussite. 

Étudier les compétences sociales �G�q�V�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�U�L�P�D�L�U�H�� �U�H�T�X�L�H�U�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �G�H�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �D�X�[��

�S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �H�W�� �D�X�[�� �F�D�G�U�H�V�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �T�X�L�� �V�¶�D�Y�q�U�H�Q�W�� �F�R�P�S�O�H�[�H�V�� ���� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�W�� �O�D��

�I�D�P�L�O�O�H�� �U�H�V�W�H�Q�W�� �F�H�U�W�H�V�� �G�H�V�� �F�D�G�U�H�V�� �S�U�L�Y�L�O�p�J�L�p�V�� �G�X�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �P�D�L�V�� �O�H�V�� �H�V�S�D�F�H�V��

�G�¶�© entre-deux �ª�����G�R�Q�W���O�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���V�R�Q�W���O�D���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H���L�O�O�X�V�W�U�D�W�L�R�Q��

(Barrère, 2013), participent également de ce processus développemental. En conséquence, une 

�S�D�U�W�L�H���G�H�� �F�H�W�W�H�� �W�K�q�V�H�� �H�V�W�� �F�R�Q�V�D�F�U�p�H�� �j�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H�� �F�D�U���O�¶�L�Q�W�p�Uêt pour cet espace 

intermédiaire est pluriel ���� �L�O�� �R�I�I�U�H�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �O�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�� �L�Q�W�H�O�O�H�F�W�X�H�O�O�H�� �G�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �X�Q�� �D�X�W�U�H��

�F�D�G�U�H���G�H���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�R�Q�W���O�D���I�R�Q�F�W�L�R�Q���P�p�U�L�W�H���G�¶�r�W�U�H���L�Q�W�H�U�U�R�J�p�H���G�q�V���O�R�U�V���T�X�H���O�¶�R�Q���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H���j��

�O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H���� �/�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���© à la scolarité �ª�����I�R�U�P�H���G�¶�D�L�G�H���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�p�H���j���O�D��
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�U�p�X�V�V�L�W�H�����Y�L�H�Q�W���G�H���S�O�X�V���L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U���O�H�V���P�L�V�V�L�R�Q�V���p�G�X�F�D�W�U�L�F�H���H�W���p�J�D�O�L�W�D�L�U�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���j��

la lumière des travaux empiriques démontrant que les compétences sociales utiles à la réussite 

peuvent évoluer au contact de tels dispositifs (Glasman et Besson, 2004 ; Heckman et Kautz, 

2013). 

�$�Y�D�Q�W�� �G�¶�p�S�U�R�X�Y�H�U�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �H�[�H�U�F�p�� �S�D�U�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �F�H�W�W�H�� �W�K�q�V�H�� �V�¶�R�X�Y�U�H�� �V�X�U�� �X�Q�� �W�U�D�Y�D�L�O��de définition 

théorique des notions de compétences et de compétences sociales, encore en débat parmi les 

chercheurs et les acteurs du système éducatif. Cette première étape de recension des travaux 

�H�V�W���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���D�I�L�Q���G�¶�p�W�D�E�O�L�U���X�Q���F�R�Q�V�H�Q�V�X�V���T�X�L���S�H�U�P�H�W�W�U�D���Xn positionnement théorique construit 

et innovant fondé sur une approche pluridisciplinaire.  

�&�H�W�W�H�� �W�K�q�V�H�� �H�Q�� �6�F�L�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�P�S�U�X�Q�W�H�� �j�� �O�¶�e�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�V��

�L�V�V�X�V�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �G�¶�+�H�F�N�P�D�Q�� �������������� �������������� �&�H�V�� �H�P�S�U�X�Q�W�V�� �Y�R�Q�W�� �S�H�U�Pettre de 

�V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U�� �V�X�U�� �X�Q�� �p�O�D�U�J�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� ���F�K�D�S�L�W�U�H�� �������� �/�D�� �S�O�D�F�H�� �G�H�V��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���j���O�¶�p�F�R�O�H���H�W���H�Q���G�H�K�R�U�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���V�H�U�D���H�Q�V�X�L�W�H���L�Q�W�H�U�U�R�J�p�H���G�D�Q�V��

�O�H�� �W�U�R�L�V�L�q�P�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �T�X�L�� �S�U�R�S�R�V�H�� �D�L�Q�V�L�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U���j�� �O�D�� �I�R�Ls la place des compétences dans le 

système éducatif français et le développement des compétences sociales dans les processus de 

�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W�����3�O�X�V���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�����X�Q���I�R�F�X�V���H�V�W���U�p�D�O�L�V�p���V�X�U���O�¶�H�V�S�D�F�H���L�Q�W�H�U�P�p�G�L�D�L�U�H��

�G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �T�X�¶�H�V�W�� �O�¶�D�F�F�R�Ppagnement scolaire, participant également au développement 

des compétences sociales des enfants.  

Ce travail théorique sur la littérature scientifique permet donc de saisir la définition de la 

notion, de la considérer théoriquement au regard de différentes �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�H�� �O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W��

�G�¶�H�Q�W�U�H�Y�R�L�U�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �H�[�H�U�F�p�� �S�D�U�� �F�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V����

�/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�� �I�R�Q�G�p�H�� �V�X�U�� �X�Q�H�� �H�Q�T�X�r�W�H�� �S�D�U�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H�V�� �T�X�L�� �D�� �p�W�p�� �P�H�Q�p�H�� �D�X�S�U�q�V�� �G�H��

855 élèves de cycle III, sera ensuite présentée. La présentation de la méthodologie de 

�U�H�F�K�H�U�F�K�H���H�W���G�H���F�R�O�O�H�F�W�H���G�H�V���G�R�Q�Q�p�H�V���I�D�L�W���O�¶�R�E�M�H�W���G�X���T�X�D�W�U�L�q�P�H���F�K�D�S�L�W�U�H�����e�W�D�S�H���F�K�D�U�Q�L�q�U�H���H�Q�W�U�H��

�O�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �H�W�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �G�R�Q�Q�p�H�V���� �F�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� ���� �S�U�R�S�R�V�H�� �S�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V��

�G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�H�U���O�H�V���F�R�Q�F�H�S�W�V���D�I�L�Q���Ge les tester empiriquement. 

�/�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �R�E�W�H�Q�X�V�� �V�R�Q�W�� �H�[�S�R�V�p�V�� �H�Q�� �W�U�R�L�V�� �F�K�D�S�L�W�U�H�V���� �/�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� ���� �S�U�R�S�R�V�H�� �G�H�� �W�H�V�W�H�U�� �O�¶�H�I�I�H�W��

des caractéristiques individuelles et des compétences sociales sur la réussite scolaire des 

élèves, ces déterminants étant alors tous considérés en tant que facteurs explicatifs de la 

réussite. Le chapitre 6 approfondit ensuite les connaissances sur les compétences sociales en 
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�H�[�S�R�V�D�Q�W�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �P�D�v�W�U�L�V�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �S�D�U�� �O�H�V��

caractéristiques individuelles des élèves. Cette approche permet en effet de repenser la 

fonction qui lie les caractéristiques intrinsèques des élèves à la réussite scolaire en 

positionnant les compétences sociales en facteur intermédiaire. Ce sixième chapitre est 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�¶�R�F�F�D�V�L�R�Q�� �G�¶�p�S�U�R�X�Y�H�U�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �O�¶�X�Q�H�� �G�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �D�W�W�U�L�E�X�p�H�V�� �D�X�[��

compétences sociales, à savoir son caractère évolutif. Le septième et dernier chapitre présente 

�O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �V�X�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�H�V��

élèves bénéficiaires du dispositif.  
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C�H�W�W�H�� �W�K�q�V�H�� �V�¶�R�X�Y�U�H�� �V�X�U�� �O�¶�X�Q�� �G�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�V�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�X�[�� �T�X�L�� �V�H�U�D�� �P�R�E�L�O�L�V�p�� �W�R�X�W�� �D�X�� �O�R�Q�J�� �G�X��

travail : les « compétences sociales �ª���� �2�U���� �O�¶�H�Q�M�H�X�� �H�V�W�� �L�F�L�� �F�R�P�S�O�H�[�H��car cette notion de 

« compétences sociales » ne fait pas consensus dans le milieu scientifique, �j�� �O�¶�L�Q�V�W�D�U�� �G�H��la 

notion de compétence (Duru-Bellat, 2015). Ce chapitre va ainsi �V�¶�D�U�W�L�F�X�O�H�U��en deux parties : la 

première concernera la définition de la notion de compétence et la seconde précisera la 

définition de la notion de compétence sociale. Bien que les travaux sur la notion de 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �V�R�L�H�Q�W�� �D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L�� �D�E�R�Q�G�D�Q�W�V����le concept est sujet à controverse. Il paraît alors 

nécessaire de le définir non seulement pour déterminer notre champ théorique mais également 

afin de préciser la définition de la compétence sociale, concept dépendant fortement de la 

définition qui sera donnée de la « compétence ».  

 

I. La notion de compétence 

 

�/�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �H�V�W�� �O�¶�R�E�M�Ht de divers débats, notamment autour de ses origines, 

attribuées par la majorité des auteurs au monde professionnel (Bosman, Gérard et Roegiers, 

2000 ���� �/�H�� �%�R�W�H�U�I���� ������������ ������������ �H�W�� �S�D�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �j�� �O�D�� �/�L�Q�J�X�L�V�W�L�T�X�H�� ���/�H�Q�]�H�Q, Dénervaud et 

Poussin, 2012) ou à la Psychologie (Coulet, 2011). Parmi les chercheurs et les acteurs du 

système éducatif, le débat le plus soutenu concerne tout de même la définition du concept de 

compétence. Nous débutons alors ce chapitre sur les caractéristiques définissant la 

compétence, dé�P�D�U�F�K�H���T�X�L���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V���X�Q�H���W�H�Q�W�D�W�L�Y�H���S�O�X�V���J�p�Q�p�U�D�O�H���G�H���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�H���O�D���Q�R�W�L�R�Q�� 
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I.1. Les caractéristiques de la compétence 

Les caractéristiques sur lesquelles nous proposons de faire un focus sont celles pour lesquelles 

les controverses sont moindres. Elles correspondent à deux dimensions principales : la 

compétence renverrait à des actes mobilisés en situation et elle se composerait de multiples 

ressources. 

 

I.1.1. La compétence : des actes mobilisés en situation 

La compétence ne dépend pas seulement de la dime�Q�V�L�R�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�����/�D���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H���G�H���O�D��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �S�U�R�Y�L�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�V�� �T�X�H�� �S�H�X�W�� �D�Y�R�L�U�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�Y�H�F��

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���L�O���p�Y�R�O�X�H�����'�X�U�D�W���H�W���0�R�K�L�E�������������������2�Q���S�D�U�O�H���D�O�R�U�V��de compétence 

mobilisée �H�Q�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q���� �F�¶�H�V�W-à-dire de compétence en �D�F�W�H�V�� �T�X�L�� �Y�L�H�Q�W�� �V�¶�H�[�S�U�L�P�H�U�� �G�D�Q�V�� �X�Q��

contexte donné. Perrenoud (1997) reprend cette idée de mobilisation de connaissances en 

situation particulière, en définissant la compétence comme « �O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�¶�D�J�L�U���H�I�I�L�F�D�F�H�P�H�Q�W��

dans un type de situation » (p. 7). La compétence envisagée en situation est définie comme 

« �X�Q�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �G�¶�D�F�W�L�R�Q�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �I�D�F�H�� �j�� �X�Q�H�� �I�D�P�L�O�O�H�� �G�H�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���� �T�X�¶on arrive à maîtriser 

parce que on dispose à la fois des connaissances nécessaires et la capacité de les mobiliser à 

bon escient, en temps opportun, pour identifier et résoudre de vrais problèmes » (Perrenoud, 

1999, p.16). Les propos de Dolz et Ollagnier (2002) désignant la compétence comme « la 

capacité à produire une conduite dans un domaine donné » (p. 8), font �G�¶�D�L�O�O�H�X�Us écho à cette 

dimension de la définition de la compétence.  

Ainsi, la compétence semble ne se manifester �T�X�¶en actes et dans une situation donnée. Le 

Boterf (1994) �O�H�� �G�p�F�U�L�W�� �S�U�p�F�L�V�p�P�H�Q�W�� �H�Q�� �L�Q�G�L�T�X�D�Q�W�� �T�X�¶« �L�O�� �Q�¶�\�� �D�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �T�X�H�� �G�H��

compétence en acte. La compétence ne peut fonctionner �³à vide�´, en dehors de tout acte qui 

�Q�H���V�H���O�L�P�L�W�H���S�D�V���j���O�¶�Hxprimer mais à la faire exister » (p. 16). Agir avec compétence se résume 

en outre à savoir faire quoi et quand (Le Boterf, 2002).  

Selon le même auteur, « la compétence ne réside pas dans les ressources (connaissances, 

capacités, etc.) à mobiliser, mais dans la mobilisation même de ces ressources. La 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �H�V�W�� �G�H�� �O�¶�R�U�G�U�H�� �G�X�� �V�D�Y�R�L�U-mobiliser » (Le Boterf, 1994, p. 16). Cette citation fait 

finalement le lien entre les deux caractéristiques principales de la compétence définies dans ce 

travail �H�W���T�X�L���U�H�Q�Y�R�L�H�Q�W���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���j���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�¶�D�F�W�H�V���P�R�E�L�O�L�V�p�V���H�Q���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���j���O�D��
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�P�X�O�W�L�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�����,�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���j���S�U�p�V�H�Q�W���G�¶�H�[�D�P�L�Q�H�U��la seconde caractéristique de la 

compétence.  

 

I.1.2. La compétence : une mobilisation de multiples ressources 

Au travers de ces derniers éléments théoriques, les dimensions constitutives de la compétence 

sont mises en avant ���� �L�O�� �Q�¶�\�� �D�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �T�X�¶�H�Q�� �D�F�W�H�V���� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �G�R�Q�Q�pe, via un 

processus de mobilisation de plusieurs ressources. Ces ressources peuvent renvoyer à ce que 

les chercheurs nomment « capacités », « savoirs » et/ou « connaissances ». 

Dans différentes définitions de la compétence, on retrouve certes la dimension de 

mobilisation en situation mais également le fait que la compétence soit une mobilisation de 

savoirs multiples et complexes. Parmi les nombreuses tentatives de définition de la 

compétence, on peut citer Mandon (1990) qui met en avant cette caractéristique en la 

désignant comme un « savoir mobiliser des connaissances et qualités pour faire face à un 

problème donné » (p. 2). La compétence est également « un savoir-agir complexe prenant 

�D�S�S�X�L���V�X�U���O�D���P�R�E�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���H�W���O�D���F�R�P�E�L�Q�D�L�V�R�Q���H�I�I�L�F�D�F�H�V���G�¶�X�Q�H���Y�D�U�L�p�W�p���G�H���Uessources internes et 

�H�[�W�H�U�Q�H�V���j���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U���G�¶�X�Q�H���I�D�P�L�O�O�H���G�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V » (Tardif, 2006, p. 22). 

Allal (1999) poursuit la définition du concept en parlant de « réseau intégré et fonctionnel 

constitué de compétences cognitives, affectives, sociales, sensorimotrices, susceptible �G�¶�r�W�U�H��

mobilisé en actions finalisées face à une famille de situations » (p. 81). On retrouve dans cette 

�G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �H�Q�� �U�p�V�H�D�X�� �G�D�Q�V�� �O�H�T�X�H�O�� �O�H�V��ressources invoquées dans la 

maî�W�U�L�V�H�� �G�¶�X�Q�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �V�R�Q�W�� �R�U�J�D�Q�Lsées dans le but de réaliser une action en situation 

donnée. Gillet (1991) évoque également cette dimension en déclarant que les compétences 

�U�H�O�q�Y�H�Q�W���G�¶�X�Q système de connaissances : plusieurs connaissances seraient liée�V���D�X���V�H�L�Q���G�¶�X�Q�H��

même compétence. La compétence elle-même peut ainsi être utilisée pour plusieurs actions de 

même nature et elle reste toujours dirigée et invoqu�p�H���G�D�Q�V���O�H���E�X�W���G�H���I�L�Q�D�O�L�V�H�U���O�¶action (Gillet, 

1991). De multiples ressources doivent donc être mobilisées afin de finaliser une action, 

�F�R�Q�F�H�S�W���T�X�H���O�¶�R�Q��trouve chez Romainville et al. (1998), qui définissent la compétence comme 

« un ensemble intégré et fonctionnel de savoirs, savoir-faire, savoir-être et savoir-devenir, 

�T�X�L���S�H�U�P�H�W�W�U�R�Q�W�����I�D�F�H���j���X�Q�H���F�D�W�p�J�R�U�L�H���G�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�����G�H���V�¶�D�G�D�S�W�H�U����de résoudre des problèmes 

et de réaliser des projets » (p. 22).  
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�&�¶�H�V�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W��ainsi que le Haut Conseil �G�H�� �O�¶�education (2006) définit la compétence, en 

une « combinaison de connaissances���� �G�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� ���D�S�W�L�W�X�G�H�V���� �H�W�� �G�¶�D�W�W�L�W�X�G�H�V » (p. 3). Cette 

définition distingue en cela différentes familles de ressources : on y �U�H�W�U�R�X�Y�H�� �O�¶�L�G�p�H�� �V�H�O�R�Q��

laquelle les ressources à mobiliser en situation peuvent être de natures diverses, ce texte 

officiel distinguant des connaissances, des aptitudes et des attitudes. Dans cette même 

optique, une autre définition institutionnelle peut elle aussi �r�W�U�H���D�Y�D�Q�F�p�H�����F�H�O�O�H���G�H���O�¶�$�F�D�G�p�P�L�H��

de Paris (consultée en 2015) : « Une compétence n'est pas un état ou une connaissance 

possédée, mais un processus dynamique qui résulte de l'interaction entre plusieurs types de 

savoirs : des connaissances et des savoir-faire mais aussi des savoir-être, des 

fonctionnements cognitifs1 ». On retrouve alors la dimension de système fonctionnel 

(« processus dynamique » et « interactions ») dans lequel sont mobilisées différentes 

ressources désignées ici sous le terme de « savoirs ». 

Le concept de mobilisation de savoirs est de même évoqué par Stroobants (1998) qui définit 

la compétence « comme un potentiel, comme des ressources individuelles cachées, 

susceptibles de se développer par la formation ou de se transférer �G�¶�X�Q�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���j���O�¶�D�X�W�U�H » 

(p. 14). �/�¶�D�X�W�H�X�U�H��désigne la compétence comme « la capacité à mobiliser » trois types de 

savoirs (p. 14) : les savoirs cognitifs, les savoir-faire et enfin les savoir-être. Elle précise 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W���T�X�¶�© au pluriel, les compétences se déclinent au moins en compétences cognitives 

et en compétences dites sociales, ou �³compétences du troisième type�´» (Stroobants, 1998, p. 

14). Avec ce trio de savoirs (Morlaix, 2009), on définit les savoirs théoriques sans finalité 

pratique (mais orientant �O�¶�D�F�W�L�R�Q��, les connaissances procédurales, méthodes de travail ou 

savoir-faire et les savoir-être qui font référence aux attitudes. Fagnant et Dierendonck (2012), 

après avoir recensé de nombreux travaux définissant la compétence, indiquent que « dans 

toutes les définitions proposées, les �³ressources�´ font référence aux différents types de 

connaissances dont doit disposer le sujet : connaissances déclaratives (savoirs ou 

connaissances conceptuelles), connaissances procédurales (savoir-faire ou habiletés) et 

connaissances conatives (savoir-être ou attitudes) » (p. 2). Dans cette combinaison de savoirs 

mise en avant par ces auteurs, le terme « connaissances » est utilisé à la place de savoirs, mais 

�O�¶�R�Q���U�H�W�U�R�X�Y�H���O�H�V���W�U�R�L�V���P�r�P�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���G�X���W�U�L�R���G�H�V���V�D�Y�R�L�U�V���� 
 
                                                 
1 Site internet �G�H�� �O�¶�$�F�D�G�p�P�L�H�� �G�H�� �3�D�U�L�V�� ��http://www.ac-paris.fr/portail/jcms/p1_396014/competences-et-

enseignement). 
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Les savoirs semblent donc nécessaires à la compétence ; ils prennent la place de ressources et 

ne doivent pas être opposés à la compétence. De plus, si les trois types de savoirs (savoirs, 

savoir-faire et savoir-être) peuvent être mobilisés pour chacune des compétences, certaines 

compétences �G�H���Q�D�W�X�U�H���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�����G�H�P�D�Q�G�H�U�D�L�H�Q�W���V�X�U�W�R�X�W���O�D���P�R�E�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���W�\�S�H���G�H���V�D�Y�R�L�Us. 

�1�R�X�V���I�D�L�V�R�Q�V���G�R�Q�F���O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H���T�X�¶�H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���V�D���Q�D�W�X�U�H�����O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��ne va pas appeler 

les mêmes ressources et que chaque type de savoirs serait spécialement mobilisé en fonction 

�G�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���j���P�H�W�W�U�H���H�Q���°�X�Y�U�H2. 

�$�I�L�Q�� �G�¶�D�Y�R�L�U�� �X�Q�H�� �Y�X�H�� �G�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �F�H�V différentes définitions des ressources à mobiliser 

constitutives de la compétence, le tableau suivant regroupe les principaux « trios » de 

ressources auxquels font référence différents auteurs.  

Les trios de ressources 
références 1 2 3 

Stroobants (1998),  
Fagnant et 
Dierendonck (2012) 

savoirs savoir-faire savoir-être 

Haut Conseil de 
�O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�������������� 

connaissances aptitudes attitudes 

Morlaix (2009) 
connaissances sans 
finalité pratique 

méthodes de travail attitudes 

Fagnant et 
Dierendonck (2012) 

connaissances 
déclaratives 

connaissances 
procédurales 

connaissances 
conatives 

Fagnant et 
Dierendonck (2012) 

connaissances 
conceptuelles 

habiletés attitudes 

 

Tableau 1 �± �(�[�H�P�S�O�H�V���G�H���W�U�L�R�V���G�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���G�¶�X�Q�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H 

Cinq trilogies de ressources sont distinguées dans ce tableau. On constate que divers termes 

sont employés par les auteurs pour désigner ces ressources : « connaissances », « savoirs », 

« aptitudes » ou encore « attitudes ». La répartition en colonnes distingue pourtant les trois 

dimensions récurrentes dans la définition des ressources à mobiliser ; bien que les termes 

employés diffèrent, les notions sous-jacentes restent analogues. La première dimension du trio 

 
                                                 
2 �1�R�X�V�� �U�H�Y�L�H�Q�G�U�R�Q�V�� �V�X�U�� �F�H�� �S�R�L�Q�W�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �O�D�� �Q�D�W�X�U�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �H�W�� �F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales.  
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renvoie en effet aux savoirs théoriques et conceptuels. La seconde relève des procédures, 

méthode�V�� �G�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �j�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H��pour la réalisation de la tâche. La troisième colonne 

renvoie enfin aux attitudes et aux comportements. Le trio des savoirs de Stroobants (1998), 

repris par Morlaix (2009) et par Le Boterf (2010), semble relater les trois dimensions des 

ressources qui caractérisent la compétence. Nous faisons par conséquent �O�H�� �F�K�R�L�[�� �G�¶�D�G�R�S�W�H�U��

cette typologie des ressources. Les savoirs, savoir-faire et savoir-être peuvent donc être 

appréhendés comme étant les trois dimensions constitutives de la compétence, en tant que 

ressources à mobiliser3.  

Pour résumer, �O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���Q�¶�H�[�L�V�W�H���T�X�¶�H�Q���D�F�W�H�V���H�W���V�H���P�R�E�L�O�L�V�H���H�Q���V�L�Wuation, dans un contexte 

donné ; elle fonctionne comme un réseau intégré, nécessite la mobilisation de plusieurs 

ressources, et elle fonctionne selon un trio de savoirs (savoirs, savoir-faire et savoir-être).  

Nous nous sommes attachée jusque-�O�j���j���G�p�I�L�Q�L�U���O�H�V���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V���H�W���O�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���D�X���V�H�L�Q���G�¶�X�Q�H��

même compétence et nous allons désormais analyser les caractéristiques de ce que nous 

désignons la « dynamique des compétences ». 

 

I.2. La « dynamique des compétences » 

On peut définir les compétences comme étant dynamiques���� �F�¶�H�V�W-à-dire �Q�¶�p�W�D�Q�W�� �S�D�V�� �I�L�J�p�H�V. 

Cette expression renvoie explicitement aux termes de « dynamique des apprentissages » 

employés par Morlaix (2009�����D�X���V�X�M�H�W���G�H�V���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�Dge (envisagés sous le prisme 

des compétences) qui ne sont pas immobiles, ni entre eux, ni dans le temps. La figure suivante 

illustre les propos théoriques que nous nous apprêtons à développer au sujet de la dynamique 

des compétences. 

 

 

 
                                                 
3 Il  est important de signaler ici �T�X�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �X�W�L�O�L�V�H�Q�W���F�H�W�W�H���W�U�L�O�R�J�L�H�� �P�D�L�V�� �G�D�Q�V���O�H�� �E�X�W���G�H�� �G�U�H�V�V�H�U���X�Q�H��

typologie des différentes compétences à mobiliser en milieu professionnel ou scolaire. Nous développerons par 

la suite quelques travaux qui reprennent cette triple typologie a�L�Q�V�L���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���S�U�R�S�R�V�D�Q�W���X�Q�H���D�X�W�U�H��

catégorisation des compétences. 
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Figure 1 �± La dynamique des compétences 

Ce schéma propose de résumer les caractéristiques à la fois verticales et horizontales de la 

�G�\�Q�D�P�L�T�X�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�Q�W�� �H�Q�� �X�Q��

système dynamique au sein duquel chaque compétence joue un rôle. Pour désigner les critères 

relevant du caractère dynamique des compétences, nous distinguons la structure à la fois 

horizontale et verticale du système dynamique des compétences. En effet, sur le premier axe 

horizontal, le schéma signifie la transversalité et la complémentarité des compétences entre 

elles. Dans une perspective verticale enfin�����O�¶�D�[�H���L�O�O�X�V�W�U�H���O�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H���H�W���O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�Y�L�W�p���G�H�V��

compétences dans le temps. 

Interdépendance, évolutivité 
Transversalité, complémentarité  

Compétence Compétence 

Compétence 
Compétence 

Compétence 

Compétence 

Horizontalité   
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�$�L�Q�V�L���� �Q�R�X�V�� �G�p�I�L�Q�L�U�R�Q�V�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �O�H�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �G�H�� �W�U�D�Q�V�Y�H�U�V�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�¶�X�Q��

�G�R�P�D�L�Q�H���j���O�¶�D�X�W�U�H �R�X���G�¶�X�Q�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���j���O�¶�D�X�W�U�H, puis la complémentarité des compétences entre 

elles, dans la perspective « horizontale » du système des compétences. Nous examinerons 

�H�Q�V�X�L�W�H�� �O�H�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �G�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H�� �H�W�� �G�¶évolutivité dans le temps, cette fois dans une 

perspective « verticale ».  

 

I.2.1. ���ï�Š�‘�”�‹�œ�‘�•�–�ƒ�Ž�‹�–�±���†�‡���Ž�ƒ���†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡���†�‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�• 

Le critère horizontal de la dynamique des compétences renvoie aux caractéristiques de 

transversalité et de complémentarité de la compétence. Ces caractéristiques font référence au 

fait que les compétences ne sont pas figées entre elles et que, sur un même moment, elles 

peuvent se compléter ou être utiles dans différentes situations.  

 

�¾ La transversalité des compétences 

�'�¶�D�S�U�q�V��Drozda-Senkowska et al. (2002), la compétence est une « potentialité dont 

�O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�� �H�V�W�� �F�R�P�P�D�Q�G�p�H�� �S�D�U�� �X�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�H���S�U�p�F�L�V�� �P�r�P�H�� �V�L�� �H�O�O�H�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �W�U�D�Q�V�I�p�U�D�E�O�H���G�¶�X�Q��

�F�R�Q�W�H�[�W�H�� �j�� �O�¶�D�X�W�U�H » (p. 5). Morlaix (2009) indique également que les compétences peuvent 

être soit transversales soit �V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�V���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �T�X�¶�X�Q�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �P�R�E�L�O�L�V�p�H��

dans plusieurs cas de figure ou dans une situation précise. Même si une compétence peut être 

uniquement disciplinaire (Roegiers, 1999), elle �S�H�X�W���V�¶�D�S�S�X�\�H�U sur des savoir-faire et savoir-

�r�W�U�H�� �W�U�D�Q�V�Y�H�U�V�D�X�[���� �'�¶�D�S�U�q�V�� �F�H�W�W�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���� �R�Q�� �S�H�X�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �T�X�H�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�W�U�D�Q�V�Y�H�U�V�D�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �G�H�V�� �R�X�W�L�O�V�� �S�R�X�U�� �O�¶�D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q�� �D�X�[�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �I�D�F�H�� �D�X�[�T�X�H�O�O�H�V��

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �F�R�Q�I�U�R�Q�W�p�� �H�Q�� �P�L�O�L�H�X�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �H�Q�� �P�L�O�L�H�X�� �S�U�R�I�H�Vsionnel ou au quotidien. 

Selon Rey (1998), les compétences scolaires ne sont par exemple pas directement 

transférables au quotidien mais elles permettent de développer des compétences plus 

générales qui sont, quant à elles, transversales et applicables aux différentes dimensions de la 

�Y�L�H�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� ���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� �F�L�Y�L�T�X�H������Si la compétence transversale 

semble relever du savoir-être ou du savoir-faire, la compétence spécifique mobilise 

principalement des savoirs théoriques (Morlaix, 2009).  Les compétences peuvent ainsi être 

spécifiques ou disciplinaires mais aussi transversales aux situations, même si elles sont 

mobilisées dans un contexte donné (scolaire, professionnel, etc.). 
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Fonctionnant en système dynamique, ces compétences peuvent être transversales ou 

transférables �G�¶�X�Q���G�R�P�D�L�Q�H���j���O�¶�D�X�W�Ue mais également complémentaires. 

 

�¾ La complémentarité des compétences 

En effet, il existe dès lors un lien entre savoir-être et savoirs théoriques, les premiers étant 

�Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�V�� �j�� �O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�Hconds, dans �O�¶�L�Q�W�p�U�L�R�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �© �P�p�W�L�H�U�� �G�¶�p�O�q�Y�H » 

(Perrenoud, 1994 ; Le Boterf, 19944).  

Ensuite, selon les pro�S�R�V�� �G�¶�+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]�� �����������������³They cross-fertilize each other�´ (p. 

5). Cette citation �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�R�X�U�U�D�L�W�� �W�U�D�G�X�L�U�H�� �S�D�U�� �© Elles [les compétences�@�� �V�¶�D�O�L�P�H�Q�W�H�Q�W��

mutuellement », illustre le lien entre les compétences. Les auteurs insistent dans leurs travaux 

sur la complémentarité du cognitif et du comportemental. Dans ce rapport daté de 2013, 

Heckman et Kautz prennent ainsi le parti théorique de désigner les dimensions cognitive et 

comportementale de la compétence sous le même terme de skills. Nous retrouvons en un sens 

cette dualité complémentaire chez Duru-Bellat (2015) qui définit la performance en situation 

comme la résultante de « plusieurs compétences ou combinaisons de compétences possibles, 

tant académiques que non académiques » (p. 21). Ceci témoigne �G�¶�X�Q�H�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H��

forte, soutenue par de nombreuses recherches empiriques (par exemple, Wentzel, 1991 ou 

Lenzen, Dénervaud et Poussin, 2012) : le cognitif (compétences théoriques et 

méthodologiques ou « académiques ») et le comportemental (compétences sociales ou « non 

académiques ») sont fortement liés dans �O�¶�H�[�p�F�X�W�L�R�Q��efficace �G�¶�X�Q�H tâche. On peut de ce fait 

parler de complémentarité des compétences.  

En ce sens, nous pouvons citer la recherche menée par Morlaix et Suchaut (2007) à partir des 

résultats aux évaluations nationales de CE2 et de sixième, dans laquelle les auteurs donnent 

une définition a posteriori des compétences au travers d�H�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �F�R�U�U�p�O�D�W�L�R�Q�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V��

différents items des évaluations nationales. En effet, certaines compétences comme la capacité 

�G�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���L�Q�W�H�U�Y�L�H�Q�Q�H�Q�W���G�L�U�H�F�W�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�D���P�D�vtrise de compétences cognitives : par exemple, 

les capacités attentionnelles des élèves de CE2 sont nécessaires à la maîtrise de la soustraction 

 
                                                 
4 Notions sur lesquelles nous reviendrons dans le troisième chapitre.  
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�R�X�� �G�H�� �O�¶�R�U�W�K�R�J�U�D�S�K�H�� ���0�R�U�O�D�L�[ et Suchaut, 2007). Dans le sens du critère de complémentarité 

que nous attribuons aux compétences (illustrant le fait que pour résoudre un problème ou pour 

ré�X�V�V�L�U���� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �X�W�L�O�L�V�H��plusieurs compétences complémentaires), les auteurs parlent même 

�G�¶�© interdépendance �ª���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���D�X���V�H�L�Q���G�¶�X�Q�H���P�r�P�H���D�Q�Q�p�H���G�H���V�F�R�O�D�U�L�W�p�� 

Or, si la complémentarité des compétences de CE2 et de 6ème �H�V�W���L�F�L���G�p�P�R�Q�W�U�p�H�����O�¶�H�V�V�H�Q�W�Lel de 

�F�H�W�W�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���L�Q�V�L�V�W�H���V�X�U���O�H���F�D�U�D�F�W�q�U�H���G�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H���G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�D�Q�V���O�H���W�H�P�S�V���� �F�H��

qui renvoie à la dimension « verticale » de la dynamique des compétences. 

 

I.2.2. La verticalité de la dynamique des compétences 

La verticalité de la dynamique des compétences renvoie, quant à elle, au fait que les 

compétences ne font pas figées dans le temps : elles sont interdépendantes et évolutives. 

 

�¾ �/�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V 

�/�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���U�H�Q�Y�R�L�H���j���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�H���K�L�p�U�D�U�F�K�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�Ppétences 

que Morlaix et Suchaut (2007) appellent « structure pyramidale des compétences » en 

démontrant �T�X�¶�L�O�� �H�[�L�V�W�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �S�U�p�G�L�F�W�L�Y�H�V�� �G�H�� �O�D�� �P�D�v�W�U�L�V�H�� �X�O�W�p�U�L�H�X�U�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V��

compétences. Les résultats de leur recherche montrent que le nombre de relations 

�V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�H�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �L�W�H�P�V�� �G�H�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�L�[�L�q�P�H�� �H�V�W�� �S�O�X�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �T�X�H�� �S�R�X�U��

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �&�(������ �/�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �F�R�Q�F�O�X�H�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�V�¶�D�Fcroît au cours de la scolarité. Cette considération se renforce lorsque Morlaix et Suchaut 

envisagent la structure des compétences : au CE2, certaines compétences sont prédictives de 

�O�D�� �P�D�v�W�U�L�V�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �H�W�� �L�O�� �H�[�L�V�W�H��ainsi une hiérarchisation entre elles car 

�O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V compétences est la condition pour en �S�R�V�V�p�G�H�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V���� �&�H�W�W�H��

�K�L�p�U�D�U�F�K�L�V�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �E�L�H�Q�� �P�R�L�Q�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �H�Q�� �F�O�D�V�V�H�� �G�H�� �V�L�[�L�q�P�H�� �H�W�� �F�H�O�D�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�� �S�D�U�� �X�Q�H��

interdépendance plus �I�R�U�W�H���H�Q�W�U�H���O�H�V���D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V���H�Q���G�p�E�X�W���G�H���F�R�O�O�q�J�H���T�X�¶�H�Q��CE2. Si ces savoirs 

constitutifs des compétences scolaires, sont effectivement enseignés aux élèves à des étapes 

�S�U�p�F�L�V�H�V���G�H���O�H�X�U���V�F�R�O�D�U�L�W�p�����O�H�X�U���D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q���Q�¶�H�Q���U�H�V�W�H���S�D�V���S�R�X�U���D�X�W�D�Q�W���I�L�J�p�H���F�D�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

peuvent se développer et évoluer. 
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�¾ Le caractère évolutif des compétences 

Selon les auteurs du rapport de �O�¶�2�&�'�(�� ���������������� �O�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���Q�H���Q�D�L�V�V�H�Q�W���S�D�V���D�Y�H�F���G�H�V�� �© traits 

innés » et de nombreuses compétences sont malléables. Les compétences permettent aux 

individus de créer de futures compétences. Le développement des compétences est en effet un 

processus dynamique. �8�Q�� �V�F�K�p�P�D�� �G�X�� �U�D�S�S�R�U�W�� �G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� �������������� �L�O�O�X�V�W�U�H�� �W�R�X�W�� �j�� �I�D�L�W�� �F�H�W�W�H��

dimension :  

 

Figure 2 �± �³Skills development over a lifetime5�´ (source : OCDE, 20156) 

 

�'�¶�D�S�U�q�V�� �F�H�W�W�H�� �I�L�J�X�U�H, les compétences cognitives, sociales et émotionnelles �± �W�H�O�O�H�V�� �T�X�¶�H�O�O�H�V��

sont nommées dans le rapport �± peuvent se développer tout au long de la vie. Les 

compétences acquises dans le passé sont nécessaires au développement de compétences 

actuelles ou futures. Par exemple, développer des compétences sociales tôt dans la vie 

améliore l�H�V���E�p�Q�p�I�L�F�H�V���I�X�W�X�U�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q  (Heckman et Kautz, 2013). Selon ces auteurs, les 

niveaux de développement cognitif et comportemental dépendent du niveau de compétences 

déjà acquis par les individus. Les travaux de Morlaix et Suchaut (2007) �D�O�O�D�L�H�Q�W�� �G�¶�Dilleurs 

également en ce sens en décrivant la structure pyramidale des compétences dans une 

perspective longitudinale. Les contextes et les compétences interagissent dans le 

développement des futures compétences de la vie et selon Heckman et Kautz (2013), créent 

« qui nous sommes et ce que nous deviendrons » (�³Environments and skills interact to foster 

 
                                                 
5 Traduction du titre du schéma : « Le développement des compétences sur toute une vie ». 

6 �%�L�H�Q���T�X�¶�L�O�O�X�V�W�U�D�Q�W���O�H���F�D�U�D�F�W�q�U�H���p�Y�R�O�X�W�L�I���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�����F�H���V�F�K�p�P�D���G�H���O�¶�2�&�'�(���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���V�X�U���X�Q���D�[�H���K�R�U�L�]�R�Q�W�D�O����

�'�D�Q�V���Q�R�W�U�H���G�p�P�R�Q�V�W�U�D�W�L�R�Q�����Q�R�X�V���L�G�H�Q�W�L�I�L�R�Q�V���S�R�X�U�W�D�Q�W���F�H�W�W�H���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H���G�D�Q�V���X�Q�H���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H���Y�H�U�W�L�F�D�O�H�����&�H���T�X�¶�L�O��

�I�D�X�W���U�H�W�H�Q�L�U���L�F�L�����F�¶�H�V�W���O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�H�V���F�Rmpétences évoluent tout au long de la vie des individus. 



Chapitre 1 �� Les compétences sociales : de quoi parle-t-on ? 

17 
 

the development of later life skills and create who we are and what we become�´, p. 7). La 

compétence peut se développer et son niveau de maîtrise évoluer.   

Le schéma suivant, tiré et traduit de Heckman et Kautz (2013), propose de revenir sur les 

mécanismes de développement �H�W���G�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V, illustrant le caractère évolutif 

de la dynamique des compétences. 
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Figure 3 �± Les dynamiques du développement des compétences (source : Heckman et Kautz, 2013) 
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Dans ce schéma illustrant le développement des compétences dans le contexte social, on 

comprend que les skills (relevant à la fois du cognitif et du comportemental) sont produites 

par des investissements à différents âges de la vie. Les compétences à la naissance dépendent 

�G�H�� �O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �S�U�p�Q�D�W�D�O�� �H�W�� �G�H�V�� �W�U�D�L�W�V�� �K�p�U�p�G�L�W�D�L�U�H�V���� �/�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �I�R�U�P�p�H�V�� �j�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V��

âges dépendent du stock de compétences acquises auparavant et des investissements 

antérieurs. Par exemple, un enfant qui est attentif acquiert plus facilement des compétences 

cognitives en classe. Ce concept est nommé « �O�¶�D�X�W�R-productivité » et se résume par la 

phrase : « les compétences engendrent les compétences » (Heckman et Kautz, 2013). Notons 

que cette auto-productivité des compétences���� �L�O�O�X�V�W�U�D�Q�W�� �O�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �W�H�P�S�V�� �G�X��

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�X�� �V�W�R�F�N�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�W�� �W�R�X�W�� �G�H�� �P�r�P�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��

social participant, en tant que cadre, au développement des compétences.  

Les investissements apparentés aux différents contextes de vie des individus (éducation 

parentale, environnement et école), influencent aussi le développement des compétences. 

�/�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�V�W��par ailleurs liée au stock de compétences acquises par 

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�X�� �P�R�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�Hnt : l�H�V�� �E�p�Q�p�I�L�F�H�V�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �G�p�S�H�Q�G�H�Q�W�� �G�X��

niveau existant de compétences (static complementarity, le qualitatif static renvoyant au 

caractère invariable du stock de compétences déjà acquis par le passé). �'�H�� �S�O�X�V���� �G�¶�D�S�U�q�V��

Heckman et Kautz (2013), �O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���G�¶�D�X�M�R�X�U�G�
�K�X�L���D�X�J�P�H�Q�W�H���O�H���V�W�R�F�N���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

futures, qui à son tour augmente le retour sur investissement futur (dynamic 

complementarity).  

Le schéma envisage le fait que toutes les compétences puissent être façonnées à différents 

moments de la vie, en fonction de différents contextes. Tout au long de la vie, la compétence 

semble ainsi se développer et évoluer. Cette théorie de la dynamique des compétences 

�V�¶�L�Q�V�F�U�L�W�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �V�\�V�W�p�P�L�T�X�H�� �T�X�H�� �Q�R�X�V��souhaitons adopter dans ce travail sur les 

compétences, en supposant la tra�Q�V�Y�H�U�V�D�O�L�W�p���� �O�D�� �F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�U�L�W�p���� �O�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H�� �H�W��

�O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�Y�L�W�p���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� 

Les derniers points que nous venons de développer précisent la définition du concept de 

compétence. Nous allons nous attarder à présent sur quelques typologies de compétences 

destinées à en préciser la définition.  
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I.3. Quelques typologies de compétences  

Les typologies existantes de compétences sont multiples et présentent de nombreuses 

différences, la discipline scientifique et le domaine institutionnel dans lesquels elles sont 

développées pouvant expliquer principalement cette diversité. �1�R�X�V�� �F�K�R�L�V�L�V�V�R�Q�V�� �G�¶�H�Q��

développer certaines �D�I�L�Q���G�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�U���F�H�W�W�H���Y�D�U�L�p�W�p��et de préciser la définition de la compétence. 

Les typologies des compétences ont pour point commun de désigner différentes catégories de 

compétences en fonction de leur nature, de leurs caractéristiques (les auteurs sous-entendent 

�D�O�R�U�V�� �T�X�¶�L�O�� �H�[�L�V�W�H�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �W�\�S�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V������Les différentes typologies se distinguent 

selon le nombre des catégories, le public et le domaine visés (scolaire, professionnel, etc.) 

ainsi que le domaine scientifique �G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W���O�H�V���D�X�W�H�X�U�V���T�X�L���O�H�V���S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W.  

 

I.3.1. Une trilogie de compétences 

Pour débuter, nous pouvons citer une typologie composée de trois catégories de compétences. 

Conçue �S�D�U���3�D�X�O���H�W���6�X�O�H�P�D�Q�����������������S�R�X�U���G�p�F�U�L�U�H���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�¶�X�Q���S�X�E�O�L�F���G�H diplômés de 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �F�H�W�W�H�� �W�\�S�R�O�R�J�L�H�� �Q�¶�H�V�W pas sans rappeler le 

trio des savoirs de Stroobants (1998). Une différence notable doit cependant être soulignée : 

les trois dimensions �G�X�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�V�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�,�5�(�'�8 ne renvoient pas aux savoirs en 

tant que ressources à mobiliser pour constituer la compétence comme chez Stroobants, mais 

elles désignent trois types de compétences de nature différente. Les premiers définissent une 

trilogie de compétences (théoriques, pratiques et comportementales) tandis que la seconde se 

réfère à trois types de savoirs (savoir, savoir-faire et savoir-être) que nous avons désignés 

�S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W���F�R�P�P�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���j���P�R�E�L�O�L�V�H�U���D�X���V�H�L�Q���G�¶�X�Q�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� 

Les trois dimensions se déclinent chez Paul et Suleman (2005) en « connaissances et 

compétences théoriques, pratiques et comportementales » (p. 28) : 

- Les compétences théoriques, �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �D�V�V�R�F�L�H�U�� �D�X�[��savoirs, renvoient à des 

connaissances théoriques générales ou spécifiques à un domaine,  

- Les compétences pratiques ou savoir-faire définissent des compétences transversales 

telles les compétences de communication ou �G�¶�Lnformatique,  
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- Les compétences comportementales, relevant des savoir-�r�W�U�H���� �V�R�Q�W�� �G�¶�R�U�G�U�H�� �j�� �Oa fois 

individuel et collectif. 

Il est important de rappeler que même si la ressemblance est manifeste entre cette trilogie de 

compétences et le trio de savoirs, il ne faut pas assimiler savoir et compétence : le savoir 

renvoie à une ressource interne que �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���S�H�X�W�� �P�R�E�L�O�L�V�H�U�� �H�Q�� �Y�X�H�� �G�H�� �O�D�� �U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H��

�W�k�F�K�H�����W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���Y�D���V�H���U�p�D�O�L�V�H�U���G�D�Q�V���O�¶�D�F�W�L�R�Q���H�W���Q�H���S�U�p�H�[�L�V�W�H���S�D�V���j���O�D���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���H�W��

à la tâche, �F�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W���D�X���V�D�Y�R�L�U�����&�H�F�L���p�W�D�Q�W���G�L�W�����V�L���O�¶�R�Q���U�H�W�U�R�X�Y�H���O�H�V���P�r�P�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���S�R�X�U��

les ressources et les compétences, cela tient certainement au fait que pour mobiliser une 

compétence de type théorique, il est nécessaire de mobiliser principalement des savoirs 

théoriques, même si les autres types de savoirs (savoir-faire et savoir-être) ne sont pas exclus 

�G�D�Q�V���O�D���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H���G�H��cette compétence. 

 

I.3.2. Typologies en quatre catégories 

Il est intéressant de remarquer que la trilogie de compétences théorisée par Paul et Suleman 

(2005) �V�¶�L�Q�V�S�L�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �W�\�S�R�O�R�J�L�H��de connaissances existante. Ces auteurs font en effet 

référence à la classification de Lundvall et Johnson (1994) qui classent les connaissances en 

quatre catégories :  

- Les know what ou connaissances factuelles spécifiques à un domaine,  

- Les know why qui se rapportent à la compréhension des phénomènes,  

-  Les know how qui témoignent des �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �j�� �p�Y�R�O�X�H�U dans son 

environnement social,  

- Les know who �T�X�L���V�¶�D�S�S�D�U�H�Q�W�H�Q�W���j���G�H�V compétences relationnelles. 

Quatre catégories caractérisent cette typologie, ce qui montre que les typologies ne 

comportent pas systématiquement le même nombre de dimensions. En outre, �O�¶�D�Q�D�O�R�J�L�H���H�Q�W�U�H��

connaissances et compétences faite par Paul et Suleman (2005) montre le lien étroit entre 

connaissance, savoir et compétence et expose la difficulté théorique et conceptuelle de les 

distinguer. Bien que faisant référence à des connaissances et non à des compétences, cette 

typologie en quatre volets rappelle néanmoins les dimensions de la trilogie des compétences 

et donc du trio des savoirs. 
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Dans le contexte scolaire cette fois, mais toujours selon une catégorisation en quatre 

dimensions, Duncan et Magnuson (2011) proposent une typologie des compétences scolaires. 

Les deux premières sont appréhendées de façon positive pour la scolarité et les deux autres de 

façon négative :  

- Les compétences de réussite (achievement skills) en lien avec les performances 

académiques,  

- L�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q����attention skills),  

- Les problèmes de comportement faisant référence aux « comportements externalisés » 

de la littérature en Psychologie,  

- Les compétences de santé mentale (withdrawn behavior) qui se traduisent en 

�S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�V�� �S�R�X�Y�D�Q�W���P�H�Q�H�U�� �j�� �O�¶�H�[�F�O�X�V�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H���H�W�� �D�X�W�U�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V 

internalisés.  

Cette typologie �D���F�R�P�P�H���S�D�U�W�L�F�X�O�D�U�L�W�p�V���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���G�H���S�U�R�Y�H�Q�L�U���G�X���F�K�D�P�S���G�H���O�D���3�V�\�F�K�R�O�R�J�L�H���H�W��

�G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���G�¶�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���Vous deux prismes (positif et négatif). Cependant, 

il nous paraît complexe, voire malvenu, �G�¶�H�Qvisager la compétence en négatif. En effet, si 

nous définissons la compétence comme une mobilisation de ressources, de savoirs internes (et 

�H�[�W�H�U�Q�H�V�����j���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X, le versant négatif de la compétence est finalement envisagé comme un 

déficit de celle-ci. Comment peut-on parler de compétence �O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�R�Q souligne des 

problèmes de comportement ou de santé mentale alors que ceux-là même entravent la 

réalisation �G�¶�X�Q�H tâche et ne font pas preuve de compétence ? Ces « non-compétences » 

�S�D�U�W�L�F�L�S�H�Q�W���F�H�U�W�D�L�Q�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�p�F�K�H�F���I�D�F�H���j���X�Q�H���W�k�F�K�H���G�D�Q�V���X�Q�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q �����F�¶�H�V�W��

donc pourquoi il est effectivement intéressant de considérer ces problèmes de comportements 

ou de santé mentale pour expliquer certaines différences entre individus. 
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Afin de poursuivre sur les typologies, nous pouvons citer Greenspan et Driscoll (19977) qui 

déclinent les compétences dites « personnelles » en quatre aspects :  

- La compétence académique av�H�F���O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H���F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O�O�H,  

- L�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���T�X�R�W�L�G�L�H�Q�Q�H���D�Y�H�F���O�¶�L�Qtelligence pratique et sociale,  

- La compétence physique, 

- La compétence affective.  

Cette typologie, �G�¶�D�S�U�q�V��Lenzen, Dénervaud et Poussin (2012), ne semble pas faire de 

distinction nette entre la compétence personnelle et la compétence sociale. On peut encore 

citer McGrew et Bruininks (19908), chez qui on retrouve également la compétence physique, 

�O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H���S�U�D�W�L�T�X�H�����O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H���F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O�O�H���H�W���O�D���F�R�Ppétence émotionnelle. Ici, ce sont 

l�H�V���Q�R�W�L�R�Q�V���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���H�W���G�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H���T�X�L���V�R�Q�W���F�R�Q�I�R�Q�G�X�H�V�����F�¶�H�V�W���S�R�X�U�T�X�R�L���L�O���H�V�W���X�W�L�O�H��de 

bien distinguer les concepts avant de dresser toute typologie. 

 

I.3.3. Typologies en cinq catégories 

Pour terminer à propos des typologies de compétences, il est intéressant de citer les travaux de 

Delorme (2008) qui���� �j�� �S�D�U�W�L�U�� �G�¶�X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �W�U�D�Yaux, a tenté de résumer les 

différentes natures de compétences en composant une typologie en cinq catégories : 

- Les « compétences scolaires ou pédagogiques » renvoyant aux savoirs didactiques et 

disciplinaires,  

- Les « compétences de nature instrumentale et méthodologique » qui semblent 

�W�U�D�Q�V�Y�H�U�V�D�O�H�V���E�L�H�Q���T�X�¶�L�Qfluencées par le disciplinaire, 

- Les « compétences de type transversal » transdisciplinaires, cognitives ou 

socioaffectives et favorisant les apprentissages,  

 
                                                 
7 Cités par Lenzen, Dénervaud et Poussin (2012). 

8 Ibid. 
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- Les « compétences centrées sur la vie quotidienne » nécessaires à la vie active,  

- Les « compétences de nature sociale, culturelle » renvoyant aux valeurs citoyennes.  

�6�X�L�W�H���j���O�¶�H�[�S�R�V�L�W�L�R�Q���G�H���F�H�W�W�H���W�\�S�R�O�R�J�L�H�����S�O�X�V�L�H�X�U�V���U�H�P�D�U�T�X�H�V���Goivent être émises�����'�¶�X�Q�H part, il 

semble peu approprié de constituer une catégorie pour les compétences transversales car elles 

seraient trop singularisées �G�X�� �U�H�V�W�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �2�U���� �O�D�� �W�U�D�Q�V�Y�H�U�V�D�O�L�W�p�� �G�¶�X�Q�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��

�H�V�W�� �X�Q�H�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �W�U�R�X�Y�H�U�� �S�R�X�U�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�H��différentes natures, 

aussi bien méthodologiques que sociales. �'�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W, toutes les compétences relationnelles, 

interindividuelles et les compétences sociales semblent écartées de cette typologie car les 

« compétences de nature sociale, culturelle » ne prennent en réalité en compte que la 

dimension collective de ces compétences (citoyenneté). 

 

I.3.4. Quelle typologie adopter ? 

�/�¶�H�[�S�R�V�p�� �G�H�� �F�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �W�\�S�R�O�R�J�L�H�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�H�� �Pettre en avant la variété et la 

pluralité existantes dans les �W�U�D�Y�D�X�[�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V�� �T�X�L�� �V�¶�D�W�W�D�F�K�H�Qt à définir les compétences. 

�0�D�L�V���F�H�W���L�Q�W�p�U�r�W���H�V�W���G�¶�D�X�W�D�Q�W���S�O�X�V���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�q�V��lors que l�¶�R�Q���\���D�S�S�R�V�H���X�Q���U�H�J�D�U�G���F�U�L�W�L�T�X�H : les 

remarques théoriques et conceptuelles sont nombreuses et participent à la précision de la 

définition de la compétence. Nous pouvons en rappeler quelques enseignements : la 

distinction à faire entre savoir, intelligence et compétence, la place des « non-compétences » 

ou « compétences négatives », ou encore la prise en compte du caractère transversal de la 

compétence comme une caractéristique constitutive de nombreuses compétences.  

Dans ce travail de thèse, nous choisissons de considérer la nature des compétences selon la 

�W�U�L�O�R�J�L�H���W�K�p�R�U�L�V�p�H���S�D�U���3�D�X�O���H�W���6�X�O�H�P�D�Q�����������������D�Y�H�F���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���W�K�p�R�U�L�T�X�H�V���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����O�H�V��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H�V�� �G�¶�D�Xtre part, et enfin, les compétences comportementales ou 

sociales9. Ce choix théorique de ne considérer que trois catégories peut sembler au premier 

abord réducteur, ces trois dimensions regroupent néanmoins toutes les compétences, tout en 

opérant les distinctions nécessaires entre les trois natures principales des compétences. Au 

sein de chacune des trois catégories, pourront être distinguées différentes « sous-catégories », 

 
                                                 
9 Nous reviendrons sur la définition plus précise de ce troisième volet, objet central de ce travail de thèse. 
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si cela est nécessaire. Toutefois, une typologie à trois composantes nous semble être 

intellectuellement lisible et pertinente. 

Bien que les travaux sur la notion de compétence abondent, aucun consensus �Q�¶�H�[�L�V�W�H���H�Q�F�R�U�H 

�D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L��pour définir la notion ainsi que pour évaluer la compétence �± �O�¶�H�[�S�R�V�p�� �G�H�V��

différentes typologies en témoigne. En effet, le processus de définition de la notion de 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �p�W�D�Q�W�� �p�W�U�R�L�W�H�P�H�Q�W�� �O�L�p�� �j�� �O�D�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �L�O�� �V�H�P�E�O�H��

�Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���G�¶�p�W�D�E�O�L�U��une forme de consensus, particulièrement lorsque le travail de recherche 

mené exige la mi�V�H�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�¶�X�Q�� �S�U�R�W�R�F�R�O�H�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� Il convient de 

revenir sur ce débat.  

 

I.4. Le débat autour de la notion de compétence �ã���Ž�ƒ���“�—�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�±�˜�ƒ�Ž�—�ƒ�–�‹�‘�• 

�7�R�X�M�R�X�U�V���O�¶�R�E�M�H�W���G�¶�© interrogations et [de] réticences, à la fois idéologiques et corporatistes, 

mais aussi pédagogiques » (Duru-Bellat, 2015, p. 18), la notion de compétence est également 

questionnée à propos de son évaluation (qui reste fortement liée à la définition donnée par 

�O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q��qui évalue, au concept de compétence). Or, bien �T�X�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

soit désormais intégrée à de nombreux programmes de formation, son évaluation pose 

toujours problème. En effet, la première difficulté rencontrée découle du manque de 

consensus autour de la définition du concept ���� �V�¶�L�O�� �H�V�W�� �G�L�I�I�L�F�L�O�H�� �G�¶�D�U�U�r�W�H�U�� �X�Q�H�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D��

compétence, comment sav�R�L�U�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�� �I�D�X�W�� �p�Y�D�O�X�H�U ? Et même si certaines caractéristiques 

semblent faire consensus���� �G�H�V�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V�� �L�Q�K�p�U�H�Q�W�H�V�� �j�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �D�S�S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W����En outre, 

certains remettent �H�Q�� �F�D�X�V�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�Fhe par compétences parce que son évaluation serait 

inégalitaire���� �S�D�U�� �X�Q�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V��sociales et scolaires des 

élèves. 

�,�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�¶�H�[�D�P�L�Q�H�U��en détails ces difficultés relevant de �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q des compétences, que 

ce soit pour les chercheurs ou pour les acteurs du système éducatif.  

 

I.4.1. Quel « objet » doit-on évaluer ? 

Selon Fagnant et Dierendonck (2012) �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�� �© évaluer la compétence » 

peut être interprétée différemment : est-ce évaluer une « unité curriculaire ou disciplinaire » 
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ou faut-�L�O�� �P�H�W�W�U�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�Q�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �S�R�X�U�� �D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �H�W�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �T�X�¶�L�O��

met en place face à la tâche à résoudre ���S�����������"���3�R�X�U���F�H�V���D�X�W�H�X�U�V�����O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��

�R�V�F�L�O�O�H���H�Q�W�U�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���F�R�P�S�p�Wences définies strictement dans les listes et référentiels des 

�S�U�R�J�U�D�P�P�H�V���V�X�U���O�H�V�T�X�H�O�V���S�H�X�Y�H�Q�W���V�¶�D�S�S�X�\�H�U���O�H�V���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���� �H�W���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��

en situation �± �F�¶�H�V�W-à-dire lorsque la compétence se manifeste effectivement en situation 

�G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q. Cette question renvoie notamment au fait de considérer la compétence comme 

un processus de mobilisation �G�H�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���� �6�L�� �O�¶�R�Q�� �F�K�H�U�F�K�H�� �j�� �p�Y�D�O�X�H�U�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �G�¶�X�Q��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X���R�X���I�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W���V�D�Y�R�L�U���V�L���X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�V�W���F�R�P�S�p�W�H�Q�W�����O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���S�R�X�U�U�D�L�W���S�R�U�W�H�U���Vur les 

�S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �F�H�� �T�X�L�� �V�X�J�J�q�U�H�U�D�L�W�� �X�Q�H�� �U�H�O�D�W�L�R�Q�� �G�L�U�H�F�W�H�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�W���O�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���H�W���U�p�V�X�O�W�D�W�V���R�E�W�H�Q�X�V���H�Q���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�����/�H���%�R�W�H�U�I������������������

�2�U�����O�R�U�V�T�X�H���O�¶�R�Q���F�R�Q�V�L�G�q�U�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���F�R�P�P�H���O�D���P�R�E�L�O�L�V�D�W�L�Rn de multiples ressources, les 

�U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �R�E�W�H�Q�X�V�� �H�Q�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �G�p�S�H�Q�G�H�Q�W�� �S�O�X�W�{�W�� �G�¶�X�Q�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �F�R�P�S�O�H�[�H�� �H�W�� �p�Y�D�O�X�H�U�� �O�D��

compétence reviendrait alors à appréhender une situation, une tâche complexe, concept qui, 

�O�X�L���Q�R�Q���S�O�X�V�����Q�H���U�H�P�S�R�U�W�H���S�D�V���G�¶�D�G�K�p�V�L�R�Q���Jénérale chez les chercheurs en Éducation. 

�$�Y�D�Q�W���G�H���F�R�Q�V�W�U�X�L�U�H���X�Q�H���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�����L�O���H�V�W���G�R�Q�F���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���G�H���G�p�I�L�Q�L�U���S�U�p�F�L�V�p�P�H�Q�W���F�H���T�X�H���O�¶�R�Q��

�V�R�X�K�D�L�W�H���p�Y�D�O�X�H�U���H�W���S�D�U���T�X�L���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�R�L�W���r�W�U�H���I�D�L�W�H�����)�D�F�H���j���F�H�V���S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�V�����O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q����

dans son rôle de certifica�W�H�X�U�� �H�W�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�H�X�U����ainsi que les chercheurs, parviennent tout de 

�P�r�P�H�� �j�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�H�V�� �R�X�W�L�O�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �S�O�X�V�� �H�Q�� �S�O�X�V�� �S�H�U�W�L�Q�H�Q�W�V���� �,�O�� �H�[�L�V�W�H�� �S�D�U��

�H�[�H�P�S�O�H���O�¶�D�X�W�R-évaluation qui, selon Le Boterf (2013), ne doit pas être utilisée exclusivement 

et p�H�X�W���G�R�Q�F���r�W�U�H���D�F�F�R�P�S�D�J�Q�p�H���G�¶�X�Q�H���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���S�D�U���X�Q���W�L�H�U�V���H�W���H�Q���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�����G�D�Q�V���X�Q���F�R�Q�W�H�[�W�H��

donné. La compétence ne pouvant pas fonctionner « à vide �ª���� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�X�D�O�L�V�p�H��

paraît alors indispensable. De plus en plus de recherches évaluent désormais les compétences 

« à 360 degrés �ª���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �H�Q�� �L�Q�W�p�J�U�D�Q�W�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �D�F�W�H�X�U�V�� �O�L�p�V�� �j�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �p�Y�D�O�X�p����

Dans le champ scolaire par exemple, on peut enquêter à la fois �D�X�S�U�q�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���� �Ges 

parents et de �O�¶�p�O�q�Y�H���O�X�L-même. Ces évaluations collégial�H�V���U�p�G�X�L�U�D�L�H�Q�W���O�H���U�L�V�T�X�H���G�¶�H�U�U�H�X�U���G�D�Q�V��

�O�D���P�H�V�X�U�H���H�W���O�H���S�R�L�G�V���G�H���O�D���V�X�E�M�H�F�W�L�Y�L�W�p���G�H���O�¶�D�X�W�R-évaluation mais elles sont des protocoles qui 

restent encore complexes et coûteux pour les acteurs du système éducatif et les chercheurs. 

Si ces derniers tendent vers �X�Q�H�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�X�D�O�L�V�p�H�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���� �G�¶�D�X�W�U�H�V��

problèmes se posent alors. 
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I.4.2. É�˜�ƒ�Ž�—�‡�”���—�•�‡���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡���†�±�’�‡�•�†�ƒ�•�–�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�†�‹�˜�‹�†�—���‡�–���†�—���…�‘�•�–�‡�š�–�‡ 

�(�Q�� �H�I�I�H�W���� �p�Y�D�O�X�H�U�� �X�Q�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �H�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�H�� �S�R�V�H�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �O�H�� �S�U�R�E�O�q�P�H�� �G�H��

�O�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�R�Q�W�H�[�W�H �G�¶�H�[�H�U�F�L�F�H�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���� �'�H�� �S�O�X�V���� �V�L�� �O�¶�R�Q�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�� �T�X�H�� �O�D��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���H�V�W���G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�H���j���O�D���I�R�L�V���G�X���F�R�Q�W�H�[�W�H���H�W���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����O�H���S�U�R�E�O�q�P�H���G�H���O�D���V�L�Q�J�X�O�D�U�L�W�p��

des situations fait également débat. 

�3�R�X�U���L�O�O�X�V�W�U�H�U���F�H���G�R�X�E�O�H���S�U�R�E�O�q�P�H���G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X��

et du contexte, nous pouvons �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G citer Heckman et Kautz (2013) qui abordent la 

�W�K�p�R�U�L�H���G�H�V���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�V���G�H���O�¶�H�[�p�F�X�W�L�R�Q���G�H���O�D���W�k�F�K�H�����'�¶�D�S�U�q�V���F�H�W�W�H���W�K�p�R�U�L�H�����O�D���W�k�F�K�H���± autrement 

dit le problème à résoudre en situation �± est déterminée par le cognitif (les compétences 

cognitives, méthodologiques), le comportemental (les compétences sociales), la motivation et 

�O�¶�H�I�I�R�U�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �W�k�F�K�H�� �G�R�Q�Q�p�H�� On comprend alors que dans 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �F�R�Ppétence, interviennent à la fois la dimension contextuelle (la tâche, le 

�S�U�R�E�O�q�P�H�� �j�� �U�p�V�R�X�G�U�H���� �H�W�� �O�D�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�� ���O�¶�H�I�I�R�U�W���� �O�D�� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q���� Les auteurs 

signifient que, pour une évaluation des compétences à partir de cette théorie, il serait 

nécessaire de standardiser tous les autres facteurs qui produisent le comportement observé, 

�D�I�L�Q�� �G�¶�H�Q�� �D�Y�R�L�U�� �X�Q�H�� �P�H�V�X�U�H�� �I�L�D�E�O�H�� �H�W�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�H���� �/�¶�L�P�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�H�� �O�R�F�D�O�L�V�H�U���R�X�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U���O�H�V��

comportements qui ne dépendent que �G�¶�X�Q�H�� �V�H�X�O�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �G�R�Q�Q�H�� �O�L�H�X�� �D�X�� �S�Uoblème 

�I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O���G�H���O�D���P�H�V�X�U�H���G�X���S�R�L�G�V���G�H���F�K�D�T�X�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���S�R�X�U���O�H���V�X�F�F�q�V���G�H���O�¶�H�[�p�F�X�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H��

tâche.  

Ce problème�����S�D�U�P�L���G�¶�D�X�W�U�H�V�����H�V�W���j���F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���G�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���W�K�p�R�U�L�T�X�H���H�W���P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H����

�'�X�� �F�{�W�p�� �G�H�� �O�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���� �O�D�� �S�O�X�S�D�U�W�� �G�H�V�� �F�K�H�U�F�K�H�Xrs font le choix des questionnaires 

�G�¶�D�X�W�R-�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���� �G�H�� �O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�V�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H�V��soumis �j�� �O�¶�H�Q�W�R�X�U�D�J�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V��

enquêtés (parents et enseignants dans le cas des élèves) en tentant de prendre en compte les 

effets contextualisés de la manifestation des compétences.  

�(�Q�� �R�X�W�U�H���� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �U�H�S�U�H�Q�G�� �O�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �G�p�I�L�Q�L�V�V�D�Q�W�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �H�W�� �S�O�X�V��

�S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���O�H���I�D�L�W���T�X�¶�H�O�O�H���V�R�L�W���O�L�p�H���j���O�D���I�R�L�V���j���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�W���D�X���F�R�Q�W�H�[�W�H�����R�Q���F�R�P�S�U�H�Q�G���T�X�H��

�G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �Q�H�� �I�H�U�R�Q�W���S�D�V�� �O�H�V�� �P�r�Pes choix face à une même situation, situation 

�T�X�L�� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �Q�H�� �V�H�U�D�� �M�D�P�D�L�V�� �T�X�D�V�L�P�H�Q�W�� �O�D�� �P�r�P�H���� �3�R�X�U�� �O�H�� �G�L�U�H�� �D�X�W�U�H�P�H�Q�W���� �Q�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V��

�U�H�S�U�H�Q�G�U�H�� �O�D�� �P�p�W�D�S�K�R�U�H�� �G�R�Q�Q�p�H�� �S�D�U�� �/�H�� �%�R�W�H�U�I�� �������������� �T�X�L�� �S�D�U�O�H�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �P�X�V�L�T�X�H����

Cette partition est la même pour �W�R�X�V���O�H�V���P�X�V�L�F�L�H�Q�V���G�H���W�D�O�H�Q�W���P�D�L�V���F�K�D�F�X�Q���G�¶�H�Q�W�U�H���H�X�[���S�R�X�U�U�D��

�O�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�H�U���j���V�D���I�D�o�R�Q�����&�H�W�W�H���L�P�D�J�H���L�O�O�X�V�W�U�H���O�H���I�D�L�W���T�X�H���I�D�F�H���j���X�Q�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���R�X���j���X�Q�H���W�k�F�K�H�����L�O��
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�Q�¶�H�[�L�V�W�H���S�D�V���T�X�¶�X�Q�H���V�H�X�O�H���I�D�o�R�Q���G�H���S�U�R�F�p�G�H�U����Cette difficulté réside également dans le « biais 

de référence �ª�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�R-évaluation des compétences signalant que chaque individu peut 

interpréter et réagir différemment face à une même situation (Duckworth et Yeager, 2015). La 

compétence va donc dépendre des données internes mais également des données externes et 

�F�R�Q�W�H�[�W�X�H�O�O�H�V���� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �p�W�D�Q�W�� �H�Q�� �F�R�Q�V�W�D�Q�W�H�� �L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q���� �&�H�V�� �G�H�X�[��

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���� �T�X�L�� �G�p�I�L�Q�L�V�V�H�Q�W�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W�� �G�X�� �F�R�Q�W�H�[�W�H����

�U�H�Q�G�H�Q�W���F�R�P�S�O�H�[�H���O�D���P�L�V�H���H�Q���S�O�D�F�H���G�¶�X�Q�H���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���V�W�D�Q�G�D�U�G�L�V�p�H���� 

Le r�H�F�R�X�U�V�� �j�� �O�¶évaluation standardisée des compétences reste une pratique des systèmes 

éducatifs ayant adopté �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �2�U���� �V�L�� �O�D�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�H�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q��

�S�R�V�H�� �G�L�Y�H�U�V�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H�V���� �O�D�� �O�p�J�L�W�L�P�L�W�p�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�Ke par 

compétences paraît également remise en cause. 

 

I.4.3. ���ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���’�ƒ�”���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���‡�–���•�‘�•���±�˜�ƒ�Ž�—�ƒ�–�‹�‘�• : une pratique élitiste ? 

Certains chercheurs insistent �V�X�U�� �O�H�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶approche par compétences et 

notamment son évaluation, qui ne ferait �T�X�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U���O�H�V���G�L�I�I�prences de réussite entre élèves : 

« Adopter pour critère de compétence la résolution de problèmes à la fois complexes et 

�L�Q�p�G�L�W�V�����F�¶�H�V�W���F�R�Q�I�U�R�Q�W�H�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���j���X�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�H�[�L�J�H�Q�F�H�V���H�[�W�U�r�P�H�P�H�Q�W���p�O�H�Y�p�����Q�L�Y�H�D�X���T�X�H���O�D��

�J�U�D�Q�G�H�� �P�D�M�R�U�L�W�p�� �Q�¶atteindra probablement pas du simple fait de la haute probabilité des 

erreurs de mesure. Par erreur de mesure, nous signifions ici le fait de déclarer incompétents 

�G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �T�X�L�� �Q�H�� �O�H�� �V�R�Q�W�� �S�D�V�� �P�R�L�Q�V�� �T�X�H�� �O�H�X�U�V�� �F�R�Q�G�L�V�F�L�S�O�H�V�� �T�X�L�� �U�p�X�V�V�L�V�V�H�Q�W�� �j�� �O�¶�p�S�U�H�X�Y�H » 

(Crahay, 2006, p. 103������ �/�¶�D�X�W�H�X�U���S�U�H�Q�G���H�Q���H�[�H�P�S�O�H���X�Q�H���W�k�F�K�H���j���U�p�D�O�L�V�H�U���T�X�L���I�H�U�D�L�W���D�S�S�H�O���j���V�L�[��

procédures différentes pour la réussir. Si les élèves ne maîtrisent pas une des six procédures, 

ils ne peuvent pas réussir �O�¶�p�S�U�H�X�Y�H���� �2�U���� �P�D�v�W�U�L�V�H�U�� �F�H�V�� �S�U�R�F�p�G�X�U�H�V�� �H�Vt nécessaire mais pas 

suffisant ���� �H�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �G�R�L�W���D�X�V�V�L�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�U���X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �G�X�� �S�U�R�E�O�q�P�H�� �D�I�L�Q�� �G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U���Oes 

procédures à mettre en place �± �F�H�� �T�X�L�� �Q�H�� �V�L�J�Q�L�I�L�H�� �S�D�V�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �L�Q�F�R�P�S�p�W�H�Q�W���� �/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U��

compétences risque de confondre la situation �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���H�W��la situation évaluative, ce qui 

�G�D�Q�V���F�H���F�D�V�����U�H�W�L�U�H���W�R�X�W���G�U�R�L�W���j���O�¶�H�U�U�H�X�U���� 

En ce sens, la pédagogie centrée sur les compétences serait donc une pratique inégalitaire et 

�p�O�L�W�L�V�W�H���� �D�X�W�D�Q�W���T�X�¶�X�Q�H�� �S�p�G�D�J�R�J�L�H�� �F�H�Q�W�U�p�H�� �V�X�U�� �O�D�� �W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q�� �G�H�� �V�Dvoirs���� �F�R�Q�W�U�H�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �V�¶�H�V�W��

�S�R�X�U�W�D�Q�W�� �p�U�L�J�p�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� ���3�O�D�Q�F�K�H���� ������������ Ceci aurait en effet pour 

�F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�F�H���O�¶�D�F�F�U�R�L�V�V�H�P�H�Q�W���R�X���H�Q���W�R�X�V���F�D�V, �O�H���P�D�L�Q�W�L�H�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H mises 



Chapitre 1 �� Les compétences sociales : de quoi parle-t-on ? 
 

29 
 

au �M�R�X�U���O�R�U�V���G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���p�O�q�Y�H�V, voire même une forme de légitimation des inégalités. 

Duru-Bellat (2015) signale en ce sens que le recours à la compétence peut être « une version 

euphémisée de la quête des dons, des aptitudes ou du mérite des élèves, contrainte par 

�O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�V���H�W���Ge classements qui seraient ainsi légitimés (Duru-Bellat, 2009) » 

(p. 21). Rey et Carette (201010) déclarent à ce propos que « si toute évaluation de compétence 

�G�H�Y�U�D�L�W�� �S�R�U�W�H�U�� �V�X�U�� �G�H�V�� �W�k�F�K�H�V�� �F�R�P�S�O�H�[�H�V�� �H�W�� �L�Q�p�G�L�W�H�V�� �>�«�@���� �Q�R�X�V�� �S�D�U�W�D�J�H�U�L�R�Q�V�� �D�O�R�U�V�� �O�¶�L�G�p�H�� �T�X�H��

�O�¶�D�S�Sroche par compétences augmente dangereusemen�W�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�H�[�L�J�H�Q�F�H�� �H�W�� �H�Q�W�U�D�vnerait 

rapidement une hausse importante de �O�¶�p�F�K�H�F�� �V�F�R�O�D�L�U�H » (p. 7). Ce débat semble �O�R�L�Q�� �G�¶�r�W�U�H��

clos parmi les acteurs du système éducatif. 

En conclusion, les sujets de controverse relevants �G�H�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D��

compétence sont multiples mais les chercheurs, les décideurs politiques et les acteurs du 

système éducatif tendent tout de même à parvenir à un consensus sur certains aspects. Les 

travaux sur la notion de compétence sont effectivement nombreux mais il paraît nécessaire de 

revenir, comme nous avons tenté de le faire, sur cette notion complexe afin de délimiter le 

cadre de notre travail. �5�H�O�H�Y�H�U�� �O�H�V�� �D�U�J�X�P�H�Q�W�V�� �G�H�V�� �G�p�W�U�D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��

permet effectivement de prendre conscience de la complexité du concept mais surtout de 

�F�R�Q�W�U�L�E�X�H�U�� �j�� �O�¶�H�Q�U�L�F�K�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �W�H�Q�W�R�Q�V���G�¶�p�W�D�E�O�L�U pour ce travail de 

thèse. 

Rappelons alors les apports principaux de cette première partie : la c�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �Q�¶�H�[�L�V�W�H��

�T�X�¶�H�Q���D�F�W�H�V���H�W���V�H���P�R�E�L�O�L�V�H���H�Q���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�����G�D�Q�V���X�Q���F�R�Q�W�H�[�W�H���G�R�Q�Q�p�����I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�Dnt comme un 

réseau intégré. Elle nécessite la mobilisation de plusieurs ressources pour la résolution 

�G�¶�X�Q�H�� �Wâche complexe, ressources externes mais surtout internes �T�X�L�� �V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�Q�W�� �V�H�O�R�Q��

un trio de savoirs (savoirs, savoir-faire et savoir-être). Les compétences se constituent en 

un système dynamique, pouvant être transversales (aux domaines et situations), 

complémentaires (entre elles), interdépendantes et/ou évolutives (dans le temps).  

 

Le travail de définition de la c�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���Q�R�X�V���D���S�H�U�P�L�V���G�¶�R�S�W�H�U dans cette recherche, pour une 

triologie de compétences, dans le sens des travaux de Paul et Suleman (2005) qui définissent 

 
                                                 
10 Cités par Simonet (2011). 
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les compétences théoriques, pratiques et comportementales. Renvoyant à la troisième 

dimension de cette typologie, les « compétences sociales �ª���V�R�Q�W���O�¶�R�E�M�H�W���F�H�Q�W�U�D�O���G�H���F�H�W�W�H���W�K�q�V�H����

T�D�Q�W���G�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W���G�H�� �Y�X�H�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �T�X�¶�H�P�S�L�U�L�T�X�H���� �F�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�H�P�E�O�H�Q�W��en effet jouer un 

rôle important dans la vie des individus.  

Illustrant cette double approche théorique et empirique�����O�¶�2�&�'�(���D���S�X�E�O�L�p���X�Q���U�D�S�S�R�U�W���V�X�U���O�¶�H�I�I�H�W��

des compétences sociales et émotionnelles sur la réussite à long terme des individus : les 

auteurs de ce rapport (OCDE, 2015) accordent à la fois une place théorique centrale aux 

compétences sociales, tout en démontrant empiriquement leur importance dans la vie des 

individus. Le rapport �V�¶�R�X�Y�U�H�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �V�X�U�� �O�D�� �S�K�U�D�V�H�� �V�X�L�Y�D�Q�W�H : �³Children and adolescents 

need a balanced set of cognitive, social and emotional skills in order to succeed in modern 

life�´ (p. 3). �/�¶�R�Q���S�H�X�W���W�U�D�G�X�L�U�H���F�H�W�W�H���F�L�W�D�W�L�R�Q���D�L�Q�V�L : « Les enfants et les adolescents ont besoin 

�G�¶�X�Q�� �H�Q�V�H�P�E�O�H�� �p�T�X�L�O�L�E�U�p�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�W�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �S�R�X�U�� �U�p�X�V�V�L�U��

dans la vie moderne ». Ce positionnement théorique pris par les auteurs du rapport signifie 

que toutes les compétences sont utiles dans la vie des individus.  

�/�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���H�W���V�R�F�L�D�O�H�V���H�W���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����F�R�P�S�R�V�H�Q�W���O�D��

typologie entre deu�[�� �F�D�W�p�J�R�U�L�H�V�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�p�I�L�Q�L�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�2�&�'�(���� �/�H�� �V�F�K�p�P�D�� �V�X�L�Y�D�Q�W��

résume les différentes compétences et leur définition.  
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Figure 4 �± Définition des compétences (source : OCDE, 2015) 

Cette figure �L�O�O�X�V�W�U�H�� �O�D�� �G�L�F�K�R�W�R�P�L�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�H�O�R�Q�� �O�¶�2�&�'�(��tout en symbolisant le 

poids équivalent accordé à deux natures de compétences ���� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �G�¶�X�Q�H��

�S�D�U�W���H�W���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���H�W���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����/�H���S�R�L�G�V���G�H���F�H�V���G�H�U�Q�L�q�U�H�V��dans 

�O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H�V���S�D�U�F�R�X�U�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�Os de formation et professionnels paraît de 

plus en plus important dans les recherches en Éducation, en Psychologie ou en Économie. 

Ceci nous incite à porter un intérêt particulier à cet objet en construction. 

 

II.  Les compétences sociales 

 

Dans la première partie de ce chapitre, nous avons présenté des éléments pour définir la 

notion de compétence. Il est désormais nécessaire de revenir plus en détails sur la définition 

des compétences sociales. Troisième volet du triptyque des compétences précédemment 

Cognitives : 
 

- capacité intellectuelle à 
acquérir des connaissances, 
�G�H�V���L�G�p�H�V���H�W���G�H���O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H 
- interpréter, réfléchir et 
concevoir à partir des 
connaissances acquises 

Sociales et 
émotionnelles : 

 
Capacités individuelles 
qui : 
- se manifestent par des 
pensées, sentiments et 
comportements 
- qui peuvent se développer 
�D�X�� �W�U�D�Y�H�U�V�� �G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V��
�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �I�R�U�P�H�O�O�H�V��
et informelles 
- et qui influencent de 
nombreux résultats socio-
économiques tout au long 
�G�H���O�D���Y�L�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X 

Utilisation des 
connaissances : 

 
- réfléchir 
- raisonner  
- conceptualiser 

Atteinte des buts : 
 

- persévérance 
- autodiscipline 
- passion pour les 
objectifs 

Travail avec 
les autres : 

 
- sociabilité 
- respect 
- bienveillance 

Gestion 
des 

émotions : 
 

- estime de 
soi 
- optimisme  
- confiance 
en soi 

Capacités cognitives  
de base : 

 
- reconnaissance des 
formes 
- vitesse de traitement  
- mémoire 

Connaissances 
 acquises : 

 
- mobiliser/accéder 
- utiliser/extraire  
- interpréter 
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présenté, la compétence sociale revêt certains aspects particuliers���� �E�L�H�Q�� �T�X�¶�R�Q�� �S�X�L�V�V�H�� �W�R�X�W���G�H��

même lui attribuer des caractéristiques communes à la notion de compétence. 

L�H���G�p�E�D�W���D�X�W�R�X�U���G�H���O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���H�W���G�H���O�¶�p�Y�D�Ouation de la compétence existe particulièrement à 

propos de la compétence sociale. Une �U�p�I�O�H�[�L�R�Q�� �G�R�L�W�� �V�¶�H�Q�J�D�J�H�U avant tout sur les termes à 

employer pour la désigner. Nous tenterons ensuite de recenser les définitions et les 

caractéristiques attribuées à la compétence sociale et nous pourrons alors analyser quelques 

typologies des �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���D�I�L�Q���G�¶�H�Q���S�U�p�F�L�V�H�U���O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� 

 

II.1. Les termes employés : nuances sémantiques ou différences théoriques ? 

Avant même de se demander comment définir ou mesurer la compétence sociale, se pose le 

problème de la �G�p�V�L�J�Q�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�R�E�M�H�W���H�W���G�H �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q���j���X�W�L�O�L�V�H�U���S�R�X�U���O�H désigner. En effet, de 

nombreuses expressions existent pour qualifier les « compétences sociales » (Duckworth et 

Yeager, 2015). A partir �G�¶�H�[�H�P�S�O�H�V���L�V�V�X�V���G�H���O�D���O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�����Q�R�X�V��allons examiner si 

ces différences relèvent simplement de nuances sémantiques ou de contradictions 

conceptuelles.  

De même que pour la notion de compétence, il existe un réel débat scientifique autour de la 

définition de la compétence sociale, les auteurs ne choisissant pas tous les mêmes vocables 

�S�R�X�U�� �T�X�D�O�L�I�L�H�U�� �F�H�� �F�R�Q�F�H�S�W���� �&�H�F�L�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W��par le fait que les recherches 

�V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W�� �D�X�[�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V��renvoient à différentes disciplines et que la notion 

spécifique de compétence sociale est plus récemment étudiée que la notion plus large de 

compétence.  

 

II.1.1. Discussion des termes employés dans la littérature 

Nous pouvons constater au travers de différentes lectures que les termes employés pour 

�G�p�V�L�J�Q�H�U�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �Q�R�P�P�p��a priori dans ce travail de thèse « compétences sociales », sont 

multiples : compétences comportementales, soft skills, non-cognitive skills, traits de 

personnalité, character skills, compétences psychosociales, etc. On peut se demander si dans 

ce champ théorique en construction, les différents termes employés dans la littérature 

scientifique soulignent ou non de réels points de divergences théoriques. Il semble tout 
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�G�¶�D�E�R�U�G�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U�� �O�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�V�� �T�X�H�� �U�H�Q�I�H�U�P�H�� �F�K�D�T�X�H�� �G�p�Q�R�P�L�Q�D�W�L�R�Q�� �D�Y�D�Q�W�� �G�H��

pouvoir arrêter une définition.  

La q�X�H�V�W�L�R�Q�� �V�p�P�D�Q�W�L�T�X�H�� �P�p�U�L�W�H�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �G�¶�r�W�U�H�� �G�L�V�F�X�W�p�H���� �D�X�� �U�H�J�D�U�G�� �G�H�� �W�R�X�W�H�V�� �O�H�V�� �D�S�S�H�O�O�D�W�L�R�Q�V��

recensées dans les différents travaux cités dans ce chapitre. Nous choisirons un terme pour la 

�V�X�L�W�H�� �G�H�� �Q�R�W�U�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �H�Q�� �M�X�V�W�L�I�L�D�Q�W�� �F�H�� �F�K�R�L�[���� �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �O�H�� �W�H�U�P�H�� �© compétence non 

académique » ne peut convenir car ces compétences font désormais partie des référentiels 

�D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V���G�H�V���S�U�R�J�U�D�P�P�H�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���V�R�Q�W���H�Q���X�Q���V�H�Q�V���p�Y�D�O�X�p�H�V���S�D�U���O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�����1�R�X�V��

�Q�¶�R�S�W�H�U�R�Q�V�� �S�D�V�� �Q�R�Q�� �S�O�X�V�� �S�R�X�U�� �O�¶�D�S�S�H�O�O�D�W�L�R�Q�� �© savoir-être » car les « savoirs » renvoient aux 

ressources à mobiliser pour la compétence et semblent également renvoyer à une dimension 

figée. Constat que nous pouvons également faire avec les termes de « traits de personnalité », 

�T�X�L�� �p�Y�R�T�X�H�Q�W�� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�¶�L�Q�Q�p���� �G�p�Q�R�P�L�Q�Dtion sur laquelle nous allons revenir en détails. En 

�S�U�R�F�p�G�D�Q�W�� �D�L�Q�V�L�� �S�D�U�� �p�O�L�P�L�Q�D�W�L�R�Q���� �Q�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V�� �L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U�� �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�� �© compétences 

comportementales » : ces termes ne paraissent pas appropriés car, même si la compétence 

sociale se traduit par un comportement, ils restent trop connotés au courant behavioriste. Nous 

avons également rencontré lors de nos lectures le concept de « compétences psychosociales » 

qui risque cependant �G�H�� �U�H�Q�Y�R�\�H�U�� �V�R�L�W�� �D�X�[�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�¶�2�0�6���± donc au champ de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �j�� �O�D��santé dans lequel les compétences méthodologiques sont intégrées aux 

compétences psychosociales �± soit au champ encore plus spécifique de la Psychopathologie. 

Nous avons fait le choix de nommer notre objet « compétences  sociales » car elles permettent 

la vision large et pluridisciplinaire que nous souhaitons adopter dans ce travail.  

Nous proposons à présent de réfléchir spécifiquement à la différence entre les termes « traits 

de personnalité » et ceux de « compétences », régulièrement employés, et cela pour plusieurs 

raisons �����F�H�W�W�H���G�L�V�F�X�V�V�L�R�Q���S�R�X�U�U�D���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���D�S�S�U�R�I�R�Q�G�L�U��le débat sur la définition de la notion 

de compétence �H�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����F�H�W�W�H���Q�R�W�L�R�Q���H�V�W���P�R�E�L�O�L�V�p�H par Heckman, économiste américain 

dont les travaux participent largement à la construction de notre champ théorique. 

 

II.1.2. Trait de personnalité ou compétence sociale ? 

�'�D�Q�V�� �V�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �O�H�V�� �S�O�X�V�� �U�p�F�H�Q�W�V�� ���S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]���� �������������� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H��

emploie les termes character skills �S�R�X�U�� �G�p�V�L�J�Q�H�U�� �Q�R�W�U�H�� �R�E�M�H�W���� �&�¶�H�V�W�� �O�R�U�V�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �G�H��

définition de ces compétences que la notion de « traits de personnalité » apparaît. 
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En effet, pour les définir, il cite Roberts (200911) dont nous proposons la traduction suivante : 

« les traits de personnalité sont des modèles de pensées relativement durables, des sentiments 

et des comportements qui reflètent la tendance à répondre à certains moyens dans certaines 

situations ». Certes, nous retrouvons dans cette définition les caractéristiques accordées à la 

compétence (mobilisation de plusieurs ressources en contexte donné), mais ce sont bien les 

termes personality traits (traits de personnalité) qui nous interpelle�Q�W�����G�¶�D�X�W�D�Q�W���S�O�X�V���O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V��

�V�R�Q�W�� �D�V�V�R�F�L�p�V�� �j�� �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q relatively enduring (relativement durables). En effet, le trait de 

personnalité semble être i�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H�� �j�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W��relever �G�¶une dimension figée voire 

�G�p�W�H�U�P�L�Q�p�H�����W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���S�H�X�W���r�W�U�H���O�H���I�U�X�L�W���G�¶�X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���D�X���V�H�L�Q��

de la famille ou du système éducatif. Les « traits » font référence à la permanence ou à 

�O�¶�K�p�U�p�G�L�Wé tandis que les skills (les compétences) suggèrent davantage un apprentissage. Les 

compétences pouvant certes être influencées par certaines variables déterminées, sont des 

« constructions singulières, spécifiques à chacun » (Le Boterf, 2013, p.100), constructions qui 

résultent �G�¶�X�Q�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �I�D�P�L�O�L�D�O���� �V�R�F�L�D�O���� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W���R�X�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���� �'�D�Q�V�� �W�R�X�V�� �O�H�V��

�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���H�W���j���W�R�X�V���O�H�V���k�J�H�V���G�H���O�D���Y�L�H�����O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���V�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H���H�Q���D�F�T�X�p�U�D�Q�W���G�H���Q�R�X�Y�H�O�O�H�V��

compétences et il �G�R�L�W�� �V�¶�D�G�D�S�W�H�U�� �D�X�[�� �Q�R�U�P�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �S�U�Rpres aux domaines dans lesquels il 

�p�Y�R�O�X�H���� �,�O�� �W�H�Q�W�H�� �G�¶�D�G�R�S�W�H�U���O�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�V�� �D�G�p�T�X�D�W�V��dans le �E�X�W�� �G�¶�H�[�p�F�X�W�H�U�� �G�H�V��

�W�k�F�K�H�V���� �G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �G�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V���� �$�X�� �Y�X�� �G�H�V�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�V�� �H�W�� �G�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �D�W�W�U�L�E�X�p�H�V�� �j�� �O�D��

compétence, il paraît donc malvenu �G�H�� �F�K�R�L�V�L�U�� �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q��« traits de personnalité », 

conceptuellement trop connotée.  

Heckman et son équipe adoptent pourtant les termes character skills en les définissant �G�¶�D�S�U�q�V��

les travaux de Roberts (2009) qui lui, parle de traits de personnalité. La distinction que nous 

opérons dans ce travail entre « le trait inné » et la « �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���� �I�U�X�L�W�� �G�¶�X�Q�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H » 

�Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �U�H�W�H�Q�X�H�� �S�D�U���+�H�F�N�P�D�Q���H�W�� �V�R�Q�� �p�T�X�L�S�H�� �F�Dr ces derniers paraissent mettre sur le même 

plan sémantique les personality traits, les character skills ou encore les soft skills12. Il s 

insistent pourtant dans leurs recherches sur le fait que les traits de personnalité ne sont pas 

innés et �V�R�Q�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �T�X�L�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �V�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U�� �S�D�U�� �O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

(Heckman et Kautz, 2013). �1�R�X�V�� �U�H�M�R�L�J�Q�R�Q�V�� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H�� �V�X�U�� �F�H�W�W�H�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �P�D�L�V, pour les 

 
                                                 
11 Cité par Heckman et Kautz (2013) : Roberts, B. W. (2009), « Back to the future: Personality and assessment 
and personality development », Journal of Research in Personality, 43 (2), p. 137�±145.  

12 Appelées ainsi dans les publications précédentes (exemple : Heckman et Kautz, 2012). 
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raisons évoquées, nous ne pouvons pas considérer les « traits de personnalité » comme des 

compétences���� �/�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �G�¶�+�H�F�N�P�D�Q�� �S�D�U�W�L�F�L�S�H�Q�W�� �Q�p�D�Q�P�R�L�Q�V�� �j�� �Q�R�W�U�H�� �F�K�D�P�S�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �F�D�U����

bien que nous soyons en désaccord sur les termes employés, les concepts et travaux 

empiriques qui y sont mobilisés �U�H�M�R�L�J�Q�H�Q�W���O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���T�X�H���Q�R�X�V���W�H�Q�W�R�Q�V���G�¶�D�G�R�S�W�H�U����  

Dans leur publication de 2013, Heckman et Kautz précisent que la part de variance expliquée 

dans les modèles des différences de réussite reste très faible car les tests de QI et les notes ne 

mesurent pas les character skills, qualifiées de fondamentales par les auteurs, comme par 

exemple la conscience, la persévérance, la sociabilité ou la curiosité, qui sont valorisées dans 

différents domaines de la vie des individus. Ces compétences sociales, dont nous allons 

désormais définir les caractéristiques, furent longtemps ignorées. �/�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�H�X�U�� �S�U�L�V�H��

en compte a notamment été mise en évidence par la recherche en Économie et la recherche en 

Psychologie. Les économistes américains utilisent �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V��des échelles de mesure des 

compétences sociales créées par des psychologues et font implicitement référence aux 

�W�K�p�R�U�L�H�V���S�V�\�F�K�R�O�R�J�L�T�X�H�V���W�H�O�O�H�V���T�X�H���O�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�Lonnisme.   

 

II.2. Pour comprendre la compétence sociale �ã���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‹�•�•�‡ 

�/�H���E�X�W���G�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���Q�¶�H�V�W���S�D�V���G�¶�H�[�S�R�V�H�U���O�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���H�Q���3�V�\�F�K�R�O�R�J�L�H���G�X���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���H�W���H�Q��

Psychologie sociale. Il paraît néanmoins intéressant d�¶�L�Q�Y�R�T�X�H�U���O�H���F�R�X�U�D�Q�W���L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H���Tui 

place les interactions sociales au centre du développement des individus, et cela pour deux 

raisons : cette approche participe �G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���j���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���H�W���j���O�D���M�X�V�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���W�K�p�R�U�L�T�X�H���G�H���O�D��

notion de compétence et �G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �'�¶�D�X�W�Ue part, elle est la preuve que 

�O�¶�p�W�X�G�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�����T�X�L�����F�R�P�P�H���O�H�X�U���Q�R�P���O�¶�L�Q�G�L�T�X�H�����L�Q�W�q�J�U�H�Q�W���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�D�Q�V���X�Q��

environnement social) demande une certaine réflexion sur les mécanismes de socialisation en 

jeu dans le développement des compétences. 

Les théories sous-jacentes au développement et donc à la définition de la compétence sociale 

relèvent en partie des théories de la socialisation. Afin de comprendre la compétence sociale 

et de dresser un cadre théorique au sein duquel nous pourrons exposer ses caractéristiques, il 

est intéressant, voire nécessaire, de revenir en quelques mots sur les théories interactionnistes. 

Tous deux relevant du courant interactionniste, le constructivisme �G�H�� �3�L�D�J�H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���H�W�� �O�H��

socioconstructivisme de Vygostky �G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����Y�R�Q�W���S�D�U�W�L�F�L�S�H�U���j���G�p�I�L�Q�L�U���Q�R�W�U�H���D�S�S�U�R�F�K�H���� 
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II.2.1. Les approches constructiviste et socioconstructiviste 

�'�D�Q�V�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�� �S�L�D�J�p�W�L�H�Q�Q�H���� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�V�W�� �D�F�W�H�X�U�� �G�H�� �V�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�H��

�S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �T�X�L�� �O�H�� �I�D�L�W�� �S�D�V�V�H�U�� �G�¶�X�Q��état « centré sur soi », �F�¶�H�V�W-à-dire 

�p�J�R�F�H�Q�W�U�L�T�X�H�����j���F�H�O�X�L���G�¶�r�W�U�H���V�R�F�L�D�O�����&�¶�H�V�W���S�D�U���O�¶�L�Q�W�p�U�L�R�U�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���Y�D�O�H�X�U�V���H�W��des normes de son 

environnement social, de �O�D���V�R�F�L�p�W�p�����T�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���V�¶�D�S�S�U�R�S�U�L�H�����U�p�D�M�X�V�W�H��ces normes et valeurs 

(les processus dits �G�¶�D�V�V�L�P�L�O�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�¶�D�F�F�R�P�P�R�G�D�W�L�R�Q, constituent �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V le processus de 

�V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W). On parle alors de perception interactionniste « bipolaire », car chez 

Piaget la relation concerne le sujet et un objet extérieur (la société), à laquelle on peut apposer 

la perception « tripolaire » qui intègre autrui à la relation. Cette conception tripolaire de la 

socialisation reprise notamment par Wallon et Vygotsky, insiste sur la dimension sociale de la 

�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �S�D�U�� �V�D�� �U�H�Q�F�R�Q�W�U�H�� �H�W�� �V�D�� �F�Rnfrontation à autrui. Le point de vue de 

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�V�W�� �S�U�L�Y�L�O�p�J�L�p���� �T�X�H�O�� �T�X�H�� �V�R�L�W�� �O�H�� �G�R�P�D�L�Q�H�� �G�H�� �Y�L�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�T�X�H�O�� �L�O�� �p�Y�R�O�X�H���� �'�D�Q�V�� �F�H�W�W�H��

théorie dite �V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H���� �O�¶�D�F�F�H�Q�W�� �H�V�W�� �P�L�V�� �V�X�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �U�H�O�D�W�L�R�Q�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�H��

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �S�R�X�U�� �V�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�Ftion, en passant par les interactions et la communication avec 

autrui (Mead, 196313), avec une forme de « �S�U�L�P�D�X�W�p�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �V�X�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�D��

conscience de soi » chez certains théoriciens du soi (Bressoux, 2013, p.177). On retrouve 

également �O�¶�L�G�p�H�� �G�¶�X�Q�H fonction structurante des relations pour la société : « �&�¶�H�V�W�� �S�D�U�� �O�D��

médiation des relations interpersonnelles dans le groupe que le sujet construit, dans une 

�G�L�D�O�H�F�W�L�T�X�H���G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�W�L�R�Q���G�p�O�L�E�p�U�p�H�����O�H�V���V�W�U�X�F�W�X�U�H�V���G�H���V�D���S�H�U�V�R�Q�Q�Dlité et la 

�F�R�Q�V�F�L�H�Q�F�H�� �G�H�� �V�R�L�� �V�D�Q�V�� �O�H�V�T�X�H�O�O�H�V�� �L�O�� �Q�¶�\�� �D�� �S�D�V�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �W�\�S�H�� �K�X�P�D�L�Q���� �H�W�� �G�R�Q�F�� �S�D�V��

�G�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�����S�D�V���G�H���P�L�O�L�H�X���V�R�Fial » (Malrieu et Malrieu, 197314, p. 26).  

�/�¶�X�Q�� �G�H�V�� �S�R�L�Q�W�V�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�X�[�� �T�X�L�� �G�L�V�W�L�Q�J�X�H�� �3�L�D�J�H�W�� �H�W�� �9�\�J�R�W�V�N�\�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�� �O�H�� �O�L�H�Q entre le 

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���H�W���O�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V �����G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H���G�H��

�3�L�D�J�H�W���� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �D�W�W�H�L�Q�W�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �Y�D�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�H�U�� �O�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �W�D�Q�G�L�V�� �T�X�¶�D�Y�H�F�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�� �G�H�� �9�\�J�R�W�V�N�\���� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H��

via « �O�¶�D�X�W�U�X�L�� �H�[�S�H�U�W �ª�� �H�Q�J�H�Q�G�U�H�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �V�H�O�R�Q�� �X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �G�¶�L�Q�W�p�U�L�R�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H��

nouvelles capacités. Ce qui distingue la conception constructiviste de la conception 

socioconstructiviste est ainsi �O�D���S�O�D�F�H���G�X���V�R�F�L�D�O���H�W���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�¶�D�X�W�U�X�L���G�D�Q�V���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W��
 
                                                 
13 Cité par Hernandez (2012), p. 11. 

14 Ibid. 
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des apprentissages car si chez Piaget �O�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�� �W�L�H�Q�W�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�� �S�R�X�U�� �O�H��

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���� �H�O�O�H�� �D�� �O�L�H�X�� �H�Q�W�U�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W�� �O�H�� �P�R�Q�G�H�� �S�K�\�V�L�T�X�H�� ���D�S�S�U�R�F�K�H�� �E�L�S�R�O�D�L�U�H������

l'interaction d�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�H���9�\�J�R�W�V�N�\���p�Panant surtout des interactions sociales (approche 

tripolaire).   

 

II.2.2. ���ï�ƒ�’�’�‘�”�–���†�‡�•���–�Š�±�‘�”�‹�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‹�•�–�‡�• 

�&�H�W�W�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�� �p�S�L�J�p�Q�p�W�L�T�X�H�� �G�H�� �O�D�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �I�D�L�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �X�Q�� �r�W�U�H�� �V�R�F�L�D�O�� �D�Y�D�Q�W�� �W�R�X�W����

qui, pour la construction de son identité et de sa per�V�R�Q�Q�D�O�L�W�p���� �V�H�� �G�R�L�W�� �G�¶�r�W�U�H�� �F�R�Q�I�U�R�Q�W�p�� �D�X�[��

autres individus des différents milieux dans lesquels il évolue, afin de développer ses propres 

�Y�D�O�H�X�U�V�����6�X�L�Y�D�Q�W���F�H���V�F�K�p�P�D���W�K�p�R�U�L�T�X�H�����F�¶�H�V�W���O�D���I�D�P�L�O�O�H���T�X�L���W�L�H�Q�W���O�D���S�U�H�P�L�q�U�H���S�O�D�F�H��socialisante 

�S�R�X�U�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �7�R�X�W�H�I�R�L�V���� �O�H�� �U�{�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���� �G�H�V�� �S�D�L�U�V et plus spécifiquement de 

�O�¶�p�F�R�O�H���� �H�V�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �S�R�X�U�� �V�R�Q�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �S�V�\�F�K�R�O�R�J�L�T�X�H�� �H�W�� �F�R�J�Q�L�W�L�I�� �H�W�� �G�R�Q�F��

pour le développement des apprentissages scolaires.  

En guise de conclusion, les théories socioconstructivistes dont Vygotsky est le précurseur, 

�G�p�W�H�U�P�L�Q�H�Q�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�R�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �Q�R�U�P�H�V�� �H�W�� �Y�D�O�H�X�U�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �S�R�X�U�� �O�D��

�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �F�H�� �T�X�L�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�� �O�H�� �S�R�L�G�V�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�� �G�X�� �V�R�F�L�D�O�� �S�R�X�U�� �O�H��

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X����Par ailleurs, �F�¶�H�V�W���O�H���Y�R�O�H�W���F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���T�X�L���G�R�L�W��

être souligné : �S�R�X�U�� �D�S�S�U�H�Q�G�U�H���� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�H�� �G�R�L�W�� �G�¶�r�W�U�H�� �F�R�Q�I�U�R�Q�W�p�� �j�� �D�X�W�U�X�L���� �&�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V��

éléments montrent ainsi �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �V�R�F�L�D�O�� �S�R�X�U�� �O�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�� �H�W�� �S�R�X�U�� �O�H�V��

apprentissages. Si l�¶�R�Q�� �U�H�S�O�D�F�H�� �F�H�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �G�D�Q�V�� �O�H cadre de la trilogie des compétences et 

�G�D�Q�V�� �O�H�� �S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�X�� �F�R�Q�I�O�L�W�� �V�R�F�L�R�F�R�J�Q�L�W�L�I�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H��

social15, le postulat est fort : le volet social est primordial pour le développement des 

apprentissages et des compétences �H�W���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���j�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���G�¶�H�Q�W�U�H�U��

�H�Q�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�W�� �j�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�U. Cet énoncé rejoint en un sens ce qui a été dit en 

première partie de ce chapitre, sur la complémentarité (voire la réciprocité) des compétences 

et sur le lien étroit entre le cognitif et le comportemental.  

 
                                                 
15 Ces théories seront exposées au chapitre 3. 
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Les théories interactionnistes montrent donc �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���O�D���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q���V�R�F�L�D�O�H��

�G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�D�Q�V���V�R�Q���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���H�W���V�D���U�p�X�V�V�L�W�H���G�D�Q�V���O�H�V���G�L�Y�H�U�V���G�R�P�Dines dans lesquels il 

évolue : �V�R�X�V���O�¶�D�Q�J�O�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�����F�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���S�D�U�W�L�F�L�S�H�Q�W���j���O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales qui par nature se construisent dans « �O�¶�L�Q�W�H�U-action » (Epinoux et Lafont, 2014) et 

�G�R�Q�W���O�¶importance dans la vie des individus est ici confirmée.  

De plus, le lien entre ces théories �H�W���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V16 est étroit car, même si les 

partisans de cette approche �Q�H���V�H���U�H�Y�H�Q�G�L�T�X�H�Q�W���S�D�V���V�\�V�W�p�P�D�W�L�T�X�H�P�H�Q�W���G�H���F�H�V���F�R�X�U�D�Q�W�V�����O�¶�L�P�S�D�F�W��

du socioconstructivisme se retrouve dans les péda�J�R�J�L�H�V�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �R�X�� �H�Q�� �W�R�X�W cas 

�S�U�{�Q�p�H�V���S�D�U���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V.  

L�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H���F�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V��issues de la Psychologie démontre toute �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H��

la dimension sociale dans le développement individuel et donc du travail de définition des 

compétences sociales. �,�O�� �F�R�Q�Y�L�H�Q�W�� �G�p�V�R�U�P�D�L�V�� �G�¶analyser les définitions existantes de la 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���V�R�F�L�D�O�H���D�Y�D�Q�W���G�¶�H�Q���V�R�X�O�L�J�Q�H�U���O�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���H�W���G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U���F�H�U�W�D�L�Q�H�V���W�\�S�R�O�R�J�L�H�V��

existantes. 

 

II.3. Quelle(s) définition(s) de la compétence sociale ? 

De façon à définir la notion de compétence sociale, intéressons-nous aux points de 

convergence des différentes définitions.  

 

II.3.1. Les points de convergence des différentes définitions 

�'�¶�D�S�U�q�V���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���1�D�Q�J�O�H���H�W���D�O�������������������T�X�L���R�Q�W���H�I�I�H�F�W�X�p���X�Q�H���U�H�F�H�Q�V�L�R�Q���Ges définitions des 

social skills, on peut en effet commencer par analyser les points communs des définitions. Les 

auteurs évoquent en premier lieu �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �T�X�L�� �H�V�W�� �D�W�W�U�L�E�X�p�H�� �j�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��

sociale���� �F�¶�H�V�W-à-dire que les compétences sociales sont envisagées de façon positive, comme 

�G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �H�W�� �D�S�S�U�R�S�U�L�p�V�� �H�Q�� �Y�X�H�� �G�H�� �O�D�� �U�p�V�R�O�X�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �W�k�F�K�H�� �R�X�� �G�¶�X�Q�H��

situation sociale. Le second point de convergence entre les définitions concerne le fait 

 
                                                 
16 Nous reviendrons sur ce point au chapitre 3. 
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�T�X�¶�H�O�O�H�V traduisent la compétence sociale en termes de comportements �G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����/�R�U�V�T�X�H��

�O�¶�R�Q���U�D�S�S�U�R�F�K�H���O�H�V���Q�R�W�L�R�Q�V���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���H�W���G�H���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�����R�Q���F�R�P�S�U�H�Q�G���T�X�¶�L�O���H�V�W���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H��

�O�D�� �T�X�D�O�L�W�p�� �G�X�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �Y�X�H�� �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���� �E�X�W�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���� �'�H�� �S�O�X�V����

�O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�X�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�Hnt se joue dans un contexte donné, ce qui constitue le troisième 

�S�R�L�Q�W�� �F�R�P�P�X�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�V�� �U�H�F�H�Q�V�p�H�V�� �S�D�U�� �1�D�Q�J�O�H�� �H�W�� �D�O���� ���������������� �(�Q�I�L�Q���� �L�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�¶�X�Q��

comportement approprié. Ce qui revient, pour résumer les points communs entre les 

définitions, à désigner la compétence sociale comme un comportement approprié et efficace 

en situation donnée (premiers éléments constitutifs de la définition qui ne sont pas sans 

rappeler les caractéristiques de la compétence). 

Ces différents éléments composant la compétence sociale se retrouvent dans la définition 

donnée par Guillain et Pry (2007) : « La compétence sociale peut être définie 

comme  �³ �O�¶�D�S�W�L�W�X�G�H�� �j�� �V�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�U�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W�� �D�S�S�U�R�S�U�L�p�H�� �G�D�Q�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V��

contextes �´ (Schneider, 1993, p. 13). Elle peut être décrite en termes de comportement 

���(�G�P�R�Q�V�R�Q���� �������������� �&�H�� �V�H�U�D�L�W�� �D�O�R�U�V�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V comportements qui permettent �³ la 

�U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�V���V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W���S�H�U�W�L�Q�H�Q�W�V���G�D�Q�V���G�H�V contextes sociaux spécifiques �´ (Ford, 

1982) ». Ces comportements adaptatifs �V�R�Q�W�� �D�S�S�U�L�V�� �H�W�� �L�O�V�� �V�H�� �P�R�G�L�I�L�H�Q�W�� �D�Y�H�F�� �O�¶�k�J�H���� �/�H�X�U��

pertinence sociale est relative aux normes, aux valeurs et aux attentes culturelles des milieux 

et des groupes auxquels appartient �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �F�R�Q�F�H�U�Q�p » (p. 59). Les deux derniers points 

soulevés par ces auteurs viennent compléter les caractéristiques citées précédemment. Tout 

�G�¶�D�E�R�U�G�����O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���V�R�F�L�D�O�H���V�¶�D�S�S�U�H�Q�G���H�W���V�H���P�R�G�L�I�L�H�����H�O�O�H���V�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H���H�W��elle est évolutive, 

comme cela fut précisé en première partie de ce chapitre���� �'�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �*�X�L�O�O�D�L�Q�� �H�W�� �3�U�\��

(2007) �L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���T�X�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���V�R�F�L�D�O�H���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V���O�H�V���Q�R�U�P�H�V���H�W���Y�D�O�H�X�U�V���G�X���P�L�O�L�H�X���G�D�Q�V��

�O�H�T�X�H�O���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���p�Y�R�O�X�H���� 

�&�H�W�W�H���G�H�U�Q�L�q�U�H���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H���Q�H���I�D�L�W���F�H�S�H�Q�G�D�Q�W���S�D�V���O�¶�X�Q�D�Q�L�P�L�W�p���G�D�Q�V���O�H�V���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�V���U�H�F�H�Q�V�p�H�V��

par Nangle et al. (2010) dont on peut évoquer maintenant certains points de divergence17.  

 

 

 
                                                 
17 �&�L�W�p�V���S�D�U���1�D�Q�J�O�H���H�W���D�O���������������������G�¶�D�S�U�q�V���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���*�D�P�E�U�L�O�O���H�W���5�L�F�K�H�\���������������� 
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II.3.2. Les points de divergence entre les différentes définitions  

�/�¶�X�Q�� �G�H�V�� �S�U�H�P�L�H�U�V�� �S�R�L�Q�W�V�� �G�H�� �G�L�Y�H�U�J�H�Q�F�H�� �p�Y�R�T�X�p�� �S�D�U�� �1�D�Q�J�O�H�� �H�W�� �D�O���� ������������ concerne la 

considération des comportements à court terme ou à long terme : certains auteurs envisagent 

�O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �G�H�� �O�R�Q�J�� �W�H�U�P�H���� �F�¶�H�V�W-à-dire selon un plan 

évolutif �W�R�X�W�� �D�X�� �O�R�Q�J�� �G�X�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �W�D�Q�G�L�V�� �T�X�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V��

�Q�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�Q�W�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �T�X�¶�j�� �F�R�X�U�W�� �W�H�U�P�H�����V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W�� �X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p��

�L�P�P�p�G�L�D�W�H���I�D�F�H���j���X�Q���S�U�R�E�O�q�P�H�����'�L�W���D�X�W�U�H�P�H�Q�W�����O�H�V���S�U�H�P�L�H�U�V���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�Q�W���D�X�[���S�U�R�F�H�V�V�X�V���H�W���O�H�V��

�V�H�F�R�Q�G�V�� �D�X�[�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �W�D�Q�G�L�V�� �T�X�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �L�Q�W�q�J�U�H�Q�W�� �O�H�V�� �G�H�X�[�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �j�� �O�H�X�U��

définition (Nangle et al., 2010).  

C�H���S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���H�V�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���F�R�Q�V�W�D�W�p���D�X���V�X�M�H�W���G�H���O�¶�D�V�S�H�F�W���S�R�V�L�W�L�I���R�X���Q�p�J�D�W�L�I���G�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��

sociale (Nangle et al., 2010). Si certains auteurs les conçoivent uniquement sous la forme de 

�G�p�I�L�F�L�W�����D�V�S�H�F�W�� �Q�p�J�D�W�L�I������ �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �Q�H�� �O�H�V�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�Q�W���T�X�H�� �F�R�P�P�H�� �G�H�V�� �F�Rmportements efficaces 

���D�V�S�H�F�W���S�R�V�L�W�L�I�����H�W���G�¶�D�X�W�U�H�V���H�Q�F�R�U�H���H�Q�Y�L�V�D�J�H�Q�W���O�H�V���G�H�X�[���D�V�S�H�F�W�V��  

Nous pouvons ajouter à ces divergences que certaines définitions envisagent la compétence 

sociale dans un �V�H�Q�V���W�U�q�V���O�D�U�J�H�����F�¶�H�V�W-à-dire comme étant le synonyme de la sociabilité ou de 

�O�¶« être performant socialement ». Cela sous-tend alors que « la » compétence sociale serait 

unidimensionnelle���� �F�¶�H�V�W-à-dire renvoyant à un seul comportement global, tandis que pour 

�G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V, les compétences sociales sont multidimensionnelles18. Enfin, Nangle et 

�D�O���� �������������� �V�R�X�O�L�J�Q�H�Q�W���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H���D�X���Q�L�Y�H�D�X���G�H�V���R�E�M�H�F�W�L�I�V���H�W des résultats alors 

envisagés comme personnels ou comme sociaux. De nombreuses définitions ne considèrent 

que le versant interindividuel de la compétence sociale et donc uniquement les 

�F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���Y�L�V-à-�Y�L�V���G�¶�D�X�W�U�X�L. 

�'�¶�D�L�O�O�H�X�U�V, on retrouve chez Lenzen, Dénervaud et Poussin (2012) le fait que la compétence 

sociale est un comportement positif et approprié mais dont il ne faut pas négliger la part 

personnelle. Ces auteurs désignent les compétences sociales par �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�� �© compétences 

personnelles et sociales » ou life skills19 et les caractérisent selon la définition de 

�O�¶�2�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �0�R�Q�G�L�D�O�H�� �G�H�� �O�D�� �6�D�Q�W�p qui emploie les termes de « compétences 
 
                                                 
18 Les exemples de typologies cités plus tard en témoigneront. 

19 En référence à Jones et Lavallee (2009) et Petitpas et al. (2004). 



Chapitre 1 �� Les compétences sociales : de quoi parle-t-on ? 
 

41 
 

psychosociales »20, déterminants de la santé, du bien-�r�W�U�H�� �H�W�� �G�X�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W 

(Lamboy et Guillemont, 2014). �/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H de Lenzen, Dénervaud et Poussin (2012) �V�¶�L�Q�V�F�U�L�W��

dans la continuité des travaux de Jourdan (2010), dans le champ d�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���j���O�D���V�D�Q�W�p���H�W���O�D��

citoyenneté pour un socle commun de compétences avec « le �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�¶�D�S�W�L�W�X�G�H�V », 

« �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V » et « �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V ». Ces compétences 

personnelles et sociales sont la « capacité à adopter un comportement positif et adaptatif qui 

�S�H�U�P�H�W�� �D�X�[�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �G�¶�D�I�I�U�R�Q�W�H�U�� �H�I�I�L�F�D�F�H�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �H�[�L�J�H�Q�F�H�V�� �H�W�� �O�H�V�� �F�K�D�O�O�H�Q�J�H�V�� �G�H�� �O�D�� �Y�L�H��

quotidienne »21.  Ces auteurs insistent sur la complémentarité des personal skills et des 

interpersonal skills, qui ne peuvent être traitées �V�p�S�D�U�p�P�H�Q�W���G�q�V���O�R�U�V���T�X�¶�R�Q���W�H�Q�W�H���G�H���G�p�I�L�Q�L�U���O�D��

compétence sociale. 

Ceci rejoint les travaux de Filisetti (2009) qui ind�L�T�X�H�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�¶�H�Q�Y�L�V�D�Jer la 

compétence sociale selon les quatre approches suivantes : le répertoire comportemental, 

�O�¶�D�X�W�R-efficacité perçue, le fa�L�W���G�¶�r�W�U�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�W���V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W�����H�W���O�¶�D�W�W�H�L�Q�W�H���G�H�V���E�X�W�V. Selon elle, 

�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �G�H�� �O�¶�D�W�W�H�L�Q�W�H�� �G�H�V�� �E�X�W�V issue de la théorie de Ford, est la plus pertinente car on y 

trouve les deux dimensions intra-personnelle et interpersonnelle, à la fois la compétence 

sociale personnelle et la compétence sociale relationnelle ou interpersonnelle. En effet, pour 

�T�X�¶�X�Q�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �V�R�L�W�� �M�X�J�p�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �V�H�O�R�Q�� �F�H�W�W�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H���� �L�O�� �Iaut deux conditions : une 

approbation sociale �G�¶�X�Q�H���S�D�U�W, �F�¶�H�V�W-à-dire que le comportement soit plus ou moins pertinent 

et approprié pour autrui ���S�H�U�W�L�Q�H�Q�F�H���T�X�L���H�V�W���V�R�X�Y�H�Q�W���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H���G�¶�X�Q���J�U�R�X�S�H���V�R�F�L�D�O���j���O�¶�D�X�W�U�H�����H�W��

�G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���O�¶�D�S�S�U�R�E�D�W�L�R�Q���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�����F�H���T�X�L���V�L�J�Q�L�I�L�H���T�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�R�L�W���D�X�V�V�L���M�X�J�H�U���T�X�H���V�R�Q��

 
                                                 
20 �/�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�R�Q�Q�p�H�� �S�D�U�� �O�¶�2�0�6�� �������������� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �S�V�\�F�K�R�V�R�F�L�D�O�H�V�� �U�H�Q�Y�R�L�H�� �j�� �© la capacité d'une 

personne à répondre avec efficacité aux exigences et aux épreuves de la vie quotidienne. C'est l'aptitude d'une 

personne à maintenir un état de bien-être mental, en adoptant un comportement approprié et positif à l'occasion 

des relations entretenues avec les autres, sa propre culture et son environnement. Les compétences 

psychosociales ont un rôle important à jouer dans la promotion de la santé dans son sens large ; en terme de 

bien-être physique, mental et social. Plus particulièrement, quand les problèmes de santé sont liés à un 

comportement, et quand le comportement est lié à une incapacité à répondre efficacement au stress et aux 

�S�U�H�V�V�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�D���Y�L�H���� �O�¶amélioration de la compétence psychosociale pourrait être un élément important dans la 

promotion de la santé et du bien-être, puisque les comportements sont de plus en plus impliqués dans l'origine 

des problèmes de santé. » 

21 �'�¶�D�S�U�q�V���-�R�Q�H�V���H�W���/�D�Y�D�O�O�H�H�����������������S�����������������W�U�D�G�X�L�W���G�H��Lenzen, Dénervaud et Poussin (2012, p. 2). 
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comportement est positif par �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q en affects positifs avec une importance pour lui des 

conséquences de ses comportements à court et long terme.  

Bien que non exhaustives, ces quelques définitions de la compétence sociale démontrent tout 

�G�¶�D�E�R�U�G�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �S�U�R�Y�H�Q�L�U�� �G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �H�W�� �G�H�� �F�K�D�P�S�V�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V�� �G�L�Y�H�U�V����Se 

distinguent en outre de nombreux points de divergences, mais aussi certaines similitudes. Or, 

les caractéristiques attribuées à la compétence sociale sont multiples et la simple étude des 

définitions ne suffit pas. Nous allons donc maintenant tenter de revenir plus en détails sur ces 

différentes caractéristiques de la compétence sociale. 

 

II.4. Les caractéristiques des compétences sociales 

Certaines caractéristiques de la compétence sociale commencent à se dessiner au travers des 

définitions précédemment citées. Aussi, il convient à présent de �P�H�W�W�U�H�� �O�¶�D�F�F�H�Q�W�� �V�X�U�� �F�H�V��

particularités en les présentant de manière synthétique et en les discutant. En effet, ces 

spécificités constitueront la structure de la définition des compétences sociales que nous 

retiendrons dans ce travail de thèse. 

 

II.4.1. Un comportement efficace et approprié 

Parmi les définitions relevées, une tendance se dégage pour déclarer que la compétence 

sociale se traduit en un comportement efficace et approprié22 qui se manifeste en situation. 

�1�R�W�R�Q�V���W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G���T�X�H���F�H�W�W�H���G�H�U�Q�L�q�U�H���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�����© mobilisée en situation », renvoie à la 

définition de la compétence dont les attributs sont tout à fait transposables dans ce cas �± la 

compétence �V�R�F�L�D�O�H�� �p�W�D�Q�W�� �X�Q�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �D�X�� �P�r�P�H�� �W�L�W�U�H�� �T�X�H�� �O�H�V�� �D�X�W�U�H�V���� �'�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W����

c�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���V�R�F�L�D�O�H���F�R�P�P�H���X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���Q�H���G�R�L�W���S�D�V���V�¶�H�Q�W�H�Q�G�U�H���G�D�Q�V���O�H���V�H�Q�V��

behavioriste du terme mais plutôt comme étant l�D���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�D�Q�V���O�¶�D�F�W�L�R�Q���H�W���G�D�Q�V���O�D���V�L�W�X�D�Wion 

de la compétence. Il est également nécessaire de �U�H�Y�H�Q�L�U�� �V�X�U�� �F�H�� �T�X�H�� �V�L�J�Q�L�I�L�H�� �O�¶« efficacité » 

 
                                                 
22 �/�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �H�W���G�¶�D�F�F�R�P�P�R�G�D�W�L�R�Q�����© approprié ») se retrouvent dans la définition de la notion 

�G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���� �&�H�� �T�X�L�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�H�� �L�F�L�� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �H�V�W�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �V�H�� �W�U�D�G�X�L�V�H�� �H�Q��

« comportement » ou attitude.  
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�G�¶�X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W : cela renvoie à une notion de performance dans la tâche qui peut à la fois 

relever de la qualité du comportement et de la réussite de ce comportement. Dans ce cas, il 

serait malvenu de considérer les compétences sociales sous un angle négatif avec des 

�F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �W�H�O�V�� �T�X�H�� �O�¶�D�J�U�H�V�V�L�Y�L�W�p�� �R�X�� �O�¶�D�Q�[�L�p�W�p ���� �F�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�L�R�Q�V�� �V�R�X�O�L�J�Q�p�� �G�D�Q�V�� �O�D��

définition de la compétence, ces comportements relèven�W���S�O�X�V���G�¶�X�Q���G�p�I�L�F�L�W���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H(s). 

 

II.4.2. Des compétences « positives » 

Cette caractéristique renvoyant à la « connotation » positive ou négative doit être questionnée. 

L�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �G�L�Y�H�U�V�H�V�� �p�F�K�H�O�O�H�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q��des compétences sociales et des comportements 

indique en effet que les problèmes de comportements sont mesurés au même titre que les 

compétences « positives ». �(�Q���R�X�W�U�H�����L�O���H�[�L�V�W�H���G�H���Q�R�P�E�U�H�X�V�H�V���p�F�K�H�O�O�H�V���G�R�Q�W���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���S�U�L�Q�F�L�S�D�O��

réside dans le diagnostic des problèmes de comportements internalisés ou externalisés. Or, 

�P�r�P�H�� �V�¶�L�O��semble important de ne pas négliger ces problèmes de comportement dans 

�O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �J�O�R�E�D�O�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����L�O�� �H�V�W�� �F�R�P�S�O�H�[�H���� �G�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H��

théorique notamment, de les considérer comme des compétences en tant que telles. Comme 

�Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �G�p�P�R�Q�W�U�p���� �Oes compétences sont appréhendées comme un réseau intégré de 

ressources à mob�L�O�L�V�H�U�� �H�Q�� �Y�X�H�� �G�¶�r�W�U�H�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�W�� �H�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H���� �F�H�� �T�X�L�� �U�H�Q�G�� �D�O�R�U�V�� �G�L�I�I�L�F�L�O�H�� �Ge 

percevoir ces problèmes de comportement comme des compétences. �&�¶�Hst pourquoi il paraît 

plus approprié de parler de « déficit de compétences » ou de « non-compétences » car ces 

problèmes de comportement �V�H�P�E�O�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �O�D�� �W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �P�D�Q�T�X�H�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales et de savoir-être. 

Considérer positivement ou négativement les comportements fait partie des points de 

divergence soulignés par Nangle et al. (2010) et à discuter, au même titre que la 

caractéristique selon laquelle les compétences sociales renverraient aux normes et valeurs du 

�J�U�R�X�S�H���V�R�F�L�D�O���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� 

 

II.4.3. Référence à des normes et valeurs 

Il  �H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�H���U�D�S�S�H�O�H�U���j���F�H���V�X�M�H�W���T�X�H���Q�R�X�V���H�Q�Y�L�V�D�J�H�R�Q�V���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���G�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O���� �F�¶�H�V�W-à-dire relevant de la construction �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �1�p�D�Q�P�R�L�Q�V����

certaines compétences sociales peuvent renvoyer à des codes et des normes fixés par la 
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�V�R�F�L�p�W�p�� �R�X�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�D�O�� �R�X��bien �O�H�� �F�R�Q�W�H�[�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�T�X�H�O�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �p�Y�R�O�X�H����On 

peut en ce sens, �j���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H�����p�Y�R�T�X�H�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���U�H�O�H�Y�D�Q�W���G�X���V�D�Y�R�L�U-vivre ensemble 

et du respect des règles en communauté, dont la politesse fait notamment partie. Ces règles 

collectives renvoient bien à des normes sociales. Néanmoins, il serait a priori �F�R�P�S�O�L�T�X�p���G�¶�H�Q��

�G�L�U�H���D�X�W�D�Q�W���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���F�R�P�P�H���O�¶�H�P�S�D�W�K�L�H���R�X �O�D���S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H�����2�U�����O�R�U�V�T�X�H���O�¶�R�Q���F�R�Q�V�L�G�q�U�H��

les compétences sociales comme le fruit du développement personnel des individus, le cadre 

�G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���� �T�X�¶�L�O�� �V�R�L�W�� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H���� �O�¶�p�F�R�O�H�� �R�X�� �O�D�� �V�R�F�L�p�W�p���� �Y�p�K�L�F�X�O�H�� �L�P�S�O�L�F�L�W�H�P�H�Q�W�� �H�W��

nécessairement un certain nombre de normes et de valeurs.  

 

II.4.4. La compétence sociale à court ou long terme ? 

Une autr�H���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H���T�X�H���O�¶�R�Q���Q�H��trouve pas dans toutes les définitions concerne la prise 

en compte des conséquences de la possession des compétences sociales à court ou à long 

terme (Nangle et al., 2010). De nombreux tra�Y�D�X�[�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �j�� �S�O�X�V�� �R�X�� �P�R�L�Q�V�� �O�R�Q�J��

terme des compétences sociales sur la vie des individus23. En ce sens, nous pouvons 

�F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���j���O�R�Q�J���W�H�U�P�H�����F�¶�H�V�W-à-dire leurs effets et conséquences sur 

la vie des individus. En outre, envisager les compétences sociales dans un processus à long 

�W�H�U�P�H�� �V�¶�L�Q�W�q�J�U�H�� �j�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�� �O�D�� �G�\�Q�D�P�L�T�X�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�p�H��

précédemment.  

Toutefois, les compétences et les compétences sociales peuvent également être considérées à 

court terme. En effet, �G�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W���G�H�� �Y�X�H�� �R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�H�O���� �V�L�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��sociale se traduit en 

termes de comportements mobilisés en situation, �H�Q���Y�X�H���G�H���U�p�V�R�X�G�U�H���X�Q�H���W�k�F�K�H�����O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���G�H���O�D��

compétence est alors la performance pour la résolution du problème auquel �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X��fait 

face. �&�¶�H�V�W�� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �P�H�V�X�U�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �H�Q�Y�L�V�D�J�H�U�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �j�� �F�R�X�U�W�� �W�H�U�P�H��

�G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �R�E�M�H�F�W�L�I�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���� �'�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �F�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V��

expliqué précédemment, la compétence sociale peut être également considérée à long terme, 

�H�Q���V�¶�L�Q�W�p�J�U�D�Q�W���D�X���S�U�R�F�H�V�V�X�V���F�X�P�X�O�D�W�L�I���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���T�X�L���D�X�U�R�Q�W���X�Q���L�P�S�D�F�W���W�R�X�W���D�X���O�R�Q�J���G�H���O�D��

vie des individus. 

 
                                                 
23 �&�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �Sarcours scolaires et 

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V���I�H�U�R�Q�W���O�¶�R�E�M�H�W���G�H�V���F�K�D�S�L�W�U�H�V���V�X�L�Y�D�Q�W�V���� 
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II.4.5. La compétence sociale est transversale 

Pour compléter les caractéristiques des compétences sociales dans le cadre de la dynamique 

des compétences, nous pouvons rappeler le caractère de transversalité déjà cité pour la 

compétence. Ce critère se retrouve par exemple dans le dictionnaire des compétences du 

�0�L�Q�L�V�W�q�U�H���G�H���O�¶�(�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���6upérieur et de la Recherche (2011) : parmi les différents types 

de compétences à maîtriser en fonction du domaine professionnel, les « compétences 

comportementales » sont décrites comme étant transversales dans les champs professionnel et 

personnel. De plus, Vásquez-Bronfman et Mártinez (1996) indiquent que les compétences 

sociales sont transversales aux disciplines scolaires. E�Q�� �H�I�I�H�W���� �S�R�X�U�� �O�D�� �U�p�V�R�O�X�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q��

problème, les élèves font appel bien sûr à leurs connaissances théoriques mais il est nécessaire 

pour eux de mobiliser également des savoir-faire et savoir-être transversaux qui permettront 

�G�H�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �O�H�V�� �P�R�\�H�Q�V�� �G�H�� �I�L�Q�D�O�L�V�H�U�� �X�Q�H�� �D�F�W�L�R�Q afin de résoudre ce problème. Ceci 

renvoie aux recherches sur les compétences, les définissant comme étant transversales et 

mobilisées en situation, caractéristiques que nous pouvons donc également attribuer aux 

compétences sociales.  

 

II.4.6. La compétence sociale est évolutive 

Une autre caractéristique déjà alouée �j�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�W�� �O�H��

développement, qui doivent être particulièrement discutés pour la compétence sociale. 

Autrement dit, et ce sont en ces termes que Heckman et K�D�X�W�]�����������������������������V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�Q�W : la 

compétence sociale est-elle malléable ou durable ? Dans la définition donnée par Guillain et 

Pry (2007), les compétences sociales sont des « �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���D�G�D�S�W�D�W�L�I�V���>�«�@���D�S�S�U�L�V���H�W���L�O�V���V�H��

�P�R�G�L�I�L�H�Q�W���D�Y�H�F���O�¶�k�J�H » (p. 59). Heckman et Kautz (2013) déclarent ainsi �T�X�¶�L�O���I�D�X�W���V�H���G�p�I�D�L�U�H��

�G�H�� �O�¶�L�G�p�H�� �V�H�O�R�Q�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�H�V personality traits seraient innés car ils sont en fait des 

compéten�F�H�V�� �T�X�L�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �V�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U�� �S�D�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� Comme indiqué précédemment, 

�P�r�P�H�� �V�¶�L�O�V�� �H�P�S�O�R�L�H�Q�W�� �O�H�V�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �© traits de personnalité », ces chercheurs américains 

�S�D�U�O�H�Q�W���E�L�H�Q���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�W���F�¶�H�V�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���D�L�Q�V�L���T�X�¶�L�O�V���I�L�Q�L�V�V�H�Q�W���S�D�U���O�H�V���Q�R�P�P�H�U��(character 

skills).  

Les compétences sont « boostées » �S�D�U�� �O�D�� �T�X�D�O�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�D�U�H�Q�W�D�O�H�� �H�W�� �S�D�U�� �X�Q��

environnement attentionné ���+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]���� �������������� �'�H�� �S�O�X�V���� �G�¶�D�S�U�q�V�� �O�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �H�Q��

neurosciences montrant que la malléabilité des compétences sociales est associée au 
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développement lent du cortex préfrontal, la période la plus propice au développement des 

character skills serait �O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H. En Sciences Sociales et en B�L�R�O�R�J�L�H���� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �M�H�X�Q�H��

âge dans le développement des compétences a été démontrée. Les familles, selon Heckman et 

Kautz (2013), auraient �X�Q���S�R�L�G�V���S�O�X�V���F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�W���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���F�R�P�P�H les gènes24. Les 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���Q�H���V�R�Q�W���S�D�V���X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���L�Q�I�O�X�H�Q�F�p�H�V���S�D�U���O�H�V���J�q�Q�H�V���H�W���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���P�D�L�V���D�X�V�V�L��

�S�D�U���O�D���I�D�P�L�O�O�H�����O�¶�p�F�R�O�H���H�W���O�D���F�R�P�P�X�Q�D�X�W�p�����2�&�'E, 2015).  

En outre, �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��acquises interagissent dans le développement 

des futures compétences de la vie et créent ce que nous sommes et ce que nous deviendrons, 

�G�¶�D�S�U�q�V�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H��de la dynamique de développement des compétences (Heckman et Kautz, 

2013). Même si les individus agissent souvent de manière prévisible face à une situation 

(Epstein, 197925), Heckman et Kautz (2012) précisent cependant que si ces « traits de 

personnalité » sont relativement stables dans toutes les situations, ils ne sont pas pour autant 

immuables dans le temps. Les compétences ne sont pas figées dès la naissance, elles peuvent 

évoluer et changer �D�Y�H�F���O�¶�k�J�H���H�W���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� 

 

II.4.7. La compétence sociale est interindividuelle ou intra -individuelle 

Le dernier point à soulever pour identifier les caractéristiques de la compétence sociale 

concerne la prise en compte �G�H�� �V�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �L�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H�� �H�W�� �H�[�W�U�L�Q�V�q�T�X�H���� �F�¶�H�V�W-à-dire les 

comportements vis-à-�Y�L�V�� �G�H�� �V�R�L�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �H�W�� �O�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �Y�L�V-à-�Y�L�V�� �G�H�V�� �D�X�W�U�H�V�� �G�¶�Dutre 

part (Morlaix, 2015). Si �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �Q�¶�L�Q�W�q�J�U�H�Q�W�� �T�X�H��la 

dimension interindividuelle (extrinsèque), nombreuses sont les recherches qui tiennent 

compte d�¶�X�Q�H double dimension de la compétence sociale : interindividuelle et intra-

individuelle. 

 
                                                 
24 �2�Q���S�H�X�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U���V�X�U���O�¶�K�p�U�p�G�L�W�p���H�Q���V�H���G�H�P�D�Q�G�D�Q�W���T�X�H�O�O�H���H�V�W���O�D���S�O�D�F�H���G�X���G�p�W�H�U�P�L�Q�L�V�P�H���E�L�R�O�R�J�L�T�X�H��

�I�D�F�H���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���I�D�P�L�O�L�D�O�H�����&�H�W�W�H���T�X�H�V�W�L�R�Q���H�V�W���U�H�Q�I�R�U�F�p�H���S�D�U���O�H�V���Qouveaux travaux en épigénétique démontrant le 

�S�R�L�G�V���Q�R�Q���Q�p�J�O�L�J�H�D�E�O�H���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���J�p�Q�p�W�L�T�X�H���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� 

25 Cité par Heckman et Kautz (2012). 
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On retrouve en effet cette idée chez Lenzen, Dénervaud et Poussin (2012) qui définissent les 

personal skills et les interpersonal skills, en insistant sur leur complémentarité. Ces auteurs 

déclarent que, même si certains chercheurs traitent encore séparément les compétences 

personnelles et les compétences sociales, les travaux de Jones et Lavallee (200926) sur les 

jeunes athlètes démontrent la complémentarité de ces deux types de compétences sociales. 

Autrement dit, il est important de considérer à la fois les « self-oriented and other-oriented 

social skills » (Perren, Forrester-Knauss et Alsaket, 2012), la part intra-individuelle (tournée 

vers soi) devant aussi être prise en compte. 

Dans les travaux étudiant le champ des compétences psychosociales, dont le concept de 

capital émotionnel (Gendron, ������������ �H�V�W�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �L�V�V�X���� �O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�V�W��

composée à la fois de la gestion des émotions chez soi et chez les autres. En effet, la 

dimension psychosociale des compétences convoque des savoir-être pour soi et pour les 

autres (Loizon et Gruet, 2011). De même, pour Roegiers et al. (2012), il faut distinguer parmi 

les « capacités psychosociales », à la fois les compétences relevant de « la gestion de soi » et 

de « la gestion des relations et des collaborations »27.  

La gestion de ses émotions (dimension intra) et le travail avec autrui (dimension inter) font 

partie également des dimensions distinguées parmi les compétences sociales et émotionnelles 

définies par les auteurs du rapport �G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� ���������������� �&�H�V�� �G�H�X�[�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �V�R�Q�W��

�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�p�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �W�U�R�L�V�L�q�P�H ���� �O�¶�D�W�W�H�L�Q�W�H�� �G�H�V�� �E�X�W�V�� ���D�Y�H�F�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �F�R�P�P�H�� �O�D��

�S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H���� �O�¶�D�X�W�R�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�H�� �R�X�� �O�D���U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�¶objectifs). Ce type de comportements 

représente �G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�Q���Y�X�H���G�¶�r�W�U�H���Serformant socialement par une gestion intrinsèque 

et renvoie aux compétences sociales intra-individuelles que nous définissons ici. En effet, 

s�H�O�R�Q�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �G�p�I�L�Q�L�H�V�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �S�U�p�V�H�Q�W���� �Q�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V�� �F�O�D�V�V�H�U�� �O�H�V��

compétences de « �O�¶�D�W�W�H�Lnte des buts » parmi les compétences intra-individuelles. De plus, 

�O�¶�2�&�'�(���S�D�U�O�H de compétences « sociales » et « émotionnelles », les premières renvoyant aux 

« inter » et les secondes aux « intra ». Or, il semble effectivement que les compétences de 

 
                                                 
26 Cités par Lenzen, Dénervaud et Poussin (2012). 

27 Une troisième dimension, le leaders�K�L�S�����H�V�W���G�L�V�W�L�Q�J�X�p�H���S�D�U���5�R�H�J�L�H�U�V���H�W���D�O���������������������2�U�����O�H���O�H�D�G�H�U�V�K�L�S�����G�¶�D�S�U�q�V���O�D��

définition que nous donnons aux compétences sociales, peut tout à fait être considéré comme une compétence 

sociale interindividuelle renvoyant donc à la gestion des relations interpersonnelles. 
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performance (atteinte des buts) relèvent moins des émotions que de comportements comme 

�O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �R�X�� �O�¶�R�S�W�L�P�L�V�P�H, mais elles peuvent renvoyer ou participer au développement 

des compétences sociales intra-individuelles car elles demandent une gestion de soi (intra) et 

�X�Q�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �H�W�� �D�S�S�U�R�S�U�L�p�� �H�Q�� �Y�X�H�� �G�¶�r�W�U�H�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�W�� ���F�H�� �T�X�L�� �U�H�M�R�L�Q�W�� �O�H�V��

caractéristiques des compétences sociales que nous venons de définir). 

Les recherches qui distinguent une double dimension de la compétence sociale sont donc 

relativement nombreuses. Il paraît de ce fait �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�¶�L�Q�V�L�V�W�H�U�� �V�X�U��les deux dimensions 

intra-individuelle et interindividuelle afin de rendre compte à la fois des compétences sociales 

qui relèvent de la gestion de soi (intra) et des compétences sociales qui se rapportent à la 

gestion des interactions avec autrui ou avec �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O (inter). Le schéma suivant 

vient illustrer cette double dimension. 

 

Figure 5 �± Les compétences sociales intra-individuelles et interindividuelles des élèves dans 

leurs cadres de socialisation  

élève a 

élève d 

élève b 
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Les compétences sociales sont de deux natures : interindividuelle et intra-individuelle. Cette 

seconde dimension « intra-individuelle �ª�� �S�R�X�U�U�D�L�W�� �V�X�V�F�L�W�H�U�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �L�Q�W�H�U�U�R�J�D�W�L�R�Q�V�� �O�R�U�V�T�X�¶�R�Q��

�O�¶�D�V�V�R�F�L�H���D�X���T�X�D�O�L�I�L�F�D�W�L�I��« social » : comment une compétence pourrait être sociale et tournée 

vers soi ���F�R�P�P�H���O�¶�L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���O�H�V���F�H�U�F�O�H�V���Y�L�R�O�H�W�V�� ? Le cadre théorique du socioconstructivisme 

permet la compréhension de cette approche �����O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���V�H���F�R�Q�V�W�U�X�L�W���H�Q���L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q���D�Y�H�F���D�X�W�U�X�L��

�H�W�� �O�¶�Rn parle de « co-construction » des savoirs. Or, la gestion de ses propres émotions et 

�O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L�� ���U�H�Q�Y�R�\�D�Q�W�� �j�� �O�D�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �L�Q�W�U�D-�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H���� �V�R�Q�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�V�� �j�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �H�Q��

interaction avec les autres et à la gestion efficace des relations sociales. Par exemple, un élève 

qui manquera de confiance en lui ou qui ne fera pas preuve de curiosité (intra), éprouvera des 

difficultés à participer et à communiquer avec les autres (inter). 

Cette figure �L�O�O�X�V�W�U�H���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���V�¶�L�Qsèrent dans un cadre de 

socialisation (cadre bleu) dans lequel les différe�Q�W�V�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� ���O�D�� �I�D�P�L�O�O�H����

�O�¶école���� �O�¶�H�[�W�U�D-scolaire et plus largement la société) participent au développement des 

compétences sociales. Ce processus de socialisation régule également les normes et les 

�Y�D�O�H�X�U�V���D�X�[�T�X�H�O�O�H�V���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���V�H���U�p�I�q�U�H�Q�W�����F�R�Q�V�F�L�H�P�P�H�Q�W���R�X���Q�R�Q�����O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V���D�J�L�V�V�H�Q�W�� 

�/�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V caractéristiques qui constituent la compétence sociale seront résumées à 

�O�¶�D�S�S�X�L �G�¶�X�Q���V�F�K�p�P�D���j���Oa fin de ce chapitre. Avant cela, il convient de �U�H�Y�H�Q�L�U���V�X�U���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H��

quelques typologies de compétences sociales existantes afin de compléter la définition du 

concept. 

 

II.5. Quelques échelles et typologies des compétences sociales 

Dans la littérature scientifique et plus particulièrement dans le domaine de la Psychologie, il 

existe de n�R�P�E�U�H�X�V�H�V�� �p�F�K�H�O�O�H�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�W��des comportements 

ciblant à la fois des enfants présentant des problèmes de comportement spécifiques mais 

également des enfants au développement dit typique. Nous analyserons donc quels sont les 

points communs et les divergences entre ces typologies afin de préciser la définition de la 

compétence sociale, selon les caractéristiques énoncées précédemment.  
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II.5.1. ���ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���†�‡���†�‡�—�š���”�‡�…�‡�•�•�‹�‘�•�• 

Les recensions de Matson et Wilkins (2009) et  Crowe et al. (2011) décomptent 

respectivement 48 et 200 échelles. �(�Q�� �S�O�X�V�� �G�H�� �U�H�F�H�Q�V�H�U�� �S�U�q�V�� �G�¶�X�Q�H�� �F�L�Q�T�X�D�Q�W�D�L�Q�H�� �G�¶�R�X�W�L�O�V����

Matson et Wilkins (2009), mettent en lumière les échelles les plus fréquemment étudiées par 

la recherche. Les trois échelles les plus fréquemment utilisées sont la Matson Evaluation of 

Social Skills with Youngsters (MESSY), la Social Skills Rating Scale (SSRS) et la List of 

Social Situation Problems (LSSP). Celles-ci présentent des points de convergence et des 

différences.  

Les trois échelles évaluent �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���G�H�V�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�D�Q�[�L�p�W�p����

�O�¶�D�U�U�R�J�D�Q�F�H���� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�R�U�L�V�D�W�L�R�Q���� �H�W�F���� �6�D�Q�V�� �S�R�X�U�� �D�X�W�D�Q�W�� �O�H�V�� �P�H�W�W�U�H��clairement au même niveau 

théorique que les compétences envisagées positivement, ces « non-compétences » tiennent 

tout de même une part importante parmi les items. De plus, deux des trois outils envisagent la 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���V�R�F�L�D�O�H���G�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H��principalement interindividuel mais avec tout de même 

une mesure intra-individuel�O�H�� �G�H�� �O�¶�D�I�I�L�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�R�L28. On peut ajouter enfin que dans le 

MESSY, la compétence sociale est considérée dans son sens large et unidimensionnel, au sens 

�G�¶�r�W�U�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�W���V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W�����'�R�Q�F�����E�L�H�Q���T�X�H���V�R�X�Y�H�Q�W���X�W�L�O�L�V�p�H�V�����F�H�V���p�F�K�H�O�O�H�V���Q�H���Y�R�Q�W���S�D�V���G�D�Q�V��

le sens que nous tentons de donner à la compétence sociale �H�W���F�H�F�L���V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H���F�H�U�W�D�L�Q�H�P�H�Q�W���S�D�U��

les objectifs de ces évaluations qui, pour la plupart, sont la détection de comportements 

perturbateurs chez des enfants à risque(s). Le constat pour les trois outils les plus utilisés 

recensés par Crowe et al. (2011) (la SSRS, le FQQ-Frienship Qualiy Questionnaire et la 

SSPI-Social Information Processing Interview) va dans le même sens car les trois échelles 

sont en partie construites pour mesurer la qualité de la relation aux pairs ou pour évaluer les 

comportements agressifs et dépressifs des enfants. Il paraît ainsi �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���� �D�Y�D�Q�W�� �G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U��

une échelle dans son ensemble, de comprendre quels en sont les fondements théoriques ainsi 

que ses objectifs (cliniques ou éducatifs par exemple).  

 
                                                 
28 �/�¶�D�I�I�L�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�R�L�� �R�X�� �O�¶�D�V�V�H�U�W�L�Y�L�W�p���� �T�X�L�� �H�V�W�� �O�D�� �W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q�� �I�U�D�Q�o�D�L�V�H�� �G�X�� �F�R�Q�F�H�S�W�� �G�¶assertiveness, renvoie à la 

capacité à exprimer ses émotions et ses opinions, sans entrer en conflit avec autrui. Nous considérons cette 

compétence sociale comme une compétence intra-individuelle car elle demande une certaine gestion de ses 

�p�P�R�W�L�R�Q�V�� �D�Y�D�Q�W�� �G�H�� �S�R�X�Y�R�L�U�� �O�H�V�� �F�R�P�P�X�Q�L�T�X�H�U���� �2�U���� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �L�Q�W�U�D-individuels comme ceux 

�U�H�Q�Y�R�\�D�Q�W�� �j�� �O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �j�� �O�D�� �F�R�Q�V�F�L�H�Q�F�H�� �G�H�� �V�R�L���� �V�H�P�E�O�H�Q�W�� �L�P�S�R�U�Wantes pour évaluer la dimension intra-

individuelle des compétences sociales. 
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II.5.2. Des typologies à destination du milieu professionnel 

Le dictionnaire des �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�X�� �0�L�Q�L�V�W�q�U�H�� �G�H�� �O�¶�(�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �6upérieur et de la 

Recherche à destination des professionnels (2011) �S�U�p�V�H�Q�W�H���X�Q���F�D�V���S�O�X�V���F�R�Q�W�H�[�W�X�D�O�L�V�p���R�•���O�¶�R�Q��

comprend �T�X�¶�X�Q�H�� �S�O�D�F�H�� �Q�R�Q�� �Q�p�J�O�L�J�H�D�E�O�H�� �H�V�W��aussi �G�R�Q�Q�p�H�� �j�� �O�¶�L�Q�W�U�D-individuel. En effet, en 

adoptant la théorie de la trilogie des savoirs composée des savoirs/connaissances, savoir-

faire/compétences opérationnelles et des savoir-être/compétences comportementales, le 

Ministère dresse une liste de compétences à détenir en fonction du domaine professionnel. 

Parmi les vingt-trois compétences désignées comme étant transversales, on retrouve 

�O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H���� �O�D�� �F�R�Q�I�L�D�Q�F�H�� �H�Q�� �V�R�L���� �O�D�� �F�X�U�L�R�V�L�W�p�� �L�Q�W�H�O�O�H�F�W�X�H�O�O�H���� �O�D�� �P�D�v�W�U�L�V�H�� �G�H�� �Voi ou encore la 

�F�D�S�D�F�L�W�p�� �j�� �J�p�U�H�U�� �O�H�� �V�W�U�H�V�V���� �7�R�X�M�R�X�U�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �P�R�Q�G�H�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V ou 

comportements intra-individuels peuvent être pris en compte tels que la motivation, la 

conscience dans le travail ou le professionnalisme (Kechagias et al., 201129). Les soft skills 

sont en effet ici définies comme les compétences socio-émotionnelles inter et intra-

individuelles essentielles pour le développement personnel, social et la réussite 

professionnelle.  

 

II.5.3. Les Big Five : le modèle en cinq facteurs 

En dernier exemple de typologie des compétences sociales, nous proposons la classification 

des Big Five �X�W�L�O�L�V�p�H�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �S�D�U�� �+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]�� ���������������� �/�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �G�X�� �U�D�S�S�R�U�W�� �G�H��

�O�¶�2�&�'�(�� �������������� �V�H�� �I�R�Q�G�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �V�X�U�� �F�H�W�W�H�� �F�O�D�V�V�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�� �S�R�X�U�� �G�p�I�L�Q�L�U��les compétences 

sociales et émotionnelles.  

�'�D�Q�V���F�H�W�W�H���W�\�S�R�O�R�J�L�H���F�R�Q�V�W�U�X�L�W�H���j���S�D�U�W�L�U���G�¶�H�Q�T�X�r�W�H�V���G�¶�D�X�W�R-évaluation, on retrouve cinq « traits 

de personnalité » différents. Nous entendons bien sûr ici les character skills �G�¶�+�H�F�N�P�D�Q�� ��et 

non les « personality traits »). Nous choisissons également de la présenter plus en détails pour 

plusieurs raisons. Cette typologie est �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G��largement utilisée par les chercheurs et 

�Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �S�D�U�� �+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �V�R�Q�� �p�T�X�L�S�H�� �G�R�Q�W�� �O�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �I�R�Q�W�� �D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L�� �I�L�J�X�U�H�� �G�H��

référ�H�Q�F�H�����'�H���S�O�X�V�����F�H�W�W�H���F�O�D�V�V�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���R�I�I�U�H���X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���F�K�H�]���O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� 
 
                                                 
29 Dans le cadre du projet européen Measuring and Assessing Soft Skills (MASS) du Lifelong Learning 

Programme (2011). 
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 Les définitions données ici sont tirées du �'�L�F�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�$�V�V�R�F�L�D�W�L�R�Q�� �$�P�p�U�L�F�D�L�Q�H�� �G�H��

Psychologie et �G�H���O�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q���T�X�¶�H�Q���I�R�Q�W���+�H�F�N�P�D�Q���H�W���.�D�X�W�]���������������� Les cinq familles de 

compétences sociales de ce modèle sont : 

- �/�¶application, qui est la « tendance à être organisé, responsable et studieux », se 

�W�U�D�G�X�L�W�� �F�K�H�]�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �H�W�� �R�U�J�D�Q�L�V�p�� �T�X�L�� �I�D�L�W�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �S�U�H�X�Y�H�� �G�H��

détermination ou de persévérance. 

- �/�¶ouverture �j���O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H est la « tendance à être ouvert à de nouvelles expériences 

artistiques, culturelles ou intellectuelles » et se traduit en termes de personnalité par 

�O�¶�L�Q�Y�H�Q�W�L�Y�L�W�p�����O�D���F�X�U�L�R�V�L�W�p���R�X���O�H���Q�R�Q-conformisme. 

- �/�¶extraversion se traduit quant à elle en « intérêts personnels et énergie tournés vers 

le monde extérieur plutôt que vers soi et son monde intérieur »  et se caractérise par un 

affect positif et de la sociabilité chez un individu amical, sociable et/ou aventureux. 

- �/�¶agréabilité est un trait �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �W�U�R�X�Y�H�� �F�K�H�]�� �X�Q�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �L�Q�G�X�O�J�H�Q�W�H����chaleureuse 

et/ou modeste et on peut le définir comme étant la « tendance à être coopératif et à 

penser aux autres ». 

- Le névrosisme est opposé à la stabilité émotionnelle. Le premier se définit par  un 

« nive�D�X�� �G�¶�L�Q�V�W�D�E�L�O�L�W�p�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�� �F�K�U�R�Q�L�T�X�H�� �H�W�� �X�Q�H�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �j�� �O�D�� �G�p�W�U�H�V�V�H��

psychologique �ª�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�p�� �F�K�H�]�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �S�D�U�� �O�¶�D�Q�J�R�L�V�V�H���� �O�¶�L�U�U�L�W�D�E�L�O�L�W�p�� �R�X�� �O�H�� �P�D�O-

être, tandis que le second est la « prévisibilité et la constance dans les réactions 

émotionnelles »�����V�R�L�W���X�Q�H���D�E�V�H�Q�F�H���G�H���V�D�X�W�V���G�¶�K�X�P�H�X�U���� 
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Ces cinq familles de comportements sont déclinées en compétences, pour un public large mais 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �F�K�H�]�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �H�W�� �F�K�H�]�� �O�¶�p�O�q�Y�H30. Dans ces différentes 

recherches sur les soft skills, Heckman et son équipe utilisent donc cette typologie des 

compétences pour évaluer les comportements des individus et leur impact sur la vie future31.  

Pour résumer nos propos, nous pouvons constater que les typologies présentées 

précédemment diffèrent en �G�H�� �Q�R�P�E�U�H�X�[�� �S�R�L�Q�W�V���� �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �O�D�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �© intra » des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���Q�¶�H�V�W���S�D�V���V�\�V�W�p�P�D�W�L�T�X�H�P�H�Q�W���H�Q�Y�L�V�D�J�p�H�������V�L���H�O�O�H���V�H���G�p�I�L�Q�Lt dans le modèle 

en cinq �I�D�F�W�H�X�U�V�� ���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �D�Y�H�F�� �O�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �R�X�� �G�H�� �O�D�� �V�W�D�E�L�O�L�W�p��

émotionnelle), el�O�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �S�U�L�V�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �W�\�S�R�O�R�J�L�H�� �G�X�� �0�(�6�6�<���� �&�R�P�P�H�� �D�X�W�U�H��

exemple de divergence, nous pouvons rappeler le fait que certaines échelles évaluent le 

�Y�H�U�V�D�Q�W���Q�p�J�D�W�L�I���G�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�����W�D�Q�G�L�V���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���H�Q�Y�L�V�D�J�H�Q�W���X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociale�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�W�H�V���H�W���S�R�V�L�W�L�Y�H�V�����1�R�W�R�Q�V���j���F�H���S�U�R�S�R�V�����F�R�P�P�H���Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V���V�R�X�O�L�J�Q�p���O�R�U�V���G�H��

�O�¶�H�[�S�R�V�p�� �G�X�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �© positif » des compétences sociales, que nous ne sommes pas en 

mesure de désigner les problèmes de comportements, les déficits de compétence ou 

�O�¶�L�Qstabilité émotionnelle en tant que compétences, telles que nous les avons définies. En 

revanche, leur prise en compte dans une évaluation des compétences sociales paraît pertinente 

et la dimension du « névrosisme » dans le modèle en cinq facteurs (Big Five) atteste de cette 

position. 

�7�R�X�M�R�X�U�V�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �W�\�S�R�O�R�J�L�H�V�� �G�H��

compétences sociales, il convient de mentionner que �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �R�X�W�L�O�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �H�Q�Y�L�V�D�J�H�Q�W��

�P�r�P�H���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H��plus « macro �ª���H�Q���F�R�Q�V�L�G�p�U�D�Q�W���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���D�X��

�V�H�L�Q���G�X���J�U�R�X�S�H���V�R�F�L�D�O���H�W���D�X���V�H�L�Q���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H�V�T�X�H�O�V���L�O���p�Y�R�O�X�H�����3�O�X�V���S�U�p�F�L�V�p�P�H�Q�W����

�F�H�U�W�D�L�Q�H�V���W�\�S�R�O�R�J�L�H�V���F�R�Q�V�L�G�q�U�H�Q�W���O�D���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q���G�H���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W��

 
                                                 
30 Nous rappelons toutes ces dimensions dans le tableau en annexe n°1 issu et traduit de Heckman et Kautz 

(2012). 

31 �'�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�����F�¶�H�V�W���O�H���T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H���G�X���1�(�2���3�,-�5�����O�¶�L�Q�Y�H�Q�W�D�L�U�H���G�H���S�H�U�V�R�Q�Q�D�O�L�W�p���G�H���&�R�V�W�D���H�W��

McCrae (1992) qui est utilisé pour évaluer les compétences des Big Five. La version américaine de cet outil a été 

traduite et adaptée en Français par Rolland et Petot (1994). Les différentes dimensions comportementales 

évaluées dans le NEO PI-R respectent les cinq grandes familles des Big Five, chacune déclinée en 

comportements sociaux et émotionnels et « penchants personnels ». 
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pour évaluer les compétences sociales. Nous souhaitons nous arrêter sur ce point car cette 

�S�R�V�L�W�L�R�Q�� �W�U�D�G�X�L�W�� �O�D�� �S�U�L�V�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �G�D�Q�V�� �O�H��

développement des compétences sociales, position que nous tentons de démontrer dans cet 

exercice théorique. Pour illustrer nos propos, nous pouvons prendre en exemple le cas de 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �S�U�R�J�U�D�P�P�H�� �G�X��Developmental Studies Center (DSC) ���� �H�Q�� �S�O�X�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�H�U�� �G�H�V��

compétences sociales inter et intra-individuelles, les concepteurs du questionnaire 

�G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���H�Q�Y�L�V�D�J�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�H�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �G�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� ��Developmental Studies 

Center, 2005). Dans une section intitulée « �6�H�Q�W�L�P�H�Q�W�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�Q�Y�H�U�V���O�¶�p�F�R�O�H���H�W���O�D���F�O�D�V�V�H », 

�R�Q���U�H�W�U�R�X�Y�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���F�R�P�P�H���O�H���I�D�L�W���G�¶�D�L�P�H�U���O�¶�p�F�R�O�H�����G�H���S�U�H�Q�G�Ue plaisir à 

être en classe ou la confiance et le respect envers les enseignants. Même si ce ne sont pas des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�Q�� �W�D�Q�W�� �T�X�H�� �W�H�O�O�H�V���� �F�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �V�H�P�E�O�H�Q�W�� �E�L�H�Q�� �V�¶�L�Q�W�p�J�U�H�U�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H��

évaluation des compétences sociales chez les élèves. La compétence étant contextualisée et le 

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �F�D�G�U�H�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���� �L�O�� �H�V�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W��

�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W�� �G�H�� �F�R�Q�Q�D�v�W�U�H�� �O�H�� �U�H�V�V�H�Q�W�L�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �I�D�F�H�� �j�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�H�T�X�H�O�� �L�O�V��

évoluent.  

Ces différents exemples montrent que les objectifs des évaluations et les typologies des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���T�X�L���O�H�V���D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�Q�W���� �S�H�X�Y�H�Q�W���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���r�W�U�H���W�U�q�V���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�V���� �F�R�P�P�H���F�¶�H�V�W���O�H��

�F�D�V���D�Y�H�F���G�H�V���W�\�S�R�O�R�J�L�H�V���W�H�O�O�H�V���T�X�H���F�H�O�O�H���L�V�V�X�H���G�H���O�¶�p�F�K�H�O�O�H���G�X���0�(�6�6�<�����T�X�L���W�H�Q�W�H�Q�W���G�H���G�p�W�H�F�W�H�U��

des problè�P�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �F�K�H�]�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �j�� �U�L�V�T�X�H���V������ �'�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �L�O�� �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H��

�G�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�U�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�H�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �S�O�X�V�� �O�D�U�J�H���� �F�R�P�P�H��

�D�Y�H�F�� �O�H�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �'�6�&�� �T�X�L�� �S�U�H�Q�G�� �D�X�V�V�L�� �E�L�H�Q�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�H�V�� �D�V�S�H�F�W�V��

interindividuels, intra-�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�V���H�W���F�R�Q�W�H�[�W�X�H�O�V���D�I�L�Q�����F�H�U�W�D�L�Q�H�P�H�Q�W�����G�¶�R�E�W�H�Q�L�U���X�Q�H���L�P�D�J�H���I�L�D�E�O�H��

des compétences de la population enquêtée.  

 

II.6. Pour conclure : définition de la compétence sociale 

Les différentes typologies exposées �M�X�V�T�X�¶�j�� �S�U�p�V�H�Q�W��viennent compléter et confirmer la 

définition de la compétence sociale que nous tentons de construire. Deux éléments sont à 

retenir : les dimensions interindividuelle et intra-individuelle des compétences sociales 

doivent être prises en compte, et il semble également intéressant de considérer 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���V�R�Q�W���H�Q�Y�L�V�D�J�p�H�V���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�� 
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�/�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �W�\�S�R�O�R�J�L�H�V�� �L�V�V�X�H�V�� �G�¶�R�X�W�L�O�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �R�X�� �G�H��

référentiels de compétences ainsi que les caractéristiques et définitions des compétences 

sociales, permettent de cadrer de façon relativement précise la définition de la compétence 

sociale adoptée dans ce travail. Pour conclure sur cette notion et à la lumière des travaux 

�H�[�S�R�V�p�V���M�X�V�T�X�¶�L�F�L�����Q�R�X�V���S�U�R�S�R�V�R�Q�V���G�H���U�H�I�H�U�P�H�U���F�H���F�K�D�S�L�Wre sur notre positionnement théorique.  

�%�L�H�Q�� �T�X�¶�L�O�� �V�R�L�W�� �H�Q�F�R�U�H�� �G�L�I�I�L�F�L�O�H�� �G�H�� �W�U�R�X�Y�H�U�� �X�Q�� �F�R�Q�V�H�Q�V�X�V��autour de la dénomination des 

compétences sociales, nous retiendrons �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �O�¶« ensemble des connaissances, des 

capacités et des aptitudes qui permetten�W�� �j�� �X�Q�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �G�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U�� �O�D�� �T�X�D�O�L�W�p�� �G�H�� �V�R�Q��

comportement social » (OFSPO, 2010, p. 932���� �H�W�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �U�H�Q�Y�R�L�H�Q�W�� �D�X�[�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�R-

émotionnelles inter et intra-individuelles essentielles pour le développement personnel, social 

et toute forme de réussite, scolaire ou professionnelle (programme MASS, Kechagias et al., 

2011). A la différence des « compétences issues des savoirs académiques ou techniques », les 

compétences sociales ne se développent pas uniquement dans un cadre formel (Duru-Bellat, 

2015, p. 14).  

À la suite des travaux précédemment cités, nous pouvons définir la compétence sociale 

comme suit. 

La compétence sociale possède les mêmes caractéristiques que la compétence : elle est la 

mobilisation de plusieurs ressources (dans ce cas, principalement des savoir-être) en 

situation, et est transversale et évolutive. Les compétences sociales relèvent à la fois de la 

�J�H�V�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �G�H�� �O�D�� �J�H�V�W�L�R�Q�� �G�¶�D�X�W�U�X�L�� �H�W�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �G�R�Q�F�� �r�W�U�H�� �T�X�D�O�L�I�L�p�H�V�� �G�¶�L�Q�W�U�D-

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V�� �R�X�� �G�¶�L�Q�W�H�U�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V���� �(�O�O�H�V�� �V�H�� �W�U�D�G�X�L�V�H�Qt en comportements efficaces et 

appropriés et se réfèrent �D�X�[���Q�R�U�P�H�V���H�W���Y�D�O�H�X�U�V���G�X���J�U�R�X�S�H���V�R�F�L�D�O���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X��

évolue.  

Le schéma à la page suivante �S�U�R�S�R�V�H���G�¶�H�V�T�X�L�V�V�H�U���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�H���F�Rmpétence sociale. 

 

 

 
                                                 
32 Cité par Lenzen, Dénervaud et Poussin (2012), p. 3. 
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 Figure 6 

Les compétences sociales : des 

compétences particulières ? 
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Ce schéma vient illustrer le fait que les compétences sociales partagent les caractéristiques des 

compétences tout en étant spécifiques. En dernière position de la trilogie des compétences 

(avec les compétences théoriques et méthodologiques), les compétences sociales des 

individus se manifestent en actes (et plus particulièrement en termes de comportement 

efficace et approprié), nécessitent la mobilisation de savoirs internes (plus spécifiquement des 

savoir-être) et peuvent être évolutives et transversales aux situations. Ces situations peuvent 

concerner des comportements vis-à-vis de soi et des comportements vis-à-�Y�L�V�� �G�¶�D�X�W�U�X�L��

(Morlaix, 2015), double dimension qui définit les compétences sociales intra-individuelles 

�G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���H�W���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���L�Q�W�H�U�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V���G�¶�D�X�Wre part.  

 

Ce �S�U�H�P�L�H�U���F�K�D�S�L�W�U�H���D���S�H�U�P�L�V���G�¶�p�W�D�E�O�L�U certains éléments du champ théorique de ce travail en 

se consacrant à définir la notion de compétence sociale. Toujours dans une perspective de 

cadrage �W�K�p�R�U�L�T�X�H���� �O�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �V�X�L�Y�D�Q�W���S�H�U�P�H�W�� �G�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U�� �O�D��place des compétences sociales 

dans la réussite des individus.   
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�/�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �S�R�X�U�� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �H�W�� �O�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �G�H�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �T�X�L�� �H�Q�� �U�p�V�X�O�W�H����

p�U�R�Y�L�H�Q�Q�H�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H�� �p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�� �T�X�L�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�� �D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L�� �O�D�� �S�O�D�F�H��

importante des compétences sociales dans la réussite professionnelle des individus. La 

�G�p�P�D�U�F�K�H���D�G�R�S�W�p�H���G�D�Q�V���F�H���W�U�D�Y�D�L�O�����F�H�O�O�H���G�H���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H����

�V�¶�L�Q�W�q�J�U�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[ qui analysent les inégalités de réussite sur le 

marché du travail. Notre champ théorique se construit ainsi à la suite de la recherche en 

Économie �G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�X�Vsite professionnelle des 

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����H�Q���L�Q�W�H�U�U�R�J�H�D�Q�W���O�D���S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���F�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�q�V���O�¶�p�F�R�O�H���S�U�L�P�D�L�U�H�����'�X�U�X-Bellat, 

2015). Une importante partie de la littérature économique étudie par ailleurs la réussite des 

individus sur le marché du travail en interrogeant également le lien entre la production des 

compétences �H�W���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� 

�,�O�� �F�R�Q�Y�L�H�Q�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �G�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U �O�¶�Xne des théories fondatrices en Économie de 

�O�¶�education, la théorie du capital humain qui, à la lumière des récents travaux sur les 

compétences sociales, peut être réinterrogée. Les preuves empiriques démontrant le poids des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���V�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���U�H�Q�I�R�U�F�H�Q�W���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���S�R�X�U���F�H�W�W�H��

�Q�R�W�L�R�Q�����'�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����H�O�O�H�V���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���G�¶�H�Q���L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U��les théories implicites. En effet, avant de 

discuter de ces travaux empiriques, nous allons revenir sur les fondements de la théorie du 

capital humain afin de les questionner, notamment �j�� �O�¶�D�L�G�H��de théories alternatives dans 

lesquelles la place des compétences sociales est présagée.  

 

I. Les prolongements théoriques de la théorie du  capital humain  

 

�3�R�X�U�� �G�p�E�X�W�H�U�� �O�¶�H�[�D�P�H�Q�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �W�K�p�R�U�L�H���� �Q�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V�� �F�L�W�H�U�� �O�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� �T�X�L��

définissent le capital humain comme « les connaissances, les qualifications, les compétences 

et les caractéristiques individuelles qui facilitent la création du bien-être personnel, social et 

économique » (OCDE, 2001, p. 18). Cette définition, relativement récente et qui considère le 
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�F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �D�X�W�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H�� �F�R�O�O�H�F�W�L�I���T�X�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O���� �I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �F�R�Q�V�W�D�Q�W�V��

questionnements théoriques provenant des nombreux travaux empiriques. �$�Y�D�Q�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�H�U��

�F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �D�O�W�H�U�Q�D�W�L�Y�H�V���S�U�R�S�R�V�p�H�V���S�D�U���G�¶�D�X�W�U�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���� �Q�R�X�V���D�O�O�R�Q�V���U�H�Y�H�Q�L�U���V�X�U���O�H�V���I�R�Q�G�H�P�H�Q�W�V��

théoriques de la notion de capital humain développée par Becker, dans une perspective de 

�G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H�� �©���D�S�S�U�R�F�K�H���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���G�X���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���K�X�P�D�L�Q�� �ª�������G�¶�D�S�U�q�V���O�H���W�L�W�U�H���G�H���V�R�Q��

ouvrage de 1976 intitulé « The Economic Approach to Human Behavior »). 

 

I.1. Les fondements théoriques de la théorie du capital humain 

�&�H���S�U�H�P�L�H�U���S�R�L�Q�W���V�H�U�D���O�¶�R�F�F�D�V�L�R�Q���G�¶�p�Y�R�T�X�H�U���O�H�V���R�U�L�J�L�Q�H�V���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H���H�W���O�H�V���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�V���T�X�L���H�Q��

sont données. Nous préciserons ensuite les éléments constitutifs de la théorie du capital 

humain à partir desquels une discussion au sujet de la place des compétences sociales peut 

être engagée. Nous en évoquerons enfin les limites. 

 

I.1.1. Des origines de la théorie à sa définition 

Aux fondemen�W�V�� �G�H�� �O�¶�e�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�education se trouve la théorie du capital humain, dont 

les termes ont été employés par Mincer (1958), Schultz (1961) puis Becker (1964) mais dont 

la notion avait déjà été abordée au XVIIIème �V�L�q�F�O�H���S�D�U���$�G�D�P���6�P�L�W�K���� �&�R�Q�V�L�G�p�U�p�V���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L��

comme les fondateurs de la théorie du capital humain, Theodor Schultz et Gary Becker, 

exposent en premier lieu que toutes les dépenses qui pourraient améliorer le niveau de 

�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���D�J�L�V�V�H�Q�W���S�R�V�L�W�L�Y�H�P�H�Q�W���V�X�U���V�D���S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p���H�W���G�R�Q�F���V�X�U son salaire futur. 

Pour Schultz���� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �p�P�H�U�J�H�� �G�H�� �F�R�Q�V�W�D�W�V�� �V�X�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �D�O�R�U�V��

appréh�H�Q�G�p�H���F�R�P�P�H���X�Q���P�R�\�H�Q���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���j���O�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p���H�W���G�X���U�H�Y�H�Q�X���G�H�V��

individus, notamment dans le milieu agricole, champ économique à partir duquel il a 

développé ses travaux. À la suite de Schultz et dans une perspective comportementale de 

�O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H���� �%�H�F�N�H�U�� �Y�D�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �H�Q�� �p�O�D�U�J�L�V�V�D�Q�W�� �O�H�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�V��

microéconomiques aux comportements sociaux des individus. Selon lui, le capital humain est 

« �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �S�U�R�G�X�F�W�L�Y�H�V�� �T�X�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�F�T�X�L�H�U�W�� �S�D�U�� �D�F�F�X�P�X�Oation de 

connaissances générales ou spécifiques, de savoir-faire, etc. �ª�����G�¶�D�S�U�q�V���%�H�F�N�H�U������������ cité par 

Gleizes, 2000, p. 111). Chaque individu possède un capital constitué de capacités et « qualités 

innées »�����T�X�L���V�R�Q�W���U�H�Q�I�R�U�F�p�H�V���S�D�U���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���T�X�¶�L�O���U�H�o�R�L�W�����V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�p�H���S�D�U���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���T�X�¶�L�O��
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�V�X�L�W�����/�H���V�W�R�F�N���G�H���F�D�S�L�W�D�O���Y�D���D�X�J�P�H�Q�W�H�U���G�q�V���O�R�U�V���T�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���L�Q�Y�H�V�W�L�W�����F�H���T�X�L���Y�D���G�p�W�H�U�P�L�Q�H�U���V�D��

productivité et ses futurs revenus. Une des hypothèses fondamentales du modèle du capital 

humain repose ainsi �V�X�U�� �O�¶�L�G�p�H�� �V�H�O�R�Q�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�Q�W���G�D�Q�V�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�I�L�Q��

�G�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���T�X�L���V�H�U�R�Q�W���D�V�V�R�F�L�p�H�V���j�� �O�H�X�U���H�P�S�O�R�L���I�X�W�X�U�����W�R�X�W���H�Q���U�H�Q�R�Q�o�D�Q�W���j�� �X�Q��

gain immédiat en choisissant de se former (Touahri, 2009).  

Selon Stiglitz, Walsh et Lafay (2007), le capital humain renvoie à �O�¶�D�F�F�X�P�X�O�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�� �D�\�D�Q�W�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �V�X�U�� �O�D�� �S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�H�V�� �V�D�O�D�U�L�p�V. Le capital 

�K�X�P�D�L�Q�� �U�H�S�R�V�H�� �V�X�U�� �O�H�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�F�T�X�L�H�U�W�� �D�X�� �F�R�X�U�V�� �G�H�� �V�R�Q�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�H��

formation et sur ses expériences accumulées, qui seront mises en avant sur le marché du 

travail. Autrement dit, une des hypothèses centrales de la théorie du capital humain postule 

que la formation augmente la productivité de la personne qui la reçoit car les connaissances 

accumulées pendant cette période produisent des bénéfices qui peuvent être valorisés sur le 

�P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �'�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �W�K�p�R�U�L�H���� �O�¶�D�F�F�X�P�X�O�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �Q�p�F�H�V�V�L�W�H�� �X�Q�� �L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W��

�G�D�Q�V�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �L�P�S�O�L�T�X�H�� �X�Q�� �U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �U�H�Y�H�Q�X�V�� �V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�V�� �I�Xturs 

obtenus grâce à cet investissement premier. Les individus investissent différemment dans 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����O�H�X�U�V���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�V���V�R�Q�W��ainsi distingués, ce qui explique les écarts de salaire issus 

de capitaux humains divers entre les individus. 

La théorie du capital humain de Becker considère la formation et �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���F�R�P�P�H���p�W�D�Q�W���G�H�V��

�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�V���T�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�I�I�H�F�W�X�H���U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�P�H�Q�W���D�I�L�Q���G�H���F�R�Q�V�W�L�W�X�H�U���X�Q���F�D�S�L�W�D�O���S�U�R�G�X�F�W�L�I����

�/�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �D�� �X�Q�� �F�R�€�W�� �G�H�� �G�p�S�D�U�W�� �D�Y�H�F�� �G�H�V�� �F�R�€�W�V�� �G�L�U�H�F�W�V�� �P�D�L�V�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �F�R�€�Ws 

�G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p���� �Y�R�L�U�H�� �X�Q�� �P�D�Q�T�X�H�� �j�� �J�D�J�Q�H�U���� �/�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �H�V�W�� �U�H�Q�W�D�E�O�H��

quand les bénéfices acquis grâce aux études sont supérieurs aux investissements de départ. 

�%�H�F�N�H�U���F�D�O�F�X�O�H���D�O�R�U�V���X�Q���W�D�X�[���G�H���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 

Dans cette théorisation du capital humain, plusieurs points sont essentiels à sa compréhension. 

�,�O�� �F�R�Q�Y�L�H�Q�W�� �D�L�Q�V�L�� �G�¶�p�Y�R�T�X�H�U��les éléments constitutifs de la théorie qui viennent toutefois 

interroger la place de la socialisation et des compétences sociales dans la constitution du 

capital humain.  
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I.1.2. Les éléments de la théorie qui interrogent la place de la socialisation et des 

compétences sociales  

Ces éléments sur lesquels nous allons revenir sont le modèle de gains qui encadre la théorie 

du capital humain, la rationalité des individus et les inégalités de salaire.  

 

�¾ Le modèle de gains de la théorie du capital humain33 

�/�H���P�R�G�q�O�H���G�H���J�D�L�Q�V���G�p�I�L�Q�L�W���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���J�D�L�Q�V���H�Q�W�U�H���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���T�X�L���Q�H���V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�Q�W���S�D�V��

uniquement par des différences de capacités productives déjà établies (renvoyant aux qualités 

�Q�D�W�X�U�H�O�O�H�V�� �L�Q�Q�p�H�V���� �P�D�L�V�� �D�X�V�V�L�� �S�D�U���G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �S�U�R�G�X�L�W�H�V�� �H�W�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H�V�� �S�D�U���O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W��

en éducation.  

�&�H���P�R�G�q�O�H���S�H�X�W���D�O�R�U�V���S�U�H�Q�G�U�H���O�D���I�R�U�P�H���G�H���O�¶�p�T�X�D�W�L�R�Q���V�X�L�Y�D�Q�W�H : 

Gi = f (QNi , Ei) 

Gi représente le salaire, les gains des individus, QNi les qualités naturelles des individus et Ei 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H���O�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V���S�U�R�G�X�F�W�L�Y�H�V���D�F�T�X�L�V�H�V���S�D�U���O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���H�Q���p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� 

�'�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �p�T�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �J�D�L�Q���� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �D�F�T�X�L�V�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �V�R�Q�W�� �G�L�V�W�L�Q�J�X�p�H�V�� �G�H�V��

capacités productives dites « naturelles �ª�����T�X�L���V�H�U�D�L�H�Q�W���G�R�Q�F���D�F�T�X�L�V�H�V���S�D�U���G�¶�D�X�W�U�Hs mécanismes 

et processus que la formation académique. Dans le terme « qualités �ª�����Q�R�X�V���U�H�W�U�R�X�Y�R�Q�V���O�¶�L�G�p�H��

�G�H�� �O�¶�L�Q�Q�p���� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �G�p�M�j�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �S�U�H�P�L�H�U�� �F�K�D�S�L�W�U�H : opposées aux 

compétences qui sont évolutives, les qualités naturelles ou innées ne sont donc pas le fruit 

�G�¶�X�Q�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H34. Toutefois, suite à la discussion théorique effectuée au début de ce 

 
                                                 
33 Le modèle de gain du capital humain est traditionnellement présenté aux côtés du modèle de demande 

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���T�X�L���H�Q�F�D�G�U�H���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H���%�H�F�N�H�U�����'�D�Q�V���O�H���P�R�G�q�O�H���G�H���G�H�P�D�Q�G�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V��

�W�H�Q�W�H�Q�W�� �G�¶�R�S�W�L�P�L�V�H�U���� �G�H�� �I�D�o�R�Q�� �U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� �O�H�V�� �U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�V�� �R�E�W�H�Q�X�V�� �S�D�U�� �X�Q�� �L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �F�H��

�M�X�V�T�X�¶�j���F�H���T�X�H���O�H���W�D�X�[���G�H���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W���D�W�W�H�Q�G�X���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���V�R�L�W���M�X�J�p���V�X�S�p�U�L�H�X�U���j���F�H�O�X�L���G�¶�D�X�W�U�H�V���L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�Hnts. 

�&�H�� �P�R�G�q�O�H�� �Q�H�� �V�¶�L�Q�W�q�J�U�H�� �S�D�V�� �j�� �Q�R�W�U�H�� �F�D�G�U�H�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �F�D�U�� �L�O�� �Q�H�� �S�H�U�P�H�W�� �S�D�V�� �G�H�� �F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���D�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q�����&�¶�H�V�W���S�R�X�U�T�X�R�L���Q�R�X�V���D�Y�R�Q�V���I�D�L�W���O�H���F�K�R�L�[���G�H���Q�H���S�D�V���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U���G�D�Q�V���O�H��

corps de ce travail. 

34 Nous reviendrons évidemment sur ce point à la fin de cette partie. 
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travail, nous pouvons penser que cette notion de « qualités naturelles » renvoie à une 

dimension « comportementale �ª���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���T�X�L���S�U�p�V�D�J�H���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales. 

 

�¾ �/�D���S�O�D�F�H���G�H���O�D���U�D�W�L�R�Q�D�O�L�W�p���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X 

�'�D�Q�V�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�V�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�� �F�R�P�P�H�� �F�D�S�D�E�O�H�� �G�¶�R�S�p�U�H�U�� �G�H�V��

choix, des calculs rationnels. Cette rationalité des agents économiques induit le calcul coût-

�D�Y�D�Q�W�D�J�H���I�D�L�W���S�D�U���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���S�D�U���G�H�V���F�K�R�L�[���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�€�W�V���G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p���S�R�V�V�L�E�O�H�V�����2�U����

�O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �G�H�V�� �U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�V�� �G�p�F�U�R�L�V�V�D�Q�W�V�� �F�D�U�� �X�Q�H�� �D�Q�Q�p�H��

supp�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�� �S�D�V�V�p�H�� �H�Q�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �U�D�S�S�R�U�W�H�� �P�R�L�Q�V�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�D�Q�Q�p�H��

précédente, même si celle-ci a un effet positif sur le futur salaire. 

�/�H���F�K�R�L�[���G�H���F�R�Q�W�L�Q�X�H�U���j���V�H���I�R�U�P�H�U���R�X���G�¶�H�Q�W�U�H�U���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���H�V�W���G�R�Q�F���O�H���S�U�R�G�X�L�W���G�¶�X�Q��

calcul ra�W�L�R�Q�Q�H�O���R�S�p�U�p���S�D�U���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����G�¶�X�Q���D�U�E�L�W�U�D�J�H���H�Q�W�U�H���O�H�V���J�D�L�Q�V���I�X�W�X�U�V���D�Q�W�L�F�L�S�p�V���H�W���O�H�V���F�R�€�W�V��

�O�L�p�V���j���O�D���S�R�X�U�V�X�L�W�H���G�¶�X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����2�U�����O�H�V���F�K�R�L�[���Q�H���V�H�P�E�O�H�Q�W���S�D�V���r�W�U�H���G�L�F�W�p�V���X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���S�D�U 

�O�D�� �U�D�W�L�R�Q�D�O�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X car les émotions (Altman, 2006) et le développement personnel 

participent également à la définition des parcours. �(�Q���H�I�I�H�W���� �O�D���U�D�W�L�R�Q�D�O�L�W�p�� �G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �D�L�Q�V�L��

que ses choix, se construisent tout au long du processus de socialisation et de développement 

des compétences. 

 

�¾ Les inégalités de salaire 

�'�D�Q�V�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �G�H�� �%�H�F�N�H�U���� �X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �P�L�H�X�[�� �I�R�U�P�p�� �T�X�¶�X�Q�� �D�X�W�U�H�� �G�H�Y�U�D�L�W��

�r�W�U�H���P�L�H�X�[���U�p�P�X�Q�p�U�p�����S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���T�X�L���Q�¶�H�V�W���S�D�V���S�R�X�U���D�X�W�D�Q�W���V�\�V�W�p�P�D�W�L�T�X�H�P�H�Q�W���Y�p�U�L�I�L�D�E�O�H���G�D�Q�V��

�O�D���U�p�D�O�L�W�p���G�X���P�D�U�F�K�p���G�H���O�¶�H�P�S�O�R�L�� 

�$�I�L�Q���G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U���O�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H���V�D�O�D�L�U�H�� les individus sont considérés comme différents dans 

�O�H�X�U�V�� �D�S�W�L�W�X�G�H�V�� �H�W�� �O�H�X�U�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �V�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O�L�V�H�Q�W��

�G�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����G�D�Q�V���O�H�X�U�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V���j�� �R�E�W�H�Q�L�U���O�H���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W���G�¶�X�Q���L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���G�R�Q�Q�p���H�W���G�¶�D�X�W�U�H��

part, par le mon�W�D�Q�W�� �G�H�V�� �F�R�€�W�V�� �j�� �L�Q�Y�H�V�W�L�U�� ���T�X�L�� �G�L�I�I�q�U�H�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �j�� �O�¶�D�X�W�U�H������ �'�¶�D�S�U�q�V�� �F�H��

�P�R�G�q�O�H���� �O�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�D�Q�V���O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���H�Q���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���V�R�Q�W���O�H���I�U�X�L�W���G�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H��

�F�D�S�D�F�L�W�p�V���� �G�¶�D�S�W�L�W�X�G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V�� �H�W�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���� �&�H�V�� �G�H�X�[�� �S�D�Uamètres 
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sont corrélés car les individus auxquels se présentent les meilleures opportunités sont la 

�S�O�X�S�D�U�W�� �G�X�� �W�H�P�S�V�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �T�X�L�� �I�R�Q�W�� �S�U�H�X�Y�H�� �G�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �H�W�� �G�¶« aptitudes individuelles » 

�p�O�H�Y�p�H�V�����$�L�Q�V�L�����O�H���S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H���H�Q���S�D�U�W�L�H���S�D�U���O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�Fe du milieu familial qui joue à 

la fois sur les opportunités et sur les motivations et compétences des individus qui souhaitent 

investir en capital humain (Perruchet, 2005). Nous pouvons alors nous demander comment 

�O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�� �G�X�� �P�L�O�Leu familial se concrétise �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���� �/�H�V��

« qualités naturelles », les aptitudes productives véhiculées par la famille ne relèvent-elles pas 

�G�¶�X�Q�H���D�X�W�U�H���I�R�U�P�H���G�H�� �F�D�S�L�W�D�O ? Les théories alternatives que nous développerons par la suite, 

viendront apporter certains éléments de réponse à cette interrogation. 

Autrement dit, il est signifié dans la théorie du capital humain que les individus ont la 

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U���O�H�X�U���S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p���H�W���G�R�Q�F���O�H�X�U�V���U�H�Y�H�Q�X�V, en investissant volontairement 

�G�D�Q�V���O�¶�p�G�X�Fation. Si des différences en termes de salaire peuvent être observées, cela tient au 

fait que les individus ne font pas les mêmes investissements de départ. Il existerait alors des 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�D�Q�V���O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���W�U�R�X�Y�p���S�D�U���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���j���L�Q�Y�H�V�W�L�U���R�X���Q�R�Q���H�Q���p�Gucation car les coûts 

�H�Q�J�H�Q�G�U�p�V�����O�H�V���F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H�V���I�L�Q�D�Q�F�L�q�U�H�V���D�L�Q�V�L���T�X�H���O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���G�X���P�L�O�L�H�X���I�D�P�L�O�L�D�O���H�W���V�R�F�L�D�O���S�q�V�H�Q�W��

en effet �V�X�U���O�H�V���G�p�F�L�V�L�R�Q�V���G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�����¬���F�H�O�D���V�¶�D�M�R�X�W�H�Qt les différences de capacités des 

individus qui, bien que pouvant présenter un profil socioéconomique similaire, peuvent se 

�G�L�V�W�L�Q�J�X�H�U���D�X���Q�L�Y�H�D�X���G�H�V���F�K�R�L�[���U�p�D�O�L�V�p�V���I�D�F�H���j���O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���H�Q���p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 

�$�Y�D�Q�W�� �G�¶�p�Y�R�T�X�H�U�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �O�L�P�L�W�H�V�� �D�G�U�H�V�V�p�H�V�� �j�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �U�D�S�S�H�O�R�Q�V��

�O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�� �G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�Sital humain développée par Becker ���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

�D�P�p�O�L�R�U�H���O�D���S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���T�X�L���O�D���U�H�o�R�L�W���H�W���G�R�Q�F���D�X�J�P�H�Q�W�H���V�R�Q�� �V�D�O�D�L�U�H���� �8�Q���P�R�G�q�O�H��

de gains se dégage alors de cette conception, à partir duquel les différences de gains entre les 

individus peuvent �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�� �V�H�O�R�Q�� �O�H�V�� �I�O�X�F�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�V���G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W��et 

�G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �G�H�� �O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �/�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �G�R�L�W�� �I�D�L�U�H�� �X�Q�� �D�U�E�L�W�U�D�J�H�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V��

bénéfices futurs et les coûts directs et indirec�W�V���j���H�Q�J�D�J�H�U���H�Q���Y�X�H���G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�U����par exemple entre 

�O�H�V���I�U�D�L�V���O�L�p�V���j���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���H�W���O�H�V���F�R�€�W�V���G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p���� 

 

I.1.3. Les limites de la théorie du capital humain 

Les critiques adressées à la théorie du capital humain sont variées. Parmi elles, Perruchet 

(2005) en cite un certain nombre et nous proposons �G�¶�H�Q���U�D�S�S�H�O�H�U���O�H�V���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�V. 
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- �/�D���S�U�H�P�L�q�U�H���F�R�Q�F�H�U�Q�H���O�¶�D�Q�F�U�D�J�H���W�K�p�R�U�L�T�X�H�����/�H���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���H�V�W���X�Q�H���Q�R�W�L�R�Q���W�U�R�S���Y�D�J�X�H��

�T�X�L�� �P�D�Q�T�X�H�� �G�¶�D�S�S�U�R�I�R�Q�G�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �G�H�� �F�O�D�U�L�I�L�F�D�W�L�R�Qs au niveau de son contenu mais 

aussi des mécanismes en jeu dans son acquisition et sa valorisation sur le marché du 

travail. Elle est une théorie complexe soumise à de nombreuses interprétations. 

- La deuxième limite se rapporte à sa mesure. Sont soulignées les difficultés rencontrées 

pour la mesure de la productivité marginale qui est classiquement envisagée par le 

salaire et les processus intermédiaires. Ces processus qui constituent le capital humain 

et définissent la productivité des individus restent pourtant empiriquement opaques. 

�/�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���V�R�F�L�D�X�[���V�X�U���F�H�V processus intermédiaires de 

�F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���U�H�V�W�H���Q�p�J�O�L�J�p�H�����W�D�Q�G�L�V���T�X�¶�H�O�O�H���S�D�U�W�L�F�L�S�H à la socialisation 

�G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�W���D�X���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� 

- �(�Q�I�L�Q�����R�Q���S�H�X�W���V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U���V�X�U���O�H�V���S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����4�X�¶�H�Q���H�V�W-il du choix de 

changer de préférence �H�W�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H des individus ? Y a-t-il une place pour le 

libre-�D�U�E�L�W�U�H���R�X���Q�¶�H�V�W-ce que pur déterminisme �"���/�¶�D�X�W�H�X�U���V�R�X�O�L�J�Q�H���L�F�L���O�H�� �S�U�R�E�O�q�P�H��du 

« changement de préférences intentionnel » (Perruchet, 2005, p. 60) qui ne semble pas 

être envisagé par Becker. 

Cette dernière réserve rejoint les critiques qui proviennent de la prise en compte du goût des 

individus. D�¶�D�S�U�q�V la théorie du capital humain, il est supposé dans une école méritocratique 

que les plus doués optent pour des étud�H�V���O�R�Q�J�X�H�V���H�W���G�L�I�I�L�F�L�O�H�V�����P�D�L�V���T�X�¶�H�Q���H�V�W-il du choix des 

filières �"�� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�� �P�R�Q�W�U�H�� �T�X�¶�j�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �p�J�D�O�H�V���� �O�H�V��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �Q�H�� �I�R�Q�W�� �S�D�V�� �O�H�V�� �P�r�P�H�V�� �F�K�R�L�[�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���� �(�V�W-ce donc le goût des individus qui 

entre en jeu ou est-ce encore un autre facteur ? 

On peut aussi souligner, toujours comme limite de la théorie du capital humain, �T�X�H�� �O�¶�R�I�I�U�H��

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�¶�H�V�W���S�D�V���O�D���P�r�P�H���S�R�X�U���W�R�X�V���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���H�W���T�X�H���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���Q�¶�H�V�W���S�D�V���Q�R�Q���S�O�X�V��

homogène, dimensions qui ne semblent pas être réellement prises en compte dans le modèle 

de Becker. De plus, même si la corrélation peut être prouvée entre formation et salaire, la part 

de variance non expliquée est encore grande. Dans le modèle de gains, le facteur « qualités 

naturelles » aurait pour fonction de combler cette variance non expliquée mais les difficultés 

pour définir ce que recouvre le terme de « qualités naturelles » sont importantes.  

Les théories alternatives et/ou complémentaires au capital humain que nous allons désormais 

�H�[�S�R�V�H�U�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �U�p�S�R�Q�G�U�H���� �H�Q�� �S�D�U�W�L�H���� �j�� �F�H�V�� �L�Q�W�H�U�U�R�J�D�W�L�R�Q�V�� �H�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �F�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �G�H�� �W�K�q�V�H��
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�W�H�Q�W�H�U�D�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�H�U�� �F�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �P�H�W�W�U�H�� �G�H�U�U�L�q�U�H�� �F�H�V�� �© qualités naturelles » en 

�V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W���D�X�[���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�����/�D���S�O�X�S�D�U�W���G�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���T�X�L���Y�R�Q�W���V�X�L�Y�U�H���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W��ainsi 

dans un prolongement plus ou moins critique de la théorie du capital humain de Becker et 

propose �G�¶�D�X�W�U�H�V���S�L�V�W�H�V���G�H���U�p�I�O�H�[�L�R�Q�� 

 

I.2. Les prolongements et les théories alternatives au capital humain 

Les théories alternatives et les prolongements de la théorie de Becker sont multiples et nous 

�S�U�R�S�R�V�R�Q�V�� �G�¶�p�Y�R�T�X�H�U�� �P�D�L�Q�W�H�Q�D�Q�W�� �F�H�O�O�H�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�D�Q�W�� �X�Q�� �L�Q�W�p�U�r�W�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �S�R�X�U�� �Q�R�W�U�H�� �W�U�D�Y�D�L�O35. 

Cet exposé permettra ensuite de revenir sur cette notion de « capital humain » qui peut 

également résider dans des dimensions sociale, culturelle et émotionnelle, parmi lesquelles la 

�S�O�D�F�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�R�L�W���r�W�U�H���G�L�V�F�X�W�p�H�����/�D���G�p�P�D�U�F�K�H���T�X�H���Q�R�X�V���W�H�Q�W�R�Q�V���G�¶�D�G�R�S�W�H�U���L�F�L��

consiste à aller au-delà de la théorie stricte du capital humain afin de comprendre quels sont 

les processus de construction du capital humain et quelles sont les dimensions qui le 

composent. Certains auteurs, intentionnellement ou non, adoptent également cette démarche 

et nous proposons de revenir sur celles qui peuvent alimenter le débat sur le capital humain et 

les compétences sociales36. 

Cette démarche de prolongement de la théorie du capital humain est en effet celle des 

auteurs37 �G�X�� �U�D�S�S�R�U�W�� �G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� �L�Q�W�L�W�X�O�p�� �© Du bien-être des nations » (2001), qui proposent 

une vision large du capital humain. Les auteurs envisagent celui-ci comme étant participatif et 

constitutif du bien-être individuel et collectif (« les connaissances, les qualifications, les 

 
                                                 
35 �7�U�D�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�P�H�Q�W���� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �p�Y�R�T�X�H�� �O�H�V�� �S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W�V�� �H�W�� �D�O�W�H�U�Q�D�W�L�Y�H�V�� �D�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �F�H�� �V�R�Q�W�� �O�H�V��

théories du filtre (Arrow, 1973) et du signal (Spence, 1973) qui sont présentées en premier. O�U���� �G�¶�D�S�U�q�V�� �F�H�V��

�W�K�p�R�U�L�H�V�����O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�¶�D�F�F�U�R�v�W���S�D�V���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �P�D�L�V���D���S�R�X�U���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���I�L�O�W�U�H�U���R�X���V�L�J�Q�D�O�H�U���O�H�V��

individus aux employeurs. En ce sens, ces théories ne contribuent pas à élaborer le cadre théorique de cette thèse. 

36 Il est intéressant de noter à ce propos que les théories présentées pour prolonger la définition du capital 

humain portent toutes la mention de « capital » (social, émotionnel, culturel). Ceci relate certainement une 

�Y�R�O�R�Q�W�p�� �F�K�H�]�� �O�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �j�� �O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �G�H�� �F�H�V�� �W�K�p�Rries de compléter volontairement le capital humain ou de 

conceptualiser le « stock » de connaissances, attitudes, aptitudes et/ compétences dont disposent les individus. 

37 Les auteurs principaux de ce rapport sont T. Healy et S. Côté. 
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compétences et les caractéristiques individuelles qui facilitent la création du bien-être 

personnel, social et économique », OCDE, 2001, p. 18). Dans cette perspective relativement 

�O�D�U�J�H�����O�H���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���Q�¶�H�V�W���S�D�V���F�R�P�S�U�L�V���X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�H���F�D�S�D�F�L�W�p�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���R�X���G�H��

connaissances car les caractéristiques individuelles, relevant alors du « non-cognitif », sont 

également prises en compte. On y retrouve aussi la dimension de « �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �W�R�X�W�� �D�X��

long de la vie » �����O�H�V���D�X�W�H�X�U�V���p�Y�R�T�X�H�Q�W���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���F�R�Q�W�L�Q�X�H���S�R�X�U���O�H�V���D�G�X�O�W�H�V����

tout en insistant particulièrement sur le fait que le capital humain peut se développer à tous les 

stades de la vie. Cette vision du capital humain renvoie au système dynamique des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�p�I�L�Q�L���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�S�L�W�U�H���G�¶�R�X�Y�H�U�W�X�Ue, selon lequel les compétences et notamment 

les compétences sociales, peuvent se développer tout au long de la vie des individus : « on ne 

saurait concevoir le capital humain comme un ensemble homogène et statique de 

qualifications ou de compétences acquises une fois pour toutes » (OCDE, 2001, p. 19). Le 

capital humain, constitué des compétences, peut ainsi évoluer. 

�8�Q�H���S�U�p�F�L�V�L�R�Q���G�H�V���S�O�X�V���Q�R�W�D�E�O�H�V���H�V�W���D�S�S�R�U�W�p�H���S�D�U���O�H�V���D�X�W�H�X�U�V���G�X���U�D�S�S�R�U�W���G�H���O�¶�2�&�'�(�����������������D�X��

sujet de la dynamique du développement des compétences : le stade de « �O�¶�D�S�S�U�H�Q�G�U�H�� �j��

apprendre » du système éducatif et notamment �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �V�H�P�E�O�H�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�� �S�R�X�U�� �O�H��

développement du capital humain. Ce point rejoint également la théorie de la dynamique des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� ���+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]���� �������������� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �G�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H et qui 

explique le poids conséquent des investissements précoces en termes de développement des 

compétences. 

Une considération large du capital humain permet de concevoir ce capital en termes de 

compétences. En effet, pour définir le contenu du capital humain, les auteurs se réfèrent à la 

typologie des « know »38 de Lundvall et Johnson (1994), théorie convoquée également par 

Paul et Suleman (2005) pour la définition de la nature des compétences. Le volet « non-

cognitif » du capital humain est mis en avant et assumé par les auteurs, certainement dans le 

but de préciser ce que sont les « qualités naturelles » évoquées par Becker. En ce sens, une 

typologie des compétences du capital humain est proposée : les compétences en 

 
                                                 
38 �,�O�� �V�¶�D�J�L�W���� �V�H�O�R�Q�� �O�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �G�X�� �U�D�S�S�R�U�W�� �G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� ���������������� �G�H�V�� �© savoir quoi » (connaissance des faits), des 

« savoir pourquoi » (connaissance des mécanismes), des « savoir comment » (aptitudes à effectuer des tâches) et 

des « savoir qui » (aptitudes à coopérer et à communiquer).  
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communication, les compétences en calcul, les compétences personnelles (telles que la 

motivation, la persévérance, « �O�¶�D�S�S�U�H�Q�G�U�H���j���D�S�S�U�H�Q�G�U�H �ª���R�X���O�¶�D�X�W�R�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�H�������O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

relationnelles et les « autres compétences et caractéristiques personnelles ». Même si le 

�W�U�L�S�W�\�T�X�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���Q�¶�H�V�W���S�D�V���L�F�L���F�O�D�L�U�H�P�H�Q�W���G�L�V�W�L�Q�J�X�p�����R�Q���U�H�W�U�R�Xve néanmoins les trois 

�W�\�S�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �D�Y�H�F�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�V�� �H�W�� �P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���H�W�� �O�H�V��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �T�X�L�� �W�L�H�Q�Q�H�Q�W�� �X�Q�H�� �S�O�D�F�H�� �U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�D��

liste des compétences constituant le capital humain. Parmi les compétences sociales, on peut 

également souligner que les dimensions interindividuelle (compétences relationnelles) et 

intra-individuelle (autodiscipline ou autres « caractéristiques personnelles ») sont distinguées 

par les auteurs.  

La référenc�H���j���F�H���U�D�S�S�R�U�W���G�H���O�¶�2�&�'�(���S�U�p�V�H�Q�W�H���O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�U���O�H���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���Q�R�Q���S�D�V��

sous le seul angle des compétences cognitives et/ou des qualifications mais également en 

tenant compte des dimensions « non-cognitives » du capital humain dont relèvent 

certainement les compétences sociales. Dans cette vision large du capital humain, la part 

sociale semble être prise en compte par les auteurs �H�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�V�� �H�[�L�V�W�H�Q�W�� �S�R�X�U��

définir justement la dimension sociale du capital.  

 

I.2.1. Le capital social 

Définir le �F�D�S�L�W�D�O�� �V�R�F�L�D�O�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �F�K�R�V�H�� �D�L�V�p�H���� �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �U�L�H�Q�� �T�X�¶�H�Q�� �D�V�V�R�F�L�D�Q�W�� �O�H�V�� �W�H�U�P�H�V��

« capital » et « social », un conflit théorique, voire disciplinaire, apparaît, car le capital 

renvoie à la richesse économique tandis que le social évoque classiquement des dimensions 

justement « non-économiques »39���� �'�H�� �S�O�X�V���� �F�K�H�]�� �O�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W���D�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �V�R�F�L�D�O���� �L�O��

existe plusieurs visions de cette théorie. Les différences principales résident essentiellement 

autour de son « statut » ou de sa nature, à savoir si le capital social est à considérer au niveau 

 
                                                 
39 On aurait pu également souligner cet oxymore pour le « capital humain » mais, dans la théorie de Becker, le 

« capital �ª���U�H�Q�Y�R�L�H���D�X���V�W�R�F�N���G�H���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���H�W���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���D�F�T�X�L�V�H�V���S�D�U���O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���H�Q���p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����/�D��

dimension « humaine �ª���G�H���O�¶�p�Gucation et le fait de la considérer comme un investissement sont des dimensions 

�T�X�L���� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�P�H�Q�W���� �S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W�� �P�R�L�Q�V�� �p�O�R�L�J�Q�p�H�V�� �G�H�� �O�¶�D�V�S�H�F�W�� �© économique » du « capital �ª�� �T�X�H�� �Q�H�� �O�¶�H�V�W�� �O�H��

« social ».  



Chapitre 2 �� Les compétences sociales : un prolongement de la théorie du capital humain 
 
 

68 
 

individuel ou au niveau collectif. Ce point est intéressant à souligner ici car, dans la théorie du 

�F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H�� �M�X�V�T�X�¶�L�F�L���� �O�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �D�� �p�W�p�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W�� �H�Q�Y�L�V�D�J�p�� �G�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W�� �G�H��

vue individuel, e�Q���W�D�Q�W���T�X�H���S�U�R�S�U�L�p�W�p���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����2�U�����G�q�V���T�X�H���O�D���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q���G�X���© social » est 

associée à celle du « capital », on comprend que le caractère « individuel �ª���G�H���F�H���F�D�S�L�W�D�O���Q�¶�H�V�W��

pas le seul à être pertinent.   

Même chez les auteurs américains comme Coleman (1988, 1990) et Putman (1993, 1995), le 

statut (individuel, collectif ou institutionnel) à accorder au capital social reste confus 

(Ponthieux, 2006). La production du capital social est définie par les relations sociales qui 

structurent la vie en société, production qui peut en effet profiter à la fois aux individus et à la 

société (Méda, 2002). Les interactions sociales peuvent alors être envisagées comme une 

�I�R�U�P�H���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H���G�H���F�D�S�L�W�D�O�����G�R�Q�W���O�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�V���U�p�V�L�G�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H���I�D�L�W���T�X�¶�L�O���Q�H 

fait pas partie du capital physique ou humain mais des relations sociales. Ponthieux (2006) 

indique, au sujet des travaux de Coleman notamment, que la définition du capital social 

�V�H�P�E�O�H�� �L�Q�V�D�W�L�V�I�D�L�V�D�Q�W�H�� �F�D�U�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �Q�D�W�X�U�H-�P�r�P�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �Q�¶�H�V�W pas réellement 

�G�p�O�L�P�L�W�p�H�����(�O�O�H���S�D�U�O�H���j���F�H���S�U�R�S�R�V���G�¶�X�Q�H �I�R�U�P�H���G�¶�D�P�E�L�J�X�w�W�p���H�Q�W�U�H���O�H�V���Q�D�W�X�U�H�V���S�U�L�Y�p�H�����S�X�E�O�L�T�X�H���H�W��

collective du capital social. (Ponthieux, 2006)40���� �3�R�X�U���G�¶�D�X�W�U�H�V���F�R�P�P�H�Q�W�D�W�H�X�U�V���F�R�P�P�H���0�p�G�D��

(2002), le capital social peut à la fois être un bien privé et un bien public mais la dimension 

 
                                                 
40 On trouve cette ambiguïté (ou complémentarité) dans les travaux de Bourdieu (1980) qui parle, lui aussi, de 

capital social comme faisant partie des ressources dont les individus, mais aussi les groupes sociaux, peuvent 

disposer. Ces ressources prenant la forme de capitaux, peuvent se décliner sous trois formes : économique, 

culturelle et sociale. Chez Bourdieu, le capital social renvoie aux « �U�H�O�D�W�L�R�Q�V�� �H�W�� �>�«�@�� �U�p�V�H�D�X�[�� �G�¶�H�Q�W�U�D�L�G�H�� �T�X�L��

peuvent être mobilisés à des fins socialement utiles » et « aux ressources qui découlent de la participation à des 

réseaux de relations qui sont plus ou moins institutionnalisés » (Méda, 2002, p. 36). Les dimensions individuelle 

et collective se retrouvent ici mais ne renvoient pas exactement aux mêmes notions que dans les théories du 

capital social énoncées précédemment. Chez Bourdieu���� �F�¶�H�V�W�� �O�H�� �F�R�O�O�H�F�W�L�I�� �T�X�L�� �S�U�L�P�H�� �D�X�� �V�H�Q�V�� �R�•�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�V�W��

�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�p�� �F�R�P�P�H�� �I�D�L�V�D�Q�W�� �S�D�U�W�L�H�� �G�¶�X�Q�� �J�U�R�X�S�H�� �H�W�� �V�R�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O�L�W�p��peut être utile à autrui car la dotation en 

�F�D�S�L�W�D�O���G�H�V���P�H�P�E�U�H�V���G�¶�X�Q���J�U�R�X�S�H���V�H�P�E�O�H���U�D�\�R�Q�Q�H�U���V�X�U���O�H�V���D�X�W�U�H�V���P�H�P�E�U�H�V�����(�Q���F�H���V�H�Q�V�����O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���V�¶�L�Q�V�q�U�H���H�Q���Y�X�H��

�G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�U�� �V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W���� �H�W�� �O�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �T�X�¶�L�O�� �S�H�X�W�� �W�L�U�H�U�� �G�¶�X�Q�� �J�U�R�X�S�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�T�X�H�O�� �L�O�� �H�V�W�� �L�Q�V�p�U�p�� �S�U�R�Y�L�H�Q�Q�H�Q�W�� �G�H�V��

�U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���G�H���F�K�D�F�X�Q�����/�H���F�R�O�O�H�F�W�L�I���S�U�L�P�H���G�R�Q�F���G�D�Q�V���O�H���V�H�Q�V���R�•���V�D�Q�V���D�X�W�U�X�L�����O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���Q�H���S�H�X�W���H�Q�U�L�F�K�L�U���V�R�Q���F�D�S�L�W�D�O����

Néanmo�L�Q�V�����O�H���V�W�D�W�X�W���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O���G�X���F�D�S�L�W�D�O���V�R�F�L�D�O���Q�¶�H�V�W���S�D�V���p�F�D�U�W�p�������O�H���F�D�S�L�W�D�O���V�R�F�L�D�O���Q�H���S�H�X�W���S�D�V���V�¶�H�Q�U�L�F�K�L�U���V�D�Q�V���O�H�V��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O�L�W�p�V���� �T�X�L�� �Q�¶�H�[�L�V�W�H�Q�W�� �W�R�X�W�� �G�H�� �P�r�P�H�� �T�X�H�� �S�D�U�� �O�H�V�� �O�L�D�L�V�R�Q�V�� �W�L�V�V�p�H�V�� �H�Q�W�U�H�� �H�O�O�H�V���� �/�D�� �Q�D�W�X�U�H�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�� �R�X��

�F�R�O�O�H�F�W�L�Y�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���V�R�F�L�D�O���Q�¶est finalement pas explicitée en tant que telle, que ce soit chez Bourdieu, Coleman 

et Putman, tant les deux dimensions semblent mutuellement indissociables. 
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collective semble tout de même être privilégiée dès lors que le capital social est envisagé 

comme un « �V�W�R�F�N���G�H���U�H�O�D�W�L�R�Q�V�����G�H���Y�D�O�H�X�U�V���H�W���G�¶�D�S�W�L�W�X�G�H�V���T�X�L���H�V�W���F�H�U�W�D�L�Q�H�P�H�Q�W���F�R�O�O�H�F�W�L�I���H�Q���F�H�F�L��

�T�X�¶�L�O���H�V�W���S�D�U�W�D�J�p���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�¶�X�Q�H���V�R�F�L�p�W�p » (p. 41). 

Toujours dans cette perspective collective, le capital social peut aussi être défini comme les 

« �Q�R�U�P�H�V�� �H�W�� �>�O�H�V�@�� �U�H�O�D�W�L�R�Q�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �L�Q�K�p�U�H�Q�W�H�V�� �j�� �O�D�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �G�¶�X�Q�� �J�U�R�X�S�H�� �G�H��

personnes et qui permettent au groupe ou aux �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �T�X�L�� �\�� �S�D�U�W�L�F�L�S�H�Q�W�� �G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �O�H�V��

objectifs souhaités » (De La Fuente et Ciccone, 2003, p. 24). Le capital social est en effet 

�F�R�Q�V�L�G�p�U�p���F�R�P�P�H���F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H���D�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���G�D�Q�V���O�H���V�H�Q�V���R�•���O�¶�H�I�I�H�W���G�X���F�D�S�L�W�D�O���V�R�F�L�D�O��

sur la cohésion sociale et �V�X�U���O�H�V���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�V�����F�R�Q�M�X�J�X�p���j���O�¶�H�I�I�H�W���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q�����S�D�U�W�L�F�L�S�H���j��

�O�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �Q�D�W�L�R�Q���� �'�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H�P�H�Q�W��

�F�R�O�O�H�F�W�L�Y�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �V�R�F�L�D�O���� �F�H�� �G�H�U�Q�L�H�U���Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �O�D�� �S�U�R�S�U�L�p�W�p�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �H�W�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �V�R�X�V-

entendu comme la possession de compétences individuelles inhérentes à la structure sociale, 

mais comme résidant dans les relations sociales (Méda, 2002). 

�3�R�X�U�W�D�Q�W���� �G�D�Q�V�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�V�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �V�R�F�L�D�O���� �O�H�� �V�W�D�W�X�W�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�� �R�X�� �F�R�O�O�H�F�W�L�I�� �H�V�W��

clairement énoncé. Des auteurs comme Glaeser, Laibson et Sacerdote (2000) prennent en 

�H�I�I�H�W�� �O�H�� �S�D�U�W�L�� �G�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �O�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �V�R�F�L�D�O�� �G�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O���� �&�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V��

proposent de le définir comme renvoyant aux compétences sociales individuelles qui, selon 

�H�X�[�����S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H���H�Q���S�D�U�W�L�H���L�Q�Q�p�H�V�����L�O�V���G�R�Q�Q�H�Q�W���D�O�R�U�V���S�R�X�U���H�[�H�P�S�O�H�V���O�H���I�D�L�W���G�¶�r�W�U�H���H�[�W�U�D�Y�H�U�W�L���R�X��

�F�K�D�U�L�V�P�D�W�L�T�X�H���� �H�W���H�Q���S�D�U�W�L�H���p�G�X�T�X�p�H�V�����S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���O�D���S�R�S�X�O�D�U�L�W�p������ �H�W���T�X�L���V�R�Q�W���O�H���U�p�V�X�O�W�D�W���G�¶�X�Q��

investissement (ce qui renvoie à la démarche que nous adoptons ici). Ces compétences 

�S�H�U�P�H�W�W�U�D�L�H�Q�W���j���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�¶�R�E�W�H�Q�L�U���G�H���V�H�V���U�H�O�D�W�L�R�Q�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�H�V���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�V���G�D�Q�V���O�H���P�D�U�F�K�p���H�W��

hors du marché. Pour justifier la dimension individuelle du capital social, les auteurs 

indiquent que toutes les compétences sociales béné�I�L�T�X�H�V�� �S�R�X�U�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �Q�H�� �O�H�� �V�R�Q�W�� �S�D�V��

forcément au niveau global ���� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �O�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �G�H�� �S�H�U�V�X�D�G�H�U�� �O�H�V�� �D�X�W�U�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �H�V�W��

�G�L�J�Q�H���G�H���F�R�Q�I�L�D�Q�F�H���D�O�R�U�V���T�X�H���F�H���Q�¶�H�V�W���S�D�V���O�H���F�D�V���J�p�Q�q�U�H���X�Q�H���H�[�W�H�U�Q�D�O�L�W�p���Q�p�J�D�W�L�Y�H���� �D�O�R�U�V���T�X�H���O�D��

capacité d'encourager les autres à participer à un projet socialement bénéfique génère un bilan 

positif (Glaeser, Laibson et Sacerdote, 2000). De plus, les compétences sociales peuvent être 

à la fois utilisées à des fins collectives mais aussi dans un but individuel. Les auteurs 

indiquent que les déterminants du capital social au niveau individuel ne peuvent pas toujours 

déterminer le capital social au niveau de la société, question déjà soulevée par Becker pour le 

�F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �2�Q�� �S�H�X�W�� �D�O�R�U�V�� �V�R�X�O�L�J�Q�H�U�� �T�X�H�� �O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�H�� �F�H�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Qt théorique, est 

�T�X�¶�L�O�� �G�H�Y�L�H�Q�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�¶�p�W�X�G�L�H�U�� �O�H�V�� �G�p�F�L�V�L�R�Q�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V�� �G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�S�L�W�D�O��
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social et fournir des prédictions, comme on peut le faire avec la théorie du capital humain. À 

�F�H�� �S�U�R�S�R�V���� �O�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �G�¶�X�Q�� �U�D�S�S�R�U�W�� �S�R�X�U�� �O�D�� �&�R�P�P�L�Vsion Européenne (De La Fuente et 

Ciccone, 2003) interprètent la définition individuelle du capital social donnée par Glaeser, 

Laibson et Sacerdote (2000) comme étant une analyse de la composante sociale du capital 

humain.  

Ces différentes remarques concern�D�Q�W���O�D���Q�D�W�X�U�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���V�R�F�L�D�O�����O�D�L�V�V�H�Q�W���j���S�H�Q�V�H�U���T�X�H���O�¶�H�Q�M�H�X��

de ce capital peut à la fois se jouer au niveau individuel et collectif. Les deux dimensions 

semblent profondément liées car les interactions sociales, les relations entre pairs (nécessitant 

al�R�U�V�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �R�Q�W���O�L�H�X�� �W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�� �D�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�� �P�r�P�H�� �V�L�� �X�Q�� �H�I�I�H�W���G�H��

ces relations sociales peut se faire ressentir au niveau de la société, au niveau collectif. Il 

semble donc important, comme le soulignent De La Fuente et Ciccone (20�����������G�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�U��la 

part sociale du capital humain et il est également intéressant de considérer le concept énoncé 

par Glaeser, Laibson et Sacerdote (2000) qui définit le capital social par les compétences 

�V�R�F�L�D�O�H�V���� �6�L�� �O�¶�R�Q�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�� �O�H�� �F�D�S�Ltal humain, dans son sens large �F�R�P�P�H�� �F�¶�H�V�W�� �O�H�� �F�D�V�� �G�D�Q�V��

« Du bien-être des nations » (OCDE, 2001), les compétences sociales peuvent alors tout à fait 

être entendues comme faisant partie du stock de connaissances et de compétences du capital 

humain, en relevant de sa part sociale.  

Cette démarche atteste de la complémentarité du capital humain ordinaire (entendu au sens de 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���W�H�F�K�Q�L�T�X�H�V���H�W���G�¶expériences) et de la dimension sociale du stock de compétences 

�D�F�T�X�L�V�H�V�����/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�H���F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�U�L�W�p���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���D�X���Vein du capital humain est ainsi 

adoptée dans un ouvrage mettant en lien capital humain et ressources humaines, dans lequel 

Gendron (2011) tente ainsi de repenser le capital humain en proposant un « management aux 

3H », signifiant la complémentarité « Head and Hand and Heart41 » (p. 175).  

 

 

 
                                                 
41 �'�¶�D�S�U�q�V���*�H�Q�G�U�R�Q�������������������Q�R�X�V���S�R�X�Y�R�Q�V���W�U�D�G�X�L�U�H���F�H�W�W�H���H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q���S�D�U  « �7�r�W�H���H�W���0�D�L�Q���H�W���&�°�X�U », dans laquelle 

on retrouve les trois dimensions des compétences et le trio des savoirs : « Head » pour les compétences 

cognitives et conceptuelles (ou les savoirs), « Hand » pour les compétences méthodologiques (ou les savoir-

faire) et « Heart » pour les compétences sociales, psychosociales, émotionnelles (ou les savoir-être). 
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I.2.2. Le capital émotionnel 

�&�¶�H�V�W�� �F�H�W�W�H�� �W�U�R�L�V�L�q�P�H�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� ���© Heart ») renvoyant aux émotions qui, déclinées en 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�� �O�H�� �F�°�X�U�� �G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H��du capital émotionnel. Afin de 

définir le capital émotionnel (au niveau individuel), Gendron (2007, 2010) reprend le champ 

psychosocial comme le faisaient De La Fuente et Ciccone (2003) pour définir le capital 

�V�R�F�L�D�O�����j���S�D�U�W�L�U���G�X���F�K�D�P�S���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���S�V�\�F�K�R�V�R�F�L�D�O�H�V���G�p�Y�H�O�R�S�S�p���S�D�U���O�¶�2�0�6������ �/�D���W�K�p�R�U�L�H��

du capital �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���� �G�H�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�U�H�� �Y�R�O�R�Q�W�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q��

�S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���H�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����G�H���W�K�p�R�U�L�V�H�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���� 

�$�I�L�Q���G�H���F�R�Q�V�W�U�X�L�U�H���V�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�����*�H�Q�G�U�R�Q�����������������U�D�S�S�H�O�O�H���W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G des 

travaux, ceux de Damasio (199442) notamment, qui montrent que les émotions permettent 

�G�¶�K�D�U�P�R�Q�L�V�H�U�� �O�H�V�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�I�V�� �H�W�� �V�R�Q�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �O�H�� �S�U�p�D�O�D�E�O�H�� �U�H�T�X�L�V�� �S�R�X�U�� �U�p�D�J�L�U�� �H�W��

�V�¶�D�G�D�S�W�H�U�� �I�D�F�H�� �j�� �X�Q�H�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q���� �'�H�� �S�O�X�V���� �O�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�V��tiennent aussi une importance pour 

�O�¶�D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q���D�X�[���P�R�G�q�O�H�V���V�R�F�L�D�X�[�����F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q�H���Q�p�F�H�V�V�L�W�p���G�¶�D�S�S�U�H�Q�G�U�H���G�¶�D�X�W�U�X�L��

�H�Q�� �Y�X�H�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�R�U�p�J�X�O�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�D�� �J�H�V�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W ; la « régulation émotionnelle », 

les émotions et les compétences en jeu sont alors décisives pour la construction sociale et 

�S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� 

Gendron (2007) reprend la théorie de Goleman (2001)43 �H�W���G�p�I�L�Q�L�W���O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H��

comme la « capacité à reconnaître et à maîtriser les émotions en soi et chez les autres » 

(p. 2). �/�¶�D�X�W�H�X�U�H �S�U�p�F�L�V�H���j���O�D���V�X�L�W�H���G�H���F�H�W�W�H���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���T�X�¶�L�O���V�¶�D�J�L�W���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �I�U�X�L�W�V���G�¶�X�Q��

�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�W�� �G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V�� �H�W�� �Q�R�Q�� �G�H�� �W�U�D�L�W�V�� �L�Q�Q�p�V���� �3�D�U�� �H�[�W�H�Q�V�L�R�Q�� �j�� �F�H�� �F�K�D�P�S�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H����

�O�¶�D�X�W�H�X�U�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���© capital émotionnel » en partant du post�X�O�D�W���G�H���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H��

des émotions dans de multiples domaines de la vie des individus. Les émotions sont de plus 

nécessaires pour constituer et utiliser de façon efficace le capital humain. Étant le produit 

�G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V�� �H�W�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���� �O�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�V�� �Q�H �V�R�Q�W���G�R�Q�F�� �S�D�V�� �O�H�V�� �P�r�P�H�V�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �j��

�O�¶�D�X�W�U�H���� �S�R�V�V�p�G�D�Q�W�� �X�Q�� �F�D�S�L�W�D�O�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W���� �$�L�Q�V�L���� �O�¶�D�X�W�H�X�U�H�� �G�p�I�L�Q�L�W�� �O�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�� �F�R�P�P�H��

suit : « ensemble de ressources �± renvoyant aux compétences émotionnelles �± inhérentes à la 

personne, utiles au développement personnel, professionnel et organisationnel participant à 

 
                                                 
42 Cité par Gendron (2007). 

43 Ibid.  
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�O�D���F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���H�W���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���R�S�W�L�P�D�O���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q�����G�X���F�D�S�L�W�D�O���V�R�F�L�D�O���H�W���H�Q�W�U�H���D�X�W�U�H�V�����j���O�D��

cohésion sociale » (Gendron 2007, p. 3). Les compétences émotionnelles du capital 

émotionnel peuvent renvoyer en partie aux compétences psychosociales et aux compétences 

�V�R�F�L�D�O�H�V���� �F�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �G�p�M�j�� �G�L�V�F�X�W�p�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �G�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H�� �G�H�� �F�H�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �1�R�X�V��

pouvons noter également que Gendron distingue le capital émotionnel comme un capital à 

part entière car elle le désigne comme étant complémentaire au capital humain, mais 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W���F�R�P�P�H���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���j���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�X���F�D�S�L�W�D�O���V�R�F�L�D�O���H�W���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���� 

En effet, le capital émotionnel est nécessaire au développement du capital humain, au 

développement cognitif et aux apprentissages car selon Izard et al. (198444), les compétences 

�p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H�V�� �j�� �O�D�� �F�U�p�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �D�G�p�T�X�D�W�H�V��

et font ainsi office de condition au développement du capital humain qui lui se constitue en 

�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���� �'�H�� �S�O�X�V���� �L�O�� �H�[�L�V�W�H���X�Q�� �L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O�� �V�X�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W��

du capital émotionnel car une multiplicité de contextes sociaux et familiaux engendre des 

différences de dotation en capital émotionnel qui, pour certains, ne favorise pas le capital 

�K�X�P�D�L�Q�����'�D�Q�V���O�D���F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���G�X���F�D�S�L�W�D�O���V�R�F�L�D�O���H�W���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q�����O�H���F�D�S�L�W�D�O���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O���Q�¶�H�V�W��

pas une « variable additionnelle » mais plutôt un « booster �ª���T�X�L���S�D�U�W�L�F�L�S�H���j���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���F�H�V��

�F�D�S�L�W�D�X�[���� �V�¶�L�O�� �H�V�W�� �Xtilisé à bon escient. Une recherche de Lazarus et Folkman (198445) a 

démontré à ce sujet �T�X�¶�X�Q�H�� �P�D�X�Y�D�L�V�H�� �J�H�V�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�V�� �D�� �X�Q�� �L�P�S�D�F�W�� �Q�p�J�D�W�L�I�� �V�X�U�� �O�H�V��

�S�U�R�F�H�V�V�X�V���H�Q���M�H�X���G�D�Q�V���O�D���F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q�����4�X�D�Q�W���j���O�¶�L�P�S�D�F�W���G�H�V���p�P�R�W�L�R�Q�V���G�D�Q�V���O�H��

développ�H�P�H�Q�W�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �V�R�F�L�D�O���� �O�H�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �V�H�P�E�O�H�� �V�H�� �M�R�X�H�U�� �D�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q��

sociale et des compétences émotionnelles requises pour cette intégration, comme les attitudes 

sociales de communication ou la conscience sociale. 

Les travaux cités à la suite �G�H���F�H�X�[���G�H���%�H�F�N�H�U�����V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W�� pour la plupart, directement dans 

�O�D�� �F�R�Q�W�L�Q�X�L�W�p�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �O�D�U�J�H�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �W�K�p�R�U�L�H���� �H�Q�� �p�P�H�W�W�D�Q�W�� �G�H�V��

�K�\�S�R�W�K�q�V�H�V���D�X���V�X�M�H�W���G�H���O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�D�Q�V���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�H���F�D�S�L�W�D�O�����,�O���H�V�W��

néces�V�D�L�U�H�� �G�H�� �F�L�W�H�U�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �T�X�L���� �E�L�H�Q�� �T�X�H�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H��

théorique relativement différente, donnent à réfléchir au sujet des compétences sociales et de 

 
                                                 
44 Ibid.  

45 Ibid. 
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leur poids sur les parcours des individus. Nous pensons alors au capital culturel 

bourdieusien46. 

 

I.2.3. Le capital culturel 

Bourdieu fonde sa théorie du capital culturel non pas dans le prolongement naturel de la 

�W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �P�D�L�V�� �O�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�� �S�O�X�W�{�W�� �H�Q�� �U�X�S�W�X�U�H�� �D�Y�H�F�� �H�O�O�H���� �S�X�L�V�T�X�¶�L�O�� �O�D�� �T�X�D�O�L�I�L�H��

�G�¶�© économiciste ». En effet, pour �%�R�X�U�G�L�H�X�����O�¶�economie « ignore, entre autres choses, que le 

�U�H�Q�G�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H���O�¶�D�F�W�L�R�Q���V�F�R�O�D�L�U�H���G�p�S�H�Q�G���G�X���F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O���S�U�p�D�O�D�E�O�H�P�H�Q�W���L�Q�Y�H�V�W�L���S�D�U��

la famille et que le rendement économique et social du titre scolaire dépend du capital social, 

lui aussi hérité, qui peut être mis à son service » (Bourdieu, 1979, p. 3). La transmission du 

capital culturel est même « le mieux caché et le plus déterminant socialement des 

investissements éducatifs » (Bourdieu, 1979, p. 3).  

Avant de discuter des apports de la théorie du capital culturel et des hypothèses sous-jacentes 

(comme celle de la prise en compte des processus de socialisation constituant le capital 

humain), revenons plus en détails sur la définition même du concept car dans la tradition 

sociologique qui découle de ces travaux fondateurs, les chercheurs « postulent depuis toujours 

�T�X�H���O�¶�p�F�R�O�H���L�Q�F�X�O�T�X�H���j���O�D���I�R�L�V���G�H���O�¶�D�F�D�G�p�P�L�T�X�H���H�W���G�X���Q�R�Q-académique » (Duru-Bellat, 2015, p. 

16). 

�/�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O���F�K�H�]�� �%�R�X�U�G�L�H�X���H�W���3�D�V�V�H�U�R�Q���������������� ������������ �V�¶�L�Q�V�F�U�Lt dans le cadre 

�G�H���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H�����O�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���V�R�F�L�D�O�H�V���p�W�D�Q�W���S�U�R�O�R�Q�J�p�H�V���H�W��

�U�H�S�U�R�G�X�L�W�H�V�� �S�D�U���O�¶�p�F�R�O�H���� �8�Q�H�� �L�G�p�H�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�� �F�D�G�U�H�� �F�H�W�W�H�� �W�K�p�R�U�L�H : les enfants issus de milieux 

�V�R�F�L�D�X�[�� �I�D�Y�R�U�L�V�p�V�� �U�p�X�V�V�L�V�V�H�Q�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �F�D�U�� �Lls ont reçu de leur famille les codes et normes 

�D�W�W�H�Q�G�X�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�F�R�O�H�� ���F�D�U�� �O�D�� �F�X�O�W�X�U�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �j�� �O�D�� �F�X�O�W�X�U�H�� �G�H�V�� �F�O�D�V�V�H�V��

sociales dominantes), ce qui engendre une reproduction des inégalités sociales par 

 
                                                 
46 �/�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �F�X�O�W�X�U�H�O�� �D�� �p�W�p�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �D�Q�W�p�U�L�H�X�U�V�� �j�� �F�H�X�[�� �F�L�W�p�V�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �S�U�p�V�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �S�D�U�W�L�H���� �1�R�X�V��

choisissons pourtant d�H�� �O�¶�p�Y�R�T�X�H�U�� �H�Q�� �G�H�U�Q�L�H�U�� �F�D�U���� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���� �O�D�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �D�G�R�S�W�p�H�� �S�D�U�� �%�R�X�U�G�L�H�X�� �H�V�W��

�U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H���G�H�V���D�X�W�H�X�U�V���F�L�W�p�V���S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W���H�W�����G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O���D�E�R�U�G�H���G�H�V��

notions, certes complexes, mais déterminantes, pour la compréhension du développement des compétences 

sociales et de leur intégration à un capital utile à la réussite des individus. 
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�O�¶�L�Q�W�H�U�P�p�G�L�D�L�U�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H�����&�H�W�We culture scolaire renvoie à des comportements verbaux et non 

�Y�H�U�E�D�X�[���T�X�H���O�¶�p�O�q�Y�H���P�D�v�W�U�L�V�H���S�O�X�V���R�X���P�R�L�Q�V���E�L�H�Q���V�H�O�R�Q���V�R�Q���P�L�O�L�H�X���V�R�F�L�D�O���G�¶�R�U�L�J�L�Q�H�����/�H�V���p�O�q�Y�H�V��

issus des milieux sociaux défavorisés sont ainsi les plus éloignés de cette culture, des normes 

et d�X�� �O�D�Q�J�D�J�H�� �D�W�W�H�Q�G�X�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �/�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�� �G�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �F�X�O�W�X�U�H�O�� �H�V�W��alors théorisé par 

�%�R�X�U�G�L�H�X���D�I�L�Q���G�H���W�U�D�L�W�H�U���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H�����%�R�X�U�G�L�H�X���������������� 

En outre, le sociologue distingue trois formes, trois « états » du capital culturel : 

« �O�¶incorporé », « �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�p » et « �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�p » (Bourdieu, 1979).  

- Le capital culturel « incorporé �ª���� �F�¶�H�V�W-à-dire « lié au corps », renvoie aux savoirs 

�D�F�T�X�L�V���H�Q���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���R�X���S�D�U���X�Q�H���W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�W�R�X�U�D�J�H���V�R�F�L�D�O���S�R�X�U���F�R�Q�V�W�L�W�X�H�U���O�H�V��

« disposi�W�L�R�Q�V�� �G�X�U�D�E�O�H�V�� �G�H�� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�P�H �ª���� �/�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �F�X�O�W�X�U�H�O�� �L�Q�F�R�U�S�R�U�p��

�S�U�R�Y�L�H�Q�W���G�¶�X�Q���W�U�D�Y�D�L�O���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O���L�Q�F�R�Q�V�F�L�H�Q�W���H�W���H�O�O�H���H�V�W���U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���O�R�Q�J�X�H���F�D�U���O�H���F�D�S�L�W�D�O��

�F�X�O�W�X�U�H�O���Q�¶�H�V�W���S�D�V���W�U�D�Q�V�P�L�V���G�H���I�D�o�R�Q���L�Q�V�W�D�Q�W�D�Q�p�H���� 

- Le capital culturel « objectivé » fait référence à tous les objets matériels, attributs 

�F�X�O�W�X�U�H�O�V�� �F�R�P�P�H�� �O�H�V�� �O�L�Y�U�H�V�� �H�W�� �O�H�V�� �°�X�Y�U�H�V�� �G�¶�D�U�W ; ce qui en fait une forme de capital 

�F�X�O�W�X�U�H�O�� �S�R�W�H�Q�W�L�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �U�H�P�S�O�D�o�D�E�O�H���� �/�¶�D�S�S�U�R�S�U�L�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �F�X�O�W�X�U�H�O�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�p��

dépend donc en partie du degré de capital économique. 

- Le capital culturel « institutionnalisé �ª�� �H�V�W�� �O�D�� �F�H�U�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�� �S�D�U�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���� �V�F�R�O�D�L�U�H��

notamment, du « capital incorporé » (par les titres et diplômes par exemple). 

 

Parmi ces trois états du capital culturel, il est judicieux de revenir spécifiquement sur 

�O�¶ « incorporé » avec la citation suivante : « Les propriétés du capital culturel existant à l'état 

incorporé, i.e. intériorisé sous forme de disposition permanente et durable (habitus), sont 

pratiquement réductibles au fait qu'il s'agit d'une forme de capital identifié aux individus : 

son accumulation demande du temps, bien social difficile à s'approprier par procuration ; il 

demande un investissement personnel ; son accumulation est limitée par les limites 

biologiques de son support, etc. Ces propriétés spécifiques qui, étant perçues comme liées à 

la personne, ajoutent aux avantages de l'héritage les apparences de l'inné et les vertus de 

l'acquis, et font du capital culturel incorporé le moyen de transmission légitime par 

excellence du patrimoine lorsque les formes directes et visibles de transmission tendent à être 

socialement considérées comme illégitimes. » (Bourdieu, 1979, résumé). 

Dans cette citation, deux points doivent être soulignés �S�R�X�U�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�U���O�¶�D�S�S�R�U�W���G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H��

bour�G�L�H�X�V�L�H�Q�Q�H�� �D�X�� �F�K�D�P�S�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� ���� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �O�H�� �O�L�H�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�H��
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�F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O���L�Q�F�R�U�S�R�U�p���H�W���O�¶habitus�����D�L�Q�V�L���T�X�H���O�H�V���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q���G�H���F�H�W�W�H���I�R�U�P�H���G�H��

capital. 

�/�¶habitus est défini par Bourdieu comme un « ensemble de dispositions acquises, de manières 

�G�¶�r�W�U�H���R�X���G�H���I�D�L�U�H���T�X�L���V�¶�L�Q�F�D�U�Q�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H�V���F�R�U�S�V » (Bourdieu, 198047). Ce concept renvoie aux 

�Y�D�O�H�X�U�V���� �D�X�[�� �Q�R�U�P�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �F�O�D�V�V�H�� �G�R�Q�Q�p�H�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�� �L�Q�W�p�U�L�R�U�L�V�p�H�V�� �L�Q�F�R�Q�V�F�L�H�P�P�H�Q�W�� �S�D�U��

son environnement et par un processus de socialisation. Les représentations véhiculées par les 

�Q�R�U�P�H�V���� �D�X�[�T�X�H�O�O�H�V�� �V�¶�D�M�R�X�W�H�Q�W�� �O�H�V�� �F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V���� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�Q�W�� �O�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �G�¶�X�Q��

individu au sein du groupe social dans lequel il évolue. Tout groupe social ou toute classe 

sociale se caractérise par son propre habitus. La distinction et la hiérarchisation des classes 

sociales tiennent aux différences de dotation en capitaux (économique, culturel, social, 

symbolique48), les classes dominantes possédant toutes ces formes de capitaux. Dans la 

théorie de la reproduction et des Héritiers���� �O�¶�p�F�R�O�H�� �U�H�S�U�R�G�X�L�W�� �O�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �H�Q��

�V�D�Q�F�W�L�R�Q�Q�D�Q�W�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�¶�D�S�U�q�V�� �O�H�V�� �F�R�G�H�V�� �H�W�� �Y�D�O�H�X�U�V�� �G�H�V�� �F�O�D�V�V�H�V�� �G�R�P�L�Q�D�Q�W�H�V���� �V�H�O�R�Q�� �O�¶habitus 

des dominants. La culture scolaire, celle des Héritiers donc, correspond aux dotations en 

capital culturel qui, comme le souligne Bourdieu lui-même est « le plus déterminant 

socialement des investissements éducatifs » (Bourdieu, 1979, p. 3), le capital scolaire se 

construisant à partir du capital culturel et des stratégies familiales de scolarisation. Ce qui est 

attendu des élèves, leur « �P�p�W�L�H�U�� �G�¶�p�O�q�Y�H �ª���� �U�H�Q�Y�R�L�H�� �j�� �O�¶habitus des classes dominantes, aux 

comportements véhiculés par les normes et valeurs de ces classes. Les Héritiers réussissent 

car ils « savent » se comporter, adoptent les comportements attendus chez un élève ou dit 

�H�Q�F�R�U�H���D�X�W�U�H�P�H�Q�W�����S�R�V�V�q�G�H�Q�W���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���S�R�X�U���U�p�X�V�V�L�U���j���O�¶�p�F�R�O�H�����(�Q���H�I�I�H�W�����F�R�P�P�H��

le souligne Huguet (2008, p. 46) : « Selon P. Bourdieu et J.-C. Passeron, dans une société qui 

se déclare fondée sur la méritocratie, ce type de capital [culturel] a un rôle très important 

�G�D�Q�V���O�H���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�H���U�H�S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q���V�R�F�L�D�O�H�����&�H�S�H�Q�G�D�Q�W�����L�O���Q�¶�L�Q�G�L�T�X�H���H�Q���V�R�L���Q�L���O�H���P�p�F�D�Q�L�V�P�H���T�X�L��

�D���S�H�U�P�L�V���j���O�¶�p�O�q�Y�H���G�H���S�D�U�Y�H�Q�L�U���j���F�H�W�W�H���U�H�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�����Q�L�����F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�H���P�p�F�D�Q�L�V�P�H���T�X�L nous 

�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�����O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���R�X���G�L�V�S�R�V�L�W�L�R�Q�V���T�X�L���O�¶�R�Q�W���I�D�Y�R�U�L�V�p�H���H�Q���D�Y�D�O�����(�Q���U�H�Y�D�Q�F�K�H�����O�H��capital 

 
                                                 
47 Cité par Leduc et Valléry (2006, p. 391). 

48 Le capital symbolique chez Bourdieu est une ressource qui vient compléter les autres formes de capital 
���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�����V�R�F�L�D�O���H�W���F�X�O�W�X�U�H�O�����H�W���P�r�P�H���D�X�J�P�H�Q�W�H�U���O�H�X�U���H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�����,�O���H�V�W���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�H���F�D�S�L�W�D�O���F�U�p�p�H���j���S�D�U�W�L�U���G�¶�X�Q��
�V�\�V�W�q�P�H���G�H���F�U�R�\�D�Q�F�H�V���F�R�Q�V�W�U�X�L�W���V�X�U���O�D���U�H�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���G�¶�X�Q�H���I�R�U�P�H���G�H���G�R�P�L�Q�D�W�L�R�Q�� 
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�³incorporé�´ apparaît �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �H�W��

dispositions utiles à la réussite scolaire. En effet, P. Bourdieu et J.-C. Passeron insistent sur 

�O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�R�L�Y�H���V�¶�D�S�S�U�R�S�U�L�H�U���O�H���F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O�����³�O�¶�L�Q�F�R�U�S�R�U�Hr�´, pour bénéficier de 

�V�R�Q�� �H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���� �,�O�� �H�V�W�� �G�R�Q�F�� �X�W�L�O�H�� �G�H�� �V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U�� �V�X�U�� �O�H�� �F�R�Q�W�H�Q�X�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �L�Q�F�R�U�S�R�U�p�� �H�W�� �V�X�U�� �O�D��

manière dont il agit sur la réussite scolaire. » 

�&�H�U�W�D�L�Q�V�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �I�R�Q�W�� �G�L�U�H�F�W�H�P�H�Q�W�� �O�H�� �O�L�H�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�¶habitus et les compétences sociales : 

« Elles [les compétences sociales] sont issues en grande partie des processus de socialisation 

�P�L�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �Y�L�H�� �T�X�R�W�L�G�L�H�Q�Q�H�� �K�R�U�V�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �F�R�P�P�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

scolaire et familiale (Austin & Pinkleton, 2001). Au final, la compétence sociale semble 

regrouper un ensemble hétérogène de savoir sociaux et de caractéristiques personnelles en 

référence à des formes de codages culturels et sociaux, des règles ou des normes sociales en 

vigueur » (Leduc et Valléry, 2006, p. 391). On retrouve ici plusieurs caractéristiques 

attribuées aux compétences sociales ���� �H�O�O�H�V�� �V�¶�D�F�T�X�L�q�U�H�Q�W�� �S�D�U�� �X�Q�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q��

(théorie socioconstructiviste), elles sont interindividuelles (« savoirs sociaux ») et intra-

individuelles (« caractéristiques personnelles ») et elles peuvent renvoyer à des normes et des 

valeurs. Dans un article consacré à la notion de compétences « non académiques », Duru-

Bellat (2015) fait également le lien entre ces deux concepts qui paraissent effectivement se 

faire écho. De plus,  e�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�R�Q�F�H�S�W�� �G�¶habitus, les compétences 

sociales peuvent être une piste bien moins déterministe que chez Bourdieu, pour comprendre 

les inégalités de réussite scolaire49. 

�/�¶�H�[�H�U�F�L�F�H���F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O���T�X�L���F�R�Q�V�L�V�W�H���j���I�D�L�U�H���X�Q���O�L�H�Q���H�Q�W�U�H���O�H���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���H�W���O�H���F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O��

est fortement périlleux tant les cadres théoriques dont lesquels les deux théories sont issues 

sont éloignés, et nou�V�� �Q�H�� �S�U�p�W�H�Q�G�R�Q�V�� �S�D�V�� �F�R�Q�I�L�U�P�H�U�� �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �G�H�� �F�H�� �O�L�H�Q�� �R�X�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�L�W�H�U�����3�D�U��

ailleurs, les différences entre ces deux formes de « capital » sont nombreuses (Perruchet, 

�������������H�W���O�¶�R�Q���S�H�X�W���p�Y�R�T�X�H�U���j���F�H���V�X�M�H�W�����S�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����O�D���U�D�W�L�R�Q�D�O�L�W�p���G�H�V���D�J�H�Q�W�V���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V���Tui 

�H�[�L�V�W�H���G�D�Q�V���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�¶�L�Q�F�R�U�S�R�U�D�W�L�R�Q���G�X���F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O���V�H���I�D�L�W���G�H��

�I�D�o�R�Q�� �L�Q�F�R�Q�V�F�L�H�Q�W�H���� �1�p�D�Q�P�R�L�Q�V���� �L�O�� �H�V�W�� �L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W�� �G�H�� �V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U�� �V�X�U�� �O�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�� �G�H�� �F�D�S�L�W�D�O��

culturel dans une vision large du capital humain : dans la lignée des théories du « capital » 

(capital humain, social ou émotionnel), le capital culturel (incorporé) ne renverrait-il pas à la 

 
                                                 
49 Nous reviendrons sur ce point lors de la problématique de notre travail. 
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dimension sociale du capital humain et ne prendrait-il pas la forme des compétences 

sociales �"�� �'�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �W�U�Dnsversales �± qui renvoient aux compétences 

méthodologiques et sociales du triptyque des compétences �± « sont ces façons de faire et 

�G�¶être, qui, inaperçues de ceux-là mêmes qui les détiennent, préparent au jeu scolaire, et dont 

parle Bourdieu sous le nom d�¶habitus » (Rey, 199850). 

 

I.2.4. Les compétences sociales : une vision large du capital humain ou une redéfinition du 

capital culturel ? 

Les différentes théories présentées en ouverture de ce second chapitre proviennent de 

disciplines scientifiques diverses mais complémentaires ���� �O�¶�e�F�R�Q�R�P�L�H���� �O�D�� �6ociologie et la 

P�V�\�F�K�R�O�R�J�L�H�� �V�R�Q�W�� �W�R�X�W�H�V�� �W�U�R�L�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�p�H�V�� �H�W�� �F�H�� �F�K�R�L�[�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�W�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �G�p�P�D�U�F�K�H��

pluridisciplinaire développée dans cette thèse. Du côté des positionnements théoriques, la 

plupart se développe parallèlement à celui du capital humain et vient compléter, voire 

remettre en question la théorie de Becker. Même si de nombreuses divergences apparaissent �± 

qui sont notamment liées aux conflits entre disciplines �± toutes ces théories tentent finalement 

�G�¶�p�W�X�G�L�H�U���O�H��lien entre éducation et marché du travail, entre éducation et réussite, dans le but 

�F�R�P�P�X�Q���G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Qces de réussite, de parcours social ou professionnel entre les 

individus. Le concept de compétences sociales permet de prolonger ces théories, même si leur 

�S�R�L�G�V���G�D�Q�V���O�H�V���P�R�G�q�O�H�V���G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���U�H�V�W�H���H�Q�F�R�U�H���j���G�p�W�H�U�P�L�Q�H�U���� 

�6�L���O�¶�R�Q���Uappelle la théorie du capital humain, nous pouvons reprendre les définitions données 

par Becker (1964) et Stiglitz, Walsh et Lafay (2007) : le premier parle de « �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V��

�F�D�S�D�F�L�W�p�V���S�U�R�G�X�F�W�L�Y�H�V���T�X�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���D�F�T�X�L�H�U�W���S�D�U���D�F�F�X�P�X�O�D�W�L�R�Q���G�H���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���J�p�Q�p�U�D�O�H�V��

ou spécifiques, de savoir-faire, etc. �ª�� ���*�O�H�L�]�H�V���� ������������ �S���� ���������� �G�¶�D�S�U�q�V�� �%�H�F�N�H�U���� ���������� ; et les 

seconds de �O�¶�D�F�F�X�P�X�O�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�� �D�\�D�Q�W�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �V�X�U�� �O�D��

productivité des salariés. Parmi ces compétences productives constitutives du capital humain, 

les compétences sociales semblent avoir leur place, comme en attesteront les travaux 

empiriques que nous présenterons dans la seconde partie de ce chapitre. Nombreux sont 

�P�D�L�Q�W�H�Q�D�Q�W���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���T�X�L���G�p�P�R�Q�W�U�H�Q�W���O�¶�H�I�I�H�W���G�H���O�D���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���I�D�P�L�O�L�D�O�H���R�X���S�D�U���O�H�V���S�D�L�U�V���V�X�U��

 
                                                 
50 Cité par Morlaix (2015, p. 3). 
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le développement des compétences, donc considérer le capital humain uniquement comme 

relevant des fo�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �I�R�U�P�H�O�O�H��paraît réducteur���� �(�Q�I�L�Q���� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q��

des inégalités de salaire entre les individus constatées par Becker, celui-ci évoque des 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �H�W���G�¶�D�S�W�L�W�X�G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V���T�X�L���� �F�H�U�W�D�L�Q�H�P�H�Q�W�����S�H�X�Y�H�Q�W���U�H�Q�Y�R�\er aux 

compétences sociales. Que représentent ces « qualités naturelles » ? Ne seraient-elles pas 

finalement des attributs personnels, certainement envisagés au départ comme des traits innés 

mais qui au regard des récentes recherches peuvent être vus comme étant des compétences 

sociales évolutives ? Une « dimension sociale » du capital humain est même envisagée par De 

La Fuente �H�W�� �&�L�F�F�R�Q�H�� ���������������� �I�D�L�V�D�Q�W�� �D�L�Q�V�L�� �U�p�I�p�U�H�Q�F�H�� �D�X�[�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V���� �T�X�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V��

�G�p�I�L�Q�L�V�V�H�Q�W���F�R�P�P�H���F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�Y�H�V���G�¶�X�Q���F�D�S�L�W�D�O���j���S�Drt entière.  

Parmi les considérations avancées sur les propriétés du capital social, on peut retenir celle qui 

distingue les « compétences sociales » (au niveau individuel donc) comme faisant partie du 

capital humain. Il est alors possible de relier cette interprétation aux recherches citées dans la 

seconde partie de ce chapitre qui étudient le lien entre les compétences sociales et la réussite 

sur le marché du travail envisagée à partir de différentes dimensions, dont le salaire. Le salaire 

des individus semble en effet corrélé à ces compétences sociales, dans le même sens que les 

capacités productives et les compétences acquises en formation, �U�p�P�X�Q�p�U�p�H�V���S�D�U���O�¶�H�P�S�O�R�\�H�X�U��

et �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �U�H�W�U�R�X�Y�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �/�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �V�R�F�L�D�O�� �S�U�p�V�H�Q�We 

�O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �G�H�� �S�U�R�S�R�V�H�U���� �G�L�U�H�F�W�H�P�H�Q�W�� �R�X�� �Q�R�Q���� �X�Q�� �S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q����

Par ailleurs, la dénomination même de ce capital « social » requiert une analyse pour ce 

travail de thèse traitant des compétences « sociales » : le « social » du capital pourrait-il 

renvoyer aux compétences sociales ?  

Il convient également de rappeler que la théorie du capital émotionnel développée dans les 

travaux de Gendron (2007, 2010, 2011) complète explicitement la théorie du capital humain. 

En associant le « Heart » des compétences émotionnelles aux « Head » et « Hand » des 

compétences théoriques et techniques (capi�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q������ �O�¶�D�X�W�H�X�U�H�� �G�p�P�R�Q�W�U�H��la 

�F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�U�L�W�p���G�H���F�H�V���W�U�R�L�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���H�W���Y�H�X�W���V�R�X�O�L�J�Q�H�U���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�X�� �© Heart » dans le 

milieu professionnel. 

Avec le capital culturel �L�Q�F�R�U�S�R�U�p�� �H�W�� �O�¶habitus de Bourdieu, un lien ou une association 

�W�K�p�R�U�L�T�X�H���D�Y�H�F���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���H�V�W���H�Q�Y�L�V�D�J�p�H���S�D�U���F�H�U�W�D�L�Q�V���D�X�W�H�X�U�V�����6�L���O�¶�R�Q���F�R�Q�V�L�G�q�U�H��

que les « savoir-être �ª�� �V�D�Q�F�W�L�R�Q�Q�p�V�� �H�W�� �D�W�W�H�Q�G�X�V�� �S�D�U�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �U�H�Q�Y�R�L�H�Q�W�� �j�� �O�¶habitus 

de la classe dominante, on peut pousser encore le raisonnement en supposant que ces 
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comportements �± �G�q�V�� �O�R�U�V�� �T�X�¶�R�Q�� �O�H�V�� �U�D�S�S�R�U�W�H�� �j�� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���± peuvent être 

éduqués, peuvent se développer (et Bourdieu, au sujet du capital culturel incorporé, parle 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W���� �P�r�P�H�� �V�L�� �H�O�O�H�� �H�V�W�� �L�Q�F�R�Q�V�F�L�H�Q�W�H���� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q������ �© Le capital culturel est un avoir 

devenu être, une propriété faite corps, de�Y�H�Q�X�H�� �S�D�U�W�L�H�� �L�Q�W�p�J�U�D�Q�W�H�� �G�H�� �O�D�� �³�S�H�U�V�R�Q�Q�H�´����un 

habitus » (Bourdieu, 1979, p. 4). Cette citati�R�Q�� �P�p�U�L�W�H�� �G�¶�r�W�U�H�� �V�R�X�O�L�J�Q�p�H�� �F�D�U�� �H�O�O�H�� �L�O�O�X�V�W�U�H�� �O�D��

complexité de la notion de compétences sociales : « avoir » ou « être » ? Compétences 

�P�D�v�W�U�L�V�p�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �V�D�Y�R�L�U-être, caractéristiques inhérentes et personnelles, traits de 

personnalité ? Ces différents vocables, déjà évoqués dans le premier chapitre, soulignent la 

difficulté de définition des compétences sociales. Comme le dit justement Duru-Bellat (2015, 

p.16) : « �6�L���F�H�W�W�H���W�U�D�G�L�W�L�R�Q���V�R�F�L�R�O�R�J�L�T�X�H���Q�¶�X�W�L�O�L�V�H���S�D�V���O�H���W�H�U�P�H���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�����P�D�L�V���G�H���Y�D�O�H�X�U�V����

�G�¶habitus, ou de curriculum caché, le type de �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���T�X�¶�H�O�O�H���P�H�W���H�Q���°�X�Y�U�H apparaît 

�W�R�X�W���j���I�D�L�W���S�H�U�W�L�Q�H�Q�W���T�X�D�Q�G���R�Q���S�D�U�O�H���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�����S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���G�H�V���P�R�L�Q�V��

�D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�W�U�H���H�O�O�H�V�� » 

Une vision large du capital humain dans laquelle les compétences sociales sont intégrées, 

�V�¶�L�Q�V�F�U�L�W��également �G�D�Q�V���O�H���S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���G�¶�X�Q���U�p�F�H�Q�W���U�D�S�S�R�U�W���G�H���O�¶�2�&�'�(�������������������/�H�V���D�X�W�H�X�U�V��

du rapport définissent les compétences comme les caractéristiques individuelles qui 

participent au bien-être individuel et au progrès socio-économique (productivité), qui peuvent 

être mesurés significativement (mesurabilité) et qui sont malléables via des changements et 

�G�H�V�� �L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� ��malléabilité������ �/�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �R�Q�W�� �E�H�V�R�L�Q�� �G�¶�X�Q�H��

multitude de compétences pour atteindre les divers « buts de vie ». Les compétences sont 

également un moyen de comprendre les inégalités sociales et économiques. Le cadre 

théorique des auteurs de ce rapport peut être résumé dans ce schéma : 

 

 

 

 

 

Figure 7 �± Relation entre l�H�V���F�R�Q�W�H�[�W�H�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�W���O�H���S�U�R�J�U�q�V���V�R�F�L�D�O��

(source : OCDE, 2015) 

Contextes : 
 

- école 
- famille 
- communauté 

Compétences : 
 
- cognitives 
- sociales et 
émotionnelles 

Progrès : 
 

- marché du travail 
- engagement civique 
- santé, etc. 
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�/�H�V���D�X�W�H�X�U�V���G�X���U�D�S�S�R�U�W���G�H���O�¶�2�&�'�(���L�Q�V�L�V�W�H�Q�W���V�X�U���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���S�R�X�U��

le développement socio-économique mais aussi des compétences sociales et émotionnelles 

�S�R�X�U�� �O�D�� �S�R�X�U�V�X�L�W�H�� �G�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �j�� �O�R�Q�J�� �W�H�U�P�H���� �'�H�� �S�O�X�V���� �O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�� �G�H�V�� �P�L�O�L�H�X�[�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q��

participant au développement des compétences est multiple ���� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H���� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�W�� �O�D�� �V�R�F�L�p�W�p��

�G�D�Q�V�� �V�R�Q�� �H�Q�V�H�P�E�O�H���M�R�X�H�Q�W���X�Q�� �U�{�O�H�� �V�X�U�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�Ltions des individus qui influence le 

progrès individuel et social. 

�(�Q�� �F�H�� �V�H�Q�V���� �O�H�� �V�F�K�p�P�D�� �V�X�L�Y�D�Q�W�� �S�U�R�S�R�V�H�� �G�H�� �U�p�V�X�P�H�U�� �O�D�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �W�H�Q�W�R�Q�V�� �G�¶�D�G�R�S�W�H�U��

pour le cadrage théorique de ce travail, en rappelant les différentes théories évoquées 

�M�X�V�T�X�¶�L�F�L�� 
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Figure 8 �± Le prolongement de la théorie du capital humain 
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Nous retrouvons dans ce schéma les composantes de la théorie du capital humain, 

classiquement représentée ainsi : éducation ��  capital humain ��  productivité ��  salaire. 

�/�¶�D�S�S�R�U�W�� �G�H�V différentes théories analysées �U�p�V�L�G�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �V�W�D�W�X�W�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�Wion et permet 

�I�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �S�D�U�W�L�H�� �O�H�V�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �H�W�� �F�H�� �T�X�H��

�F�R�Q�W�L�H�Q�W���O�H���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q�����$�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L�����L�O���H�V�W���F�R�P�P�X�Q�p�P�H�Q�W���D�G�P�L�V���T�X�H���O�H���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���V�H��

constitue en un « stock �ª�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� ���H�W�� �G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V����selon la définition de Stiglitz, 

Walsh et Lafay, �������������� �&�¶�H�V�W�� �S�R�X�U�T�X�R�L���� �V�X�L�W�H�� �j�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �G�R�Q�Q�p�H�� �G�H�� �O�D��

compétence, nous retrouvons le schéma issu du premier chapitre résumant la nature en trois 

dimensions des compétences organisées selon la dynamique définie précédemment. Les 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� ���H�W�� �O�H�V�� �H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V���� �V�R�Q�W�� �L�Q�V�p�U�p�H�V�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �F�D�G�U�H�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�Q�W�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�D��

�V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���S�D�U���O�D���I�D�P�L�O�O�H�����O�¶�p�F�R�O�H���H�W���O�D���V�R�F�L�p�W�p���G�D�Q�V���V�R�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H�����&�H���F�D�G�U�H���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V���O�H��

�S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� �������������� �D�I�L�Q�� �G�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�U�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�V��

compétences constituant le capital humain �U�H�O�q�Y�H�� �G�¶�X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �F�R�P�S�O�H�[�H�� �H�W��

multidimensionnel.  

Concernant les compétences sociales, on comprend que certains éléments du capital culturel 

(via �O�¶habitus), du capital social (entendu au sens individuel) et du capital émotionnel 

viennent constituer et participer à leur développement par un processus de socialisation et 

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����/�D���F�R�X�O�H�X�U���Y�H�U�W�H���G�H�V���I�O�q�F�K�H�V���L�O�O�X�V�W�U�H���O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���© capitaux » sur le 

développement des compétences sociales, dans un cadre large de socialisation. Afin de 

montrer �O�¶influence conjointe des différents « capitaux » sur le développement des 

compétences sociales qui, quant à elles, font partie du « stock » de compétences composant le 

capital humain, les cercles orange traversent le capital humain pour définir ces compétences 

sociales.  Les capitaux �F�X�O�W�X�U�H�O�����V�R�F�L�D�O���H�W���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O���V�R�Q�W���G�¶�D�X�W�U�H�V���F�R�Q�F�H�S�W�V���F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�V��

qui expliquent le capital humain mais ne sont pas des capitaux juxtaposés qui constitueraient 

le capital humain. �&�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W�� �G�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�U�� �X�Q�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �p�O�D�U�J�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q��

�T�X�L�� �S�U�H�Q�G�U�D�L�W�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�W�� �G�¶�H�Q�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H����

Ainsi, dans la constitution du capital humain, interviennent �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �T�X�L�� �S�H�X�Y�H�Q�W��

relever du capital social, du capital émotionnel ou du capital culturel.  

 

Les compétences sociales paraissent avoir leur place dans la théorie du capital humain au sens 

large et les différentes théories présentées en première partie de ce chapitre viennent alimenter 

cette position. Les compétences sociales sont en effet envisagées comme pouvant être un 
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prolongement dans la compréhension des mécanismes et des dimensions constitutives du 

capital humain. Intéressons-nous maintenant à la façon dont ces compétences sociales peuvent 

être valorisées sur le marché du travail au même titre que le capital humain.   

 

II.  Les compétences sociales et les parcours des individus  

 

De nombreux chercheurs en Sciences Humaines se servent des tests de Quotient Intellectuel 

ou des tests standardisés de réussite comme signaux des capacités cognitives. Même si les 

résultats obtenus à ces tests cognitifs sont positivement corrélés avec les diplômes des 

individus, les travaux récents montrent que les résultats à ces tests sont influencés par des 

compétences « non-cognitives ». Heckman et Kautz (2012) soulignent que le critère de 

validité le plus pertinent pour une mesure est son caractère prédictif pour la réussite scolaire, 

le succès sur le marché du travail ou la réussite sociale. Or, la part de variance inexpliquée 

�G�D�Q�V�� �O�H�V�� �P�R�G�q�O�H�V�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �H�W�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V�� �U�H�V�W�H��

�H�Q�F�R�U�H���F�R�Q�V�L�G�p�U�D�E�O�H�����F�H���T�X�L���O�D�L�V�V�H���S�O�D�F�H���j���G�¶�D�X�W�U�H�V���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�V���H�[�S�O�L�F�D�W�L�I�V�� 

Faisant suite a�X�[���D�Q�D�O�\�V�H�V���G�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���S�U�R�O�R�Q�J�H�D�Q�W���O�H���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q�����Q�R�X�V���F�R�P�S�U�H�Q�R�Q�V���T�X�¶�L�O��

ne faut pas uniquement prendre en compte les compétences cognitives pour expliquer les 

différences de parcours et de trajectoires professionnelles. Nous allons donc, dans un premier 

�W�H�P�S�V�����G�p�P�R�Q�W�U�H�U���T�X�H���G�H���S�O�X�V���H�Q���S�O�X�V���G�H���W�U�D�Y�D�X�[���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�Q�W���D�X�[���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales, aux « comportements » qui viennent compléter le pouvoir prédictif des tests de QI 

sur la réussite des individus et qui interviennent dans les décisions des recruteurs (Duru-

Bellat, 2015). Puis, afin de démontrer empiriquement la place des compétences sociales dans 

le capital humain, nous analyserons certaine�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W���O�H�X�U���H�I�I�H�W���V�X�U���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q��

professionnelle et sur le salaire.  

 

II.1. Comprendre autrement les différences de réussite : le QI face aux 

« comportements » 

Heckman et Kautz (2012) soulignent que le succès dans la vie dépend en partie des « traits de 

personnalité » qui ne sont pas mesurés correctement par les tests de compétences cognitives. 
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�&�R�P�P�H���L�Q�G�L�T�X�p���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�S�L�W�U�H���S�U�p�F�p�G�H�Q�W�����O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�����O�D���V�R�F�L�D�E�L�O�L�W�p���R�X���H�Q�F�R�U�H���O�D���F�X�U�L�R�V�L�W�p��

sont des caractéristiques à prendre en compte pour la réussite (Heckman et Kautz, 2012). Les 

compétences sociales prédisent en effet de façon significative des résultats de la vie future 

(Almlund et al., 2011 ; Borghans, Heckman et Ter Weel, 2008 ; Roberts et al., 2007). 

Appréhender les différences de réussite à partir des compétences sociales est un axe de la 

recherche en Économie qui se développe de plus en plus aux États-Unis et James Heckman en 

�H�V�W�� �O�¶�X�Q�� �G�H�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�Q�W�V�� �O�H�V�� �S�O�X�V�� �p�P�L�Q�H�Q�W�V���� �6�R�Q�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �F�R�Q�V�L�V�W�H�� �j�� �F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H�� �O�H�V��

différences de scores à des tests mesurant les connaissances générales des individus, non plus 

uniquement à partir des capacités cognit�L�Y�H�V���F�R�P�P�H���F�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���O�D���S�O�X�S�D�U�W���G�X���W�H�P�S�V�����P�D�L�V���H�Q��

y associant des variables comportementales. Il démontre que les résultats obtenus aux tests de 

�4�X�R�W�L�H�Q�W�� �,�Q�W�H�O�O�H�F�W�X�H�O���� �D�X�[�� �W�H�V�W�V�� �V�W�D�Q�G�D�U�G�L�V�p�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �H�W�� �O�H�V�� �Q�R�W�H�V�� �R�E�W�H�Q�X�H�V�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �V�R�Q�W��

corrélés, tou�W�� �H�Q�� �V�R�X�O�L�J�Q�D�Q�W���T�X�¶�L�O�� �V�H�U�D�L�W���L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W���G�H�� �V�D�Y�R�L�U�� �F�R�P�P�H�Q�W���F�H�V�� �P�H�V�X�U�H�V�� �S�U�p�G�L�V�H�Q�W��

les résultats futurs dans la vie des individus.  

 

II.1.1. ���ï�‡�ˆ�ˆ�‡�–���†�—���������‡�–���†�‡���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���†�‡���•�‘�‹ 

�¬�� �S�D�U�W�L�U�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H��National Longitudinal Survey of Youth de 1979, Heckman et Kautz 

(2012) analysent le pouvoir explicatif de ces trois mesures de « �O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H » (QI, tests de 

réussite et notes) sur différents résultats de la vie des individus à 35 ans, comme le salaire, la 

�F�U�L�P�L�Q�D�O�L�W�p�����O�D���V�D�Q�W�p�����O�H���I�D�L�W���G�¶�r�W�U�H���P�D�U�L�p���R�X���O�H���G�L�S�O�{�P�H���G�X���V�X�S�p�U�L�H�X�U�����(�Q���W�H�Q�W�D�Q�W���G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U���O�H�V��

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���j�� �������D�Q�V�����L�O�V���P�R�Q�W�U�H�Q�W���W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G���T�X�H���F�H���V�R�Q�W���O�H�V���W�H�V�W�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���H�W��

les notes qui semblent être plus prédictifs que le QI. Cependant, la part de variance expliquée 

reste encore faible. Dans leurs analyses, il est montré que le QI explique entre 1% et 7% ces 

différents résultats, entre 3% et 19% pour les tests de réussite et entre 1% et 14% en ce qui 

concerne le pouvoir explicatif des notes. Ces résultats démontrent que cette part de variance 

exp�O�L�T�X�p�H�� �O�D�L�V�V�H�� �H�Q�F�R�U�H�� �E�H�D�X�F�R�X�S�� �G�H�� �S�R�L�G�V�� �j�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V���� �(�Q�� �D�M�R�X�W�D�Q�W�� �O�H�� �S�R�L�G�V�� �G�H�� �O�D��

« personnalité » au modèle, mesurée dans cette recherche (Heckman et Kautz, 2012) à partir 

notamment de deux co�P�S�R�V�D�Q�W�H�V���G�H���O�¶�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L�����O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L���H�W���O�H locus de contrôle51), 

 
                                                 
51 Lorsque le locus de contrôle est interne, �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���F�U�R�L�W���T�X�¶�L�O���D���O�H���F�R�Q�W�U�{�O�H���V�X�U���V�D���Y�L�H��et attribue ses réussites et 

ses échecs à des facteurs internes (opposé au locus de contrôle externe, attribuant toutes les causes à 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���H�[�W�H�U�Q�H���� 
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une information supplémentaire est apportée �����O�D���F�R�U�U�p�O�D�W�L�R�Q���H�Q�W�U�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���H�W���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���H�V�W���S�R�V�L�W�L�Y�H�����V�D�Q�V���r�W�U�H���W�U�q�V���I�R�U�W�H������ 

Heckman et Kautz (2012) tentent donc de mesurer le poids des compor�W�H�P�H�Q�W�V���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X��

sur sa réussite académique en associant des comportements en plus du QI, au score obtenu à 

�G�H�X�[�� �W�H�V�W�V�� �V�W�D�Q�G�D�U�G�L�V�p�V���� �3�R�X�U�� �F�H�O�D���� �L�O�V�� �W�H�Q�W�H�Q�W�� �G�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�H�U�� �O�H�� �S�R�X�Y�R�L�U�� �H�[�S�O�L�F�D�W�L�I�� �G�H�� �W�U�R�L�V��

mesures sur les résultats obtenus par les individu�V�� �G�H�� �O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �j�� �O�¶�$�)�4�752. Ces trois 

mesures mises en relation avec les résultat�V�� �G�H�� �O�¶�$�)�4�7�� �V�R�Q�W�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�p�H�V�� �G�H la mesure de 

Rotter (1966) évaluant le locus de contrôle, du �W�H�V�W���G�H���5�R�V�H�Q�E�H�U�J�����������������P�H�V�X�U�D�Q�W���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H��

soi, et enfin du QI. Les premiers résultats de cette analyse �P�R�Q�W�U�H�Q�W���T�X�H���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�$�)�4�7��

est expliquée à 48% par le QI et les tests de Rotter et Rosenberg, lorsque ces trois mesures 

sont associées dans le modèle. Introduits séparément dans le modèle, le pouvoir explicatif du 

QI seul est de 43% et celui des comportements (Rotter et Rosenberg) est de 16%, ce qui 

�V�X�J�J�q�U�H�� �T�X�H�� �O�H�� �4�,�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �W�R�W�D�O�H�P�H�Q�W�� �L�Q�G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�� �G�H�V�� �D�X�W�U�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���� �'�D�Q�V�� �X�Q�� �V�H�F�R�Q�G��

modèle cherchant à expliquer cette fois la moyenne des notes obtenues au lycée, le pouvoir 

explicatif du QI et des comportements (toujours mesurés à partir du locus de contrôle interne 

�H�W���G�H���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L�������H�V�W���G�H�������������/�R�U�V�T�X�H���O�H�V���Y�D�U�L�D�E�O�H�V���4�,���H�W���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���V�R�Q�W���L�Q�W�U�R�G�X�L�W�H�V��

séparément dans le modèle, leur pouvoir explicatif est alors respectivement de 19% et de 

10%. 

 

II.1.2. ���ï�‡�ˆ�ˆ�‡�–���†�—���������‡�–���†�‡�•�����‹�‰���	�‹�˜�‡ 

�'�D�Q�V�� �X�Q�H�� �D�X�W�U�H�� �S�K�D�V�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H���� �+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]�� �������������� �X�W�L�O�L�V�H�Q�W�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�X�� �'�$�753. 

�/�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �W�H�Q�W�H�Q�W�� �G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �D�X�� �'�$�7�� �W�R�X�M�R�X�U�V�� �D�Y�H�F�� �O�H�� �4�,�� �H�W�� �O�H�V��

comportements ; ces derniers sont cette fois-ci mesurés à partir des Big Five et à partir de la 

mesure du « grit �ª�� ���T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �W�U�D�G�X�L�U�H�� �S�D�U�� �© cran ») et qui désigne la persévérance et la 

passion pour les objectifs à long terme (Duckworth et al., 2007). Les trois mesures associées 

 
                                                 
52 �/�¶Armed Forces Qualification Test (AFQT) �H�V�W���X�Q���W�H�V�W���G�¶�D�S�W�L�W�X�G�H�V���p�Y�D�O�X�D�Q�W���O�H�V���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�Fes générales pour, 

�j���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�����H�Q�W�U�H�U���G�D�Q�V���O�¶�D�U�P�p�H���H�W���T�X�L���D���p�W�p���D�G�D�S�W�p���D�X���V�\�V�W�q�P�H���V�F�R�O�D�L�U�H. 

53 Le Differential Aptitudes Test (DAT) est un test utilisé le plus souvent par les employeurs pour mesurer les 

compétences cognitives des candidats, comme leurs aptitudes en lecture et en écriture. 
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expliquent 20% des résultats au DAT, les Big Five et le « grit » ayant respectivement un 

pouvoir explicatif de 14% et de 9%. Dans un second modèle avec pour variable à expliquer la 

moyenne des notes, le pouvoir explicatif du QI seul est de 1%, celui du comportement de 7% 

(grit et Big Five) et lorsque tous ces indicateurs sont introduits en variables explicatives dans 

le modèle�����O�D���S�D�U�W���G�H���Y�D�U�L�D�Q�F�H���H�[�S�O�L�T�X�p�H���V�¶�p�O�q�Y�H���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���j������. Selon les auteurs (Heckman 

et Kautz, 2012), ces différents résultats remettent al�R�U�V���H�Q���F�D�X�V�H���O�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q���V�H�O�R�Q���O�D�T�X�H�O�O�H��

les tests de réussite et les notes, fortement corrélés entre eux, rendent compte uniquement du 

QI des individus car ils sont également liés aux comportements personnels, aux compétences 

sociales. 

Ces deux tests �T�X�H���V�R�Q�W���O�¶�$�)�4�7���H�W���O�H���'�$�7�����F�R�Q�I�L�U�P�H�Q�W���T�X�H���O�D���Y�D�U�L�D�Q�F�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���j���G�H�V���W�H�V�W�V��

�G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �H�V�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �H�[�S�O�L�T�X�p�H�� �S�D�U�� �O�H�� �4�,���� �W�R�X�W�� �H�Q�� �G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V��

comportements personnels pour la réussite. En ce sens, Heckman et Kautz (2012) évoquent 

les ré�V�X�O�W�D�W�V�� �T�X�¶�L�O�V�� �R�Q�W�� �R�E�W�H�Q�X�V�� �H�Q�� �p�W�X�G�L�D�Q�W�� �Q�R�Q�� �S�D�V�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �j�� �X�Q�� �W�H�V�W�� �F�R�J�Q�L�W�L�I�� �P�D�L�V�� �X�Q��

�G�L�S�O�{�P�H���� �&�H�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�V���� �S�U�R�S�R�V�p�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�F�D�G�U�p�� �V�X�L�Y�D�Q�W���� �S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�H�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�U��

�T�X�¶�j�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �p�J�D�O�H�V���� �O�H�V�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �V�H�� �G�L�V�W�L�Q�Juent selon leurs 

comportements personnels différents. 

 

Encadré 1 

Ces compétences sociales qui font la différence �����O�¶�H�[�H�P�S�O�H���G�X���*�(�' 

Le General Education Development est un test standardisé de réussite faisant office 

�G�¶�D�O�W�H�U�Q�D�W�L�Y�H�� �D�X�� �G�L�S�O�{�P�H�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �V�H�F�R�Q�Gaires et qui est proposé aux décrocheurs de 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �S�R�X�U�� �F�H�U�W�L�I�L�H�U�� �O�H�X�U�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�V�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�� �G�H�J�U�p���� �&�H��

�W�H�V�W�� �H�V�W�� �O�D�U�J�H�P�H�Q�W�� �X�W�L�O�L�V�p���� �L�O�� �S�U�R�G�X�L�W�� �������� �G�H�V�� �G�L�S�O�{�P�H�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �F�K�D�T�X�H��

année aux États-Unis.  

Le GED donne un aperçu des effets des compétences sociales sur les résultats futurs car les 

détenteurs du GED ont les mêmes capacités cognitives que les diplômés mais ils diffèrent 

dans leurs comportements. En effet, les bénéficiaires du GED semblent être plus habiles 

�F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�P�H�Q�W���T�X�H���O�H�V���G�p�F�U�R�F�K�H�X�U�V���Q�¶�D�\�D�Q�W���S�D�V���R�E�W�H�Q�X���F�H�W�W�H���F�H�U�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���H�W���O�D���G�L�V�W�U�L�E�X�W�L�R�Q���G�H��

�O�H�X�U�V���V�F�R�U�H�V���j���G�¶�D�X�W�U�H�V���W�H�V�W�V���F�R�J�Q�L�W�L�I�V���U�H�V�V�H�P�E�O�H���j���F�H�O�O�H���G�H�V���G�L�S�O�{�P�p�V���G�X���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�����+�H�F�N�P�D�Q��

�H�W���.�D�X�W�]�������������������2�Q���S�H�X�W���V�H���G�H�P�D�Q�G�H�U���D�O�R�U�V���S�R�X�U�T�X�R�L�����V�¶�L�O�V���Rnt les mêmes capacités cognitives 
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�T�X�H�� �O�H�V�� �G�L�S�O�{�P�p�V���� �O�H�V�� �E�p�Q�p�I�L�F�L�D�L�U�H�V�� �G�X�� �*�(�'�� �V�R�Q�W�� �V�R�U�W�L�V�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �/�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H��

�D�Y�D�Q�F�p�H�� �H�V�W�� �T�X�H�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �U�H�T�X�L�H�U�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �V�H�X�O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�Vse aux comportements des détenteurs du GED, on 

�V�¶�D�S�H�U�o�R�L�W�� �T�X�¶�L�O�V�� �R�Q�W�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �j�� �D�J�L�U�� �F�R�P�P�H�� �W�R�X�V�� �O�H�V�� �G�p�F�U�R�F�K�H�X�U�V���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �H�Q�� �F�H�� �T�X�L��

concerne la drogue, la criminalité ou la violence (Heckman et Kautz, 2012) et donc à 

présenter plus de comportements à risque(s) que les diplômés du secondaire. Pour expliquer 

ce phénomène à partir des compétences sociales, Heckman montre que les détenteurs du GED 

�S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �S�H�X�� �G�H�� �V�W�D�E�L�O�L�W�p�� �V�R�F�L�R�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �R�Q�W�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �j�� �T�X�L�W�W�H�U�� �O�H�X�U��

emploi fréquemment, à divorcer ou à aller en prison autant que les autres décrocheurs sans 

GED, tandis que les diplômés du secondaire sont plus persévérants dans leurs vies 

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�W�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���� �'�¶�D�S�U�q�V�� �O�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V���� �F�H�� �U�p�V�X�O�W�D�W�� �S�D�U�W�L�F�L�S�H�� �j�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�X��

pouvoir ex�S�O�L�F�D�W�L�I�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��Big Five à laquelle est associé le comportement de 

persévérance, sous-jacent à ces différents comportements.  

�/�H�� �*�(�'�� �D�� �S�R�X�U�� �D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�¶�R�X�Y�U�L�U�� �j�� �V�H�V�� �G�p�W�H�Q�W�H�X�U�V�� �O�H�V�� �S�R�U�W�H�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U����

�F�¶�H�V�W���S�R�X�U�T�X�R�L���+�H�F�N�P�D�Q���Y�D���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���j���O�D���S�R�X�U�V�X�L�W�H���G�¶�p�W�X�G�H�V���G�H�V���E�p�Q�p�I�L�F�L�D�L�U�H�V���G�X��

GED et à leur salaire en emploi, en comparaison avec les diplômés et les autres décrocheurs. 

Plus de la moitié des bénéficiaires du GED abandonnent leurs études supérieures et très peu 

obti�H�Q�Q�H�Q�W�� �X�Q�� �G�L�S�O�{�P�H���� �'�H�� �S�O�X�V���� �j�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �p�J�D�O�H�V���� �L�O�V�� �R�Q�W�� �X�Q�� �V�D�O�D�L�U�H���� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V��

sont en emploi, comparable à celui des décrocheurs, les diplômés du secondaire ayant quant à 

eux des salaires annuel et horaire plus élevés. Il peut exister un effet positif à court terme du 

�*�(�'�� �V�¶�L�O�� �H�V�W�� �R�E�W�H�Q�X�� �D�Y�D�Q�W�� ������ �D�Q�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �J�U�k�F�H�� �D�X�� �V�L�J�Q�D�O�� �S�R�V�L�W�L�I�� �G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V��

�F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �H�Q�Y�R�\�p�� �j�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�H�X�U�� ���+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �5�X�E�L�Q�V�W�H�L�Q���� �������������� �2�U���� �F�H�W�� �H�I�I�H�W�� �V�¶�H�V�W�R�P�S�H��

�U�D�S�L�G�H�P�H�Q�W�� �G�q�V�� �O�R�U�V�� �T�X�H�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�H�X�U�� �G�H�Y�L�H�Q�W�� �F�R�Q�V�F�L�H�Q�W��des compétences sociales de son 

employé. À long terme et à capacités cognitives constantes, les détenteurs du GED ont un 

salaire moins élevé que les autres diplômés car leurs comportements négatifs (leur « non-

compétences sociales ») sont révélés au sein d�H���O�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H���� 

�6�L�� �O�¶�R�Q�� �F�R�Q�I�U�R�Q�W�H�� �F�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�H��General Education Development à la 

�W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �V�L�J�Q�D�O�� �G�H�� �6�S�H�Q�F�H�� �������������� �S�U�p�W�H�Q�G�D�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �Q�¶�D�F�F�U�R�v�W�� �S�D�V�� �O�D�� �S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p��

�P�D�L�V���H�V�W���O�H���P�R�\�H�Q���G�H���V�L�J�Q�D�O�H�U�� �j�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�H�X�U���O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �R�Q���S�H�X�W�� �D�Y�D�Q�F�H�U��

�D�X�� �V�X�M�H�W�� �G�X�� �*�(�'�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �I�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W�� �X�Q�� �P�D�X�Y�D�L�V�� �V�L�J�Q�D�O�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �H�P�S�O�R�\�H�X�U�V�� �F�D�U�� �O�H�X�U�V��

�G�p�W�H�Q�W�H�X�U�V���� �P�r�P�H�� �V�¶�L�O�V�� �S�R�V�V�q�G�H�Q�W�� �F�H�W�W�H�� �F�H�U�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���� �R�Q�W�� �O�D�� �P�r�P�H�� �S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p�� �T�X�H�� �O�H�V��

�G�p�F�U�R�F�K�H�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���� �&�H�W�W�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �G�¶�+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]�� ��������������
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apporte également une information capitale pour comprendre les différences de réussite : les 

seules compétences cognitives ne peuvent les expliquer ; les compétences sociales des 

individus jouent aussi un rôle dans la détermination des parcours de vie. Bien que diplômés, 

�O�H�V���E�p�Q�p�I�L�F�L�D�L�U�H�V���G�X���*�(�'���Q�H���U�p�X�V�V�L�V�V�H�Q�W���S�D�V���D�X�W�D�Q�W���G�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�����H�Q���H�P�S�O�R�L��

ou dans leur vie sociale que les diplômés du secondaire car ils manquent de persévérance et 

de stabilité, tout comme les décrocheurs du second degré. La performance des détenteurs du 

�*�(�'���� �F�R�P�S�D�U�p�H�� �j�� �F�H�O�O�H�� �G�H�V�� �G�p�F�U�R�F�K�H�X�U�V�� �H�W�� �G�H�V�� �G�L�S�O�{�P�p�V���� �P�R�Q�W�U�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V��

compétences « non-cognitives » pour la vie socioéconomique des individus (Heckman et 

Rubinstein, 2001).  

 

II.2. ���‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•���‡�–���Ž�ï�‹�•�•�‡�”�–�‹�‘�•���•�—�”���Ž�‡���•�ƒ�”�…�Š�±���†�—���–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž 

�/�D�� �O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H�� �p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�� �G�H�� �S�O�X�V�� �H�Q�� �S�O�X�V�� �D�X�[��noncognitive skills, aux 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���S�R�X�U���H�[�S�O�L�T�X�H�U���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X��

travail. En effe�W�����O�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���H�[�S�O�L�T�X�H�U�D�L�H�Q�W���X�Q�H���S�D�U�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���G�H���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���H�W���G�H���O�D��

réussite professionnelle. Les signaux les plus communément exploités par les employeurs, 

�F�R�P�P�H���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�W�X�G�H�V���R�X���O�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V�����Q�H��paraissent pas être les seuls 

déterminants de �O�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���� 

 

II.2.1. Les compétences sociales attendues par les employeurs 

Historiquement et classiquement dans la théorie du capital humain, les compétences 

cognitives et techniques (hard skills) étaient les seules compétences nécessaires dans une 

carrière professionnelle. Mais sur le marché du travail actuel, on constate que ces 

compétences techniques ne sont plus suffisantes pour que les individus restent en emploi 

lorsque les entreprises doivent se restructurer (James et James, 200454). En effet, les 

compétences sociales (soft skills) sont importantes pour accroître la performance sur le 

 
                                                 
54 Cités par Robles (2012). 
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marché du travail, les dirigeants actuels insistant désormais sur le développement de ces 

compétences (Nealy, 200555) et les reconn�D�L�V�V�D�Q�W���O�R�U�V���G�H���O�¶�H�P�E�D�X�F�K�H�����'�X�U�X-Bellat, 2015). 

�3�O�X�V�L�H�X�U�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �R�Q�W�� �G�p�P�R�Q�W�U�p�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X��

travail : 75% du succès à long terme en emploi dépend des compétences personnelles des 

individus, contre seulement 25% des compétences techniques (Klaus, 201056), chiffres 

équivalents à ceux donnés dans les travaux de Watts et Watts (200857). Comme les 

�H�P�S�O�R�\�H�X�U�V�� �F�K�H�U�F�K�H�Q�W�� �G�H�� �S�O�X�V�� �H�Q�� �S�O�X�V�� �G�¶�H�P�S�O�R�\�p�V�� �P�D�W�X�U�H�V�� �H�W�� �V�R�F�L�D�E�O�H�V���� �L�O�V�� �I�R�Q�W�� �G�H�V��

compétences sociales la tête de liste des compétences requises pour une embauche réussie 

(Wilhelm, 200458). 

�¬�� �O�¶�R�F�F�D�V�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �H�I�I�H�F�W�X�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �V�H�F�W�H�X�U�� �E�D�Q�F�D�L�U�H���� ���6�X�O�H�P�D�Q���� �������� ; Paul et 

�6�X�O�H�P�D�Q���� �������������� �S�O�X�V�L�H�X�U�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �I�X�U�H�Q�W�� �G�L�V�W�L�Q�J�X�p�H�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �H�P�S�O�R�\�H�X�U�V�� �j�� �O�¶�D�L�G�H�� �G�H��

« cartes de compétences » ainsi que de « �O�¶�K�p�W�p�U�R-évaluation �ª���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q��

�G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �H�P�S�O�R�\�H�X�U�V�� ���H�W�� �Q�R�Q�� �S�D�U�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �O�X�L-même comme 

�F�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���G�D�Q�V���O�¶�D�X�W�R-évaluation). On retrouve effectivement des connaissances techniques 

�P�D�L�V���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���W�U�D�Q�V�Y�H�U�V�D�O�H�V���F�R�P�P�H���O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�¶�L�Q�Q�R�Y�D�W�L�R�Q���R�X���O�D���F�D�S�D�F�L�W�p��

�G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�H�� �O�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �j�� �W�U�D�Y�D�L�O�O�H�U�� �H�Q�� �p�T�X�L�S�H���� �3�R�X�U�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �G�H�V�� �E�D�Q�T�X�H�V��

interrogées pour cette enquête, des compétences sociales interindividuelles �± comme la 

coopération ou la relation aux pairs  �± voire même des comportements intra-individuels 

�U�H�O�D�W�L�I�V�� �j�� �O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L�� �W�H�O�V�� �T�X�H�� �O�D�� �F�R�Q�I�L�D�Q�F�H�� �H�Q�� �V�R�L, sont à valoriser dans ce secteur 

professionnel. Dans ces référentiels dressés à partir des demandes du milieu professionnel, on 

ne trouve donc pas uniquement des compétences techniques, certaines compétences sociales 

étant aussi attendues chez les salariés du secteur.  

Également du côté de « �O�¶�K�p�W�p�U�R-évaluation �ª���� �V�X�U�� �O�D�� �E�D�V�H�� �G�¶�H�Q�W�U�H�W�L�H�Q�V�� �D�X�S�U�q�V�� �G�H�� �F�Ddres 

�G�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�V���� �5�R�E�O�H�V�� �������������� �D�� �S�X�� �p�W�D�E�O�L�U�� �X�Q�H�� �F�O�D�V�V�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�[�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �O�H�V��

�S�O�X�V���U�H�F�K�H�U�F�K�p�H�V���S�R�X�U���V�¶�L�Q�V�p�U�H�U���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�����&�H���F�K�H�U�F�K�H�X�U���L�Q�V�L�V�W�H���V�X�U���O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�H�V��

 
                                                 
55 Ibid. 

56 Ibid. 

57 Ibid. 

58 Ibid 



Chapitre 2 �� Les compétences sociales : un prolongement de la théorie du capital humain 
 
 

90 
 

compétences sociales ne sont pas uniquement constituées de compétences intra-individuelles 

�P�D�L�V�� �D�X�V�V�L�� �G�¶�D�W�W�L�W�X�G�H�V�� �H�Q�Y�H�U�V�� �O�H�V�� �D�X�W�U�H�V���� �F�¶�H�V�W-à-dire de compétences interindividuelles. Dans 

le « top 10 » des compétences sociales recherchées par les employeurs (Robles, 2012), on 

retrouve ces deux types de compétences sociales dont nous proposons le résumé dans le 

tableau suiavnt, en réinterprétant la classification des compétences. 
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Type de compétence 
sociale 

Compétence sociale 
(rang dans le « top 10 ») 

Caractéristiques/ « traits de personnalité » 
correspondant 

Compétences sociales 

interindividuelles 

Communication (2) 
�2�U�D�O�����F�D�S�D�F�L�W�p���G�H���V�¶�H�[�S�U�L�P�H�U�����p�F�U�L�U�H�����p�F�R�X�W�H�U�����V�R�X�P�H�W�W�U�H��
ses idées 

Politesse (3) 
Attitudes polies, savoir-vivre, bienveillance, dire « �V�¶�L�O��
vous plait » et « merci », être respectueux 

« Compétences 
interpersonnelles » (5) 

�Ç�W�U�H���V�\�P�S�D�W�K�L�T�X�H�����D�Y�H�Q�D�Q�W�����D�Y�R�L�U���O�H���V�H�Q�V���G�H���O�¶�K�X�P�R�X�U����
être amical, naturel, empathique, garder son self-
contrôle, être patient, sociable, chaleureux 

�7�U�D�Y�D�L�O���G�¶�p�T�X�L�S�H�������� 
Être coopératif, progresser avec les autres, être agréable, 
soutenir les autres, aider, collaborer 

Compétences sociales 
intra -individuelles 

Intégrité (1) 
�+�R�Q�Q�r�W�H�W�p�����p�W�K�L�T�X�H�����P�°�X�U�V���Q�R�E�O�H�V�����S�R�V�V�p�G�H�U���G�H�V���Y�D�O�H�X�U�V��
personnelles, faire ce qui est juste 

Responsabilité (4) 
Être responsable, fiable, faire le travail demandé, 
ingéniosité, autodiscipline, vouloir faire au mieux, être 
consciencieux, avoir le sens du commun 

Professionnalisme59 (6) Être méthodique, bien habillé, bien présenté, calme 

Attitude positive (7) 
Être optimiste, enthousiaste, encourageant, heureux, 
confiant 

Flexibilité (9) 
Adaptabilité, disposition au changement, accepter les 
�Q�R�X�Y�H�O�O�H�V���F�K�R�V�H�V�����V�¶�D�M�X�V�W�H�U���H�W���r�W�U�H���I�D�Y�R�U�D�E�O�H���j���W�R�X�W��
nouvel enseignement 

Ethique professionnelle 
(10) 

Travailler dur, être disposé au travail, loyal, avoir de 
�O�¶�L�Q�L�W�L�D�W�L�Y�H�����G�H���O�D���P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�����r�W�U�H���j���O�¶�K�H�X�U�H 

 

Tableau 2 �± Les soft skills attendues par les employeurs (source : Robles, 2012) 

�&�R�P�P�H�� �L�Q�G�L�T�X�p�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �W�D�E�O�H�D�X���� �O�D�� �P�D�M�R�U�L�W�p�� �G�H�V�� �F�D�G�U�H�V�� �D�� �G�p�F�O�D�U�p�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�L�W�p�� �H�W�� �O�D��

communication sont les deux compétences sociales du « top 10 » les plus importantes pour les 

employés sur le marché du travail actuel. Plus des trois quarts pensent que la politesse est très 

importante et plus de la moitié disent la même chose pour la responsabilité et les 

 
                                                 
59 Con�F�H�U�Q�D�Q�W�� �O�H�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�D�O�L�V�P�H���� �Q�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V�� �Q�R�X�V�� �G�H�P�D�Q�G�H�U�� �V�¶�L�O�� �Q�H�� �U�H�Q�Y�H�U�U�D�L�W�� �S�D�V�� �j�� �X�Q�H�� �© méta-

compétence �ª�����F�¶�H�V�W-à-dire à une compétence très large qui regrouperait finalement plusieurs compétences.  
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« compétences interpersonnelles ». On peut constater que la répartition entre compétences 

intra et interindividuelles est assez homogène, les employeurs attendent donc de leurs 

�H�P�S�O�R�\�p�V���T�X�¶�L�O�V���D�L�H�Q�W���j���O�D���I�R�L�V���G�H�V���© qualités personnelles » et des « capacités relationnelles » 

(Robles, 2012). 

 

II.2.2. ���‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•���‡�–���Ž�ï�‡�•�’�Ž�‘�›�ƒ�„�‹�Ž�‹�–�±���†�‡�•���‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�• 

�&�R�P�P�H���Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V���Y�X���S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W���G�D�Q�V���F�H���F�K�D�S�L�W�U�H�����S�O�X�V�L�H�X�U�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���V�H���V�R�Q�W���S�H�Q�F�K�p�V��

sur cette problématique et concluent que les compétences sociales prédisent des résultats 

significatifs pour la vie future des individus avec un impact positif par exemple sur la 

poursuite des études supérieures, la santé ou la criminalité (Heckman et Kautz, 2012). Elles 

sont également attendues par les employeurs, aident à �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �V�X�U le marché du travail et 

ont un impact sur les revenus des individus.  

Une de ces compétences est souvent citée ���� �O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���� �F�¶�H�V�W-à-dire la tendance à être 

organisé, responsable et studieux, semble être la compétence sociale présentant le poids 

�S�U�p�G�L�F�W�L�I�� �O�H�� �S�O�X�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p�� ���$�O�P�O�X�Q�G�� �H�W�� �D�O���� �������������� �/�D�� �S�D�U�W�� �G�H�� �Y�D�U�L�D�Q�F�H��

expliquée par cette compétence est �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���F�R�P�S�D�U�D�E�O�H���D�Y�H�F���F�H�O�O�H���G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V��

�S�R�X�U���O�D���S�U�p�G�L�F�W�L�R�Q���G�H���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�����&�H��résultat présenté par Almlund et 

al. (2011), atteste de �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �F�D�U�� �O�H�V��

�H�P�S�O�R�\�H�X�U�V���D�W�W�U�L�E�X�H�Q�W���V�R�X�Y�H�Q�W���S�O�X�V���G�H���Y�D�O�H�X�U���j���G�H�V���D�W�W�L�W�X�G�H�V�����j���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�����T�X�¶�j��

des caractéristiques comme les perf�R�U�P�D�Q�F�H�V���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V���R�X���O�H���Q�R�P�E�U�H���G�¶�D�Q�Q�p�H�V���G�¶�p�W�X�G�H�V�� 

En ce sens, Abdullah-Al -�0�D�P�X�Q�� �������������� �G�p�P�R�Q�W�U�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V��

�S�R�X�U���O�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p���G�H�V���p�W�X�G�L�D�Q�W�V�����7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�����G�X���F�{�W�p���G�H�V���H�P�S�O�R�\�H�X�U�V�����O�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V��

attendus chez les étudiants avec un diplôme professionnel sont, par exemple, le fait de 

répondre rapidement et efficacement aux exigences, de résoudre les problèmes, de pouvoir 

guider un groupe de travail, de donner des retours critiques, de motiver les collègues ou de 

�G�R�Q�Q�H�U�� �O�¶�H�[�H�Pple. Dans sa recherche, Abdullah-Al-Mamun (2012) indique que les 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �T�X�L�� �M�R�X�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p�� �G�H�V�� �p�W�X�G�L�D�Q�W�V�� �V�R�Q�W�� �O�D�� �F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q���� �O�D��

�F�D�S�D�F�L�W�p���G�H���U�p�V�R�O�X�W�L�R�Q���G�H���F�R�Q�I�O�L�W�����O�H���W�U�D�Y�D�L�O���H�Q���p�T�X�L�S�H�����O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U���V�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W��

sa �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���� �O�D�� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q���� �O�H�� �O�H�D�G�H�U�V�K�L�S�� �R�X�� �O�¶�L�Q�L�W�L�D�W�L�Y�H�� ���G�¶�D�S�U�q�V�� �O�H��Department for 

Education and Employment���� �F�L�W�p�� �S�D�U�� �O�¶�D�X�W�H�X�U������ �,�O�� �V�R�X�O�L�J�Q�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H��

�O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �F�D�U�� �D�G�R�S�W�H�U�� �O�D�� �E�R�Q�Q�H�� �D�W�W�L�W�X�G�H�� �H�V�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H�� �F�R�P�P�H�� �O�D�� �F�R�Q�Gition 
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sine qua non de la gestion adaptée de ses propres émotions et de celles de ses clients, dans le 

milieu professionnel.  

�'�¶�D�X�W�U�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���R�Q�W���G�p�P�R�Q�W�U�p���T�X�H�����S�R�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�����G�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V��

�S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q �R�X�� �O�¶�H�I�I�R�U�W�� �G�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �M�R�X�H�Q�W�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� ���%�R�Z�O�H�V����

Gintis et Osborne, 2001a). Sont citées également des compétences sociales intra-individuelles 

comme la gratification différée (�F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �O�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �G�¶�D�W�W�H�Q�G�U�H�� �S�R�X�U�� �R�E�W�H�Q�L�U�� �F�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q��

veut), la persévérance, ainsi que des compétences interindividuelles comme la ponctualité. 

�&�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���I�R�Q�W���S�D�U�W�L�H���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���H�[�S�O�L�F�D�W�L�I�V���G�H���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X��

travail car elles se traduisent en comportements appréciés par les pairs dans le monde du 

travail. En optant pour une approche comportementale, Bowles, Gintis et Osborne complètent 

�O�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V�� �F�O�D�V�V�L�T�X�H�V�� �H�Q�� �G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �L�Q�F�R�Q�W�H�V�W�D�E�O�H�� �G�H�V��

compétences sociales sur la réussite dans le monde du travail (Baudelot et Leclercq, 2005). Ils 

�V�R�X�O�L�J�Q�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �Y�D�O�R�U�L�V�p�V�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�� �G�p�S�H�Q�G�H�Q�W�� �G�X�� �W�\�S�H��

�G�¶�H�P�S�O�R�L���R�F�F�X�S�p���P�r�P�H���V�L���F�H�U�W�D�L�Q�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���F�R�P�P�H���O�H���I�D�W�D�O�L�V�P�H�����O�¶�D�J�U�H�V�V�L�Y�L�W�p�����O�¶�D�P�R�X�U��

propre ou la sociabilité, peuvent jouer un rôle importa�Q�W���G�D�Q�V���W�R�X�W���W�\�S�H���G�¶�H�P�S�O�R�L���� 

�2�Q���S�H�X�W���H�Q�I�L�Q���F�L�W�H�U���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�¶�$�Q�G�U�H�Z�V���H�W���+�L�J�V�R�Q�����������������T�X�L���R�Q�W���P�H�Q�p���X�Q�H���H�Q�T�X�r�W�H���D�X�S�U�q�V��

�G�H���G�L�S�O�{�P�p�V���H�W���G�¶�H�P�S�O�R�\�H�X�U�V���H�X�U�R�S�p�H�Q�V���G�D�Q�V���O�H���V�H�F�W�H�X�U���G�X��business. Les compétences sociales 

�T�X�L���M�R�X�H�Q�W���V�X�U���O�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p���F�L�W�p�H�V���G�D�Q�V���Fette recherche sont le professionnalisme (considéré 

par les auteurs comme une compétence en tant que telle, point au sujet duquel nous avons 

�G�p�M�j�� �p�P�L�V�� �Q�R�V�� �U�p�V�H�U�Y�H�V������ �O�D�� �I�L�D�E�L�O�L�W�p���� �O�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �j�� �I�D�L�U�H�� �I�D�F�H�� �j�� �O�¶�L�Q�F�H�U�W�L�W�X�G�H���� �O�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �j��

travailler sous pression, la capacité à planifier et à penser stratégiquement, la capacité à 

communiquer et à interagir avec les autres, les bonnes aptitudes de communication écrite et 

�Y�H�U�E�D�O�H���� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �H�Q�� �W�H�F�K�Q�R�O�R�J�L�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q���� �O�D��

créativ�L�W�p���� �O�D�� �F�R�Q�I�L�D�Q�F�H�� �H�Q�� �V�R�L���� �O�D�� �E�R�Q�Q�H�� �J�H�V�W�L�R�Q�� �G�X�� �W�H�P�S�V���� �O�¶�D�X�W�R�J�H�V�W�L�R�Q���� �O�D�� �Y�R�O�R�Q�W�p��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�G�U�H���H�W���G�¶�D�F�F�H�S�W�H�U���O�H�V���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�V�����G�¶�D�S�U�q�V���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[�� �G�H���0�F�/�D�U�W�\���� �������� ; Tucker 

et al., 2000 ; Nabi, 2003 ; Elias et Purcell, 200460).   

Les comportements jugés appr�R�S�U�L�p�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �H�P�S�O�R�\�H�X�U�V�� �D�L�G�H�Q�W�� �F�H�U�W�H�V�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �j�� �V�¶�L�Q�V�p�U�H�U��

sur le marché du travail, mais sont également récompensés en termes de rémunération car de 

 
                                                 
60 Cités par Andrews et Higson (2008). 
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nombreuses compétences sociales sont recherchées pour accroî�W�U�H�� �O�D�� �S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�¶�X�Q�H��

entreprise (Bowles, Gintis et Osborne, 2001a). 

 

II.3. Les compétences sociales et la détermination des revenus 

Ces dernières années, les chercheurs en Économie mais aussi en Psychologie se sont 

intéressés aux compétences sociales, notamment pour expliquer la détermination des salaires, 

�H�Q�� �I�D�L�V�D�Q�W�� �X�Q�� �O�L�H�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �D�F�T�X�L�V�H�V�� �S�H�Q�G�D�Q�W�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H���� �O�¶�D�G�R�O�H�V�F�H�Q�F�H�� �G�H�V��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �H�W���O�H�X�U�V�� �U�H�Y�H�Q�X�V�� �H�Q�� �H�P�S�O�R�L���� �O�H�� �S�O�X�V�� �V�R�X�Y�H�Q�W���j�� �O�¶�D�L�G�H�� �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H�V�� �O�R�Q�J�L�W�X�G�L�Q�D�O�H�V���� �&�H�V��

�W�U�D�Y�D�X�[�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�U�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �O�D�U�J�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q, dans laquelle les 

compétences sociales sont également prises en compte.  

 

II.3.1. Quel(s) lien(s) entre les compétences sociales et les revenus ? 

En premier lieu, de nombreuses recherches ont prouvé que les compétences cognitives 

jouaient certes un rôle dans la détermination des salaires. On peut citer par exemple Murnane, 

Willett et Parker (1995) qui ont démontré un lien positif entre les résultats en mathématiques 

au lycée et le salaire à 24 ans �����L�O���H�[�L�V�W�H���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���X�Q���O�L�H�Q���S�R�V�L�W�L�I���H�Q�W�U�H���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���j���O�¶�$�)�4�7 

entre 15 et 18 ans et le salaire 10 ans plus tard (Neal et Johnson, 1996). La réussite en lecture 

�H�W���H�Q���P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V���j���O�¶�p�F�R�O�H���S�U�L�P�D�L�U�H���H�W���D�X���F�R�O�O�q�J�H���V�H�P�E�O�H���D�Y�R�L�U���D�X�V�V�L���X�Q���H�I�I�H�W���V�X�U���O�H���V�D�O�D�L�U�H��

�H�W���O�D���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���G�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p���j���������D�Q�V�����&�X�U�U�L�H���H�W���'�X�Q�F�D�Q������999).  

Mais, même si les caractéristiques familiales sont tenues sous contrôle, ces modèles 

�G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�D�O�D�L�U�H�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �Q�¶�R�Q�W�� �X�Q�� �S�R�X�Y�R�L�U��

�H�[�S�O�L�F�D�W�L�I���F�R�P�S�U�L�V���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���T�X�¶�H�Q�W�U�H���������� �H�W������������ �%�L�H�Q���T�X�¶�X�Q���O�D�U�J�H���S�D�Q���Ge la littérature 

scientifique confirme une relation solide entre les capacités cognitives et le succès sur le 

marché du travail, la variance des salaires expliquée par ce lien reste modeste. Les 

économistes se demandent alors quels sont les autres facteurs explicatifs de la définition des 

salaires. 

Des individus apparemment identiques perçoivent en effet des revenus différents et des 

�Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�k�J�H���� �O�H�V�� �D�Q�Q�p�H�V�� �G�H�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p���� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� �R�X��

�O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���Q�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�Q�W���S�D�V���W�R�X�W���G�D�Q�V���O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�H�V���V�D�O�D�L�U�H�V�����/�D��
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part de variance inexpliquée dans la définition des salaires est en partie composée de 

différences individuelles qui sont récompensées sur le marché du travail, sans être pourtant 

mesurées par les tests scolaires classiques (Heckman et Kautz, 2012). Des « traits de 

personnalité » apparemment sans importance comme la capacité à tenir une maison, peuvent 

prédire les revenus (Hamermesh et Biddle, 1994). Plusieurs économistes travaillant sur la 

ques�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�D�O�D�L�U�H�V�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�Q�W�� �G�p�V�R�U�P�D�L�V�� �Dux comportements des 

individus, ayant �X�Q�H���S�D�U�W���Q�R�Q���Q�p�J�O�L�J�H�D�E�O�H���G�D�Q�V���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q��de ce phénomène. 

Bowles, Gintis et Osborne (2001a���E���� �D�G�R�S�W�H�Q�W���X�Q���P�R�G�q�O�H���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���S�R�X�U���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V��

salaires, en se plaçant du côté de la « théories des attitudes �ª�� �T�X�L�� �I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�F�D�G�U�p��

suivant. Ils indiquent que, bien que les capacités cognitives, la scolarité ou le statut 

économique des parents expliquent une part des revenus futurs, plusieurs différences 

�L�Q�W�H�U�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V�� �G�H�� �V�D�O�D�L�U�H�� �Q�H�� �V�R�Q�W�� �S�D�V�� �H�[�S�O�L�T�X�p�H�V�� �S�D�U�� �F�H�V�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V���� �,�O�V�� �V�L�J�Q�L�I�L�H�Q�W�� �T�X�¶�L�O��

existerait des relations entre les revenus et certaines caractéristiques personnelles qui peuvent 

paraitre a priori très éloignées des critères de productivit�p�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �P�D�L�V�� �T�X�L�� �V�H�P�E�O�H�Q�W��

être des comportements jugés appropriés par les employeurs.  

 

Encadré 2 

Une autre vision du capital culturel : la théorie des attitudes 

�1�R�W�R�Q�V�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �T�X�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V�� �D�W�W�L�W�X�G�H�V�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H�� �S�D�U�� �%�R�Z�O�H�V�� �H�W�� �V�R�Q�� �p�T�X�L�S�H����

�V�¶�L�Q�V�F�U�L�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �W�K�p�R�U�L�H�� �P�D�U�[�L�V�W�H�� ���R�Q�� �S�D�U�O�H�� �P�r�P�H�� �G�H�� �© néo-marxisme » ou de « post-

marxisme �ª������ �&�H�S�H�Q�G�D�Q�W���� �O�H�X�U�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�¶�p�W�X�G�L�H�U�� �O�H�� �O�L�H�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V��

« comportements », les compétences sociales et les salaires des individus sur le marché du 

�W�U�D�Y�D�L�O�����6�L���Q�R�X�V���U�H�Y�H�Q�R�Q�V���D�X�[���I�R�Q�G�H�P�H�Q�W�V���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���S�R�X�U���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H��

�O�D���S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p���H�W���G�H�V���U�H�Y�H�Q�X�V�����O�H���O�L�H�Q���D�Y�H�F���F�H�W�W�H���W�K�p�R�U�L�H���G�H�V���D�W�W�L�W�X�G�H�V���V�H���I�D�L�W���D�X�W�D�Q�W���G�¶�X�Q���S�R�L�Q�W��

�G�H���Y�X�H���F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O���T�X�¶�H�P�S�L�U�L�T�X�H���� 

La théorie des attitudes de Bowles et Gintis (1976) renvoie directement à la notion de capital 

�F�X�O�W�X�U�H�O�� �F�K�H�]�� �%�R�X�U�G�L�H�X���� �F�R�Q�F�H�S�W�� �T�X�¶�L�O�V�� �U�H�S�U�H�Q�Q�H�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �S�R�X�U�� �H�[�S�O�L�T�X�H�U�� �T�X�H�� �O�H�V��

compétences sociales sont complémentaires des capacités cognitives (Bowles, Gintis et 

Osborne, 2001a). Dans leur théorie, ils �L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���T�X�H���O�¶�p�F�R�O�H���S�H�X�W���S�U�p�V�H�Q�W�H�U���X�Q�H���S�O�X�V-value qui 

serait liée à des « savoirs non-cognitifs �ª�� �Y�p�K�L�F�X�O�p�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �G�H�� �I�D�o�R�Q�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�� �V�H�O�R�Q��
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�O�¶�p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �I�U�p�T�X�H�Q�W�p�� �H�W�� �O�H�� �P�L�O�L�H�X�� �V�R�F�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H���� �&�H�W�W�H�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V�� �D�W�W�L�W�X�Ges remet en 

�F�D�X�V�H���O�H���O�L�H�Q�� �H�Q�W�U�H���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���D�S�S�U�L�V�H�V���j�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �O�D���S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p���H�W���O�H���V�D�O�D�L�U�H��

�G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �/�¶�p�F�R�O�H���D���H�Q���I�D�L�W���O�D���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���P�H�W�W�U�H���H�Q���Y�D�O�H�X�U���O�H�V���D�W�W�L�W�X�G�H�V���D�W�W�H�Q�G�X�H�V���S�D�U���X�Q��

employeur chez un employé ordonné et obéissant. En effet, les employeurs recherchent chez 

les individus qualifiés des attitudes productives qui ne sont pas pour autant le fruit de 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���P�D�L�V���O�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���V�R�F�L�D�X�[���E�p�Q�p�I�L�T�X�H�V���S�R�X�U���O�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H���W�H�O�V���T�X�H��

�O�¶�D�X�W�R�U�L�W�p���� �O�D�� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �R�X�� �G�H�V�� �F�Rmpétences relationnelles. Dans cette théorie, Bowles et 

�*�L�Q�W�L�V���Q�H���F�R�Q�V�L�G�q�U�H�Q�W���S�D�V���O�¶�p�F�R�O�H���F�R�P�P�H���P�p�U�L�W�R�F�U�D�W�L�T�X�H���� �F�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W���j�� �%�H�F�N�H�U�����P�D�L�V���V�H�U�D�L�W��

�O�H���S�U�R�G�X�L�W���G�¶�X�Q���U�D�S�S�R�U�W���G�H���I�R�U�F�H���D�Y�H�F���G�¶�X�Q���F�{�W�p���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���S�H�X���T�X�D�O�L�I�L�p�V���G�H���T�X�L���R�Q���D�W�W�H�Q�G���G�H�V��

attitudes d�¶�R�E�p�L�V�V�D�Q�F�H�� �H�W�� �G�H�� �S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �F�{�W�p�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �S�O�X�V�� �T�X�D�O�L�I�L�p�V��

présentant des attitudes signifiant des �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �G�¶�H�Q�F�D�G�U�H�P�H�Q�W���� �F�H�V�� �G�H�U�Q�L�H�U�V�� �p�W�D�Q�W�� �P�L�H�X�[��

rémunérés sur le marché du travail. Ce lien a été prouvé empiriquement par Bowles, Gintis et 

Osborne (2001a/b) dont les travaux montrent un lien direct entre compétences sociales et 

rémunération des individus. La théorie des attitudes dont les résultats empiriques seront 

exposés dans la suite du chapitre, vient compléter la théorie du capital culturel en se plaçant 

plutôt du côté du marché du travail et de la production de compétences, tout en remettant en 

cause la théorie du capital humain.  
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Entreprise 

Individu 

Salaire 

Productivité 

Certaines compétences sociales reconnues et recherchées dans le monde du travail, même si 

elles ne correspondent pas aux critères premiers de productivité, sont des atouts 

professionnels et ont un effet sur les revenus en augmentant indirectement la productivité de 

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����/�D���I�L�J�X�U�H suivante illustre cette dimension. 

  

 

 

 

 

 

 

Figure 9 �± Compétences sociales, productivité et salaire en entreprise  

�/�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �V�H�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �S�D�U�� �V�R�Q�� �G�L�S�O�{�P�H���� �V�H�V��

performances académiques, son expérience professionnelle (ses compétences cognitives et 

méthodologiques) et �G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���S�D�U���V�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�����V�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�������T�X�L���V�R�Q�W��

autant de caractéristiques définissant sa productivité. Les variables « signaux » (diplôme, 

performances, expériences, etc.) ont un effet direct sur le salaire car elles déterminent la 

�S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�H�� �O�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H���� �2�U����les compétences sociales favorables à 

�O�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�� �T�X�L���� �E�L�H�Q�� �T�X�H�� �Q�R�Q�� �V�L�J�Q�D�O�p�H�V�� �G�H�� �S�Uime �D�E�R�U�G�� �j�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�H�X�U���� �D�P�p�O�L�R�U�H�Q�W�� �O�D��

�S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�W���I�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W���V�R�Q���V�D�O�D�L�U�H�����'�H�V���H�Q�T�X�r�W�H�V���P�H�Q�p�H�V���Dux États-Unis et au 

Royaume-Uni ont prouvé que les employeurs accordaient plus de valeur à des comportements 

�F�R�P�P�H���O�D���F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q���T�X�¶�j���G�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V���R�X���T�X�¶�D�X�[���D�Q�Q�p�H�V���G�H���V�F�R�O�D�U�L�W�p��

(Green, Machin et Wilkinson, 1998 ; Cameron et Heckman, 1993). 

�&�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���G�p�P�R�Q�W�U�H�Q�W���O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H���G�X���O�L�H�Q���H�Q�W�U�H���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���H�W���O�D��

rémunération des individus sur le marché du travail ; un lien entre compétences sociales et 

�S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�H�� �O�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�� �S�R�X�Y�D�Q�W�� �P�r�P�H�� �r�W�U�H�� �W�K�p�R�U�L�V�p���� �&e cadre étant désormais 

�G�U�H�V�V�p�����Q�R�X�V���S�R�X�Y�R�Q�V���S�R�X�U�V�X�L�Y�U�H���H�Q���F�L�W�D�Q�W���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W���O�¶�L�P�S�D�F�W���S�R�V�L�W�L�I���G�H���F�H�U�W�D�L�Q�H�V��

compétences sociales interindividuelles et intra-individuelles sur le salaire. Notons que 

Compétences 

sociales 

Diplôme, 

Perf. académiques 



Chapitre 2 �� Les compétences sociales : un prolongement de la théorie du capital humain 
 
 

98 
 

certains chercheurs ont travaillé sur le lien négatif entre les problèmes de comportement, 

�V�L�J�Q�H�� �G�¶�X�Q�� �G�p�I�L�F�L�W�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �L�Q�W�U�D-individuelles et interindividuelles (encadré 

n°3).  

 

Encadré 3 

�/�¶�L�P�S�D�F�W���Q�p�J�D�W�L�I���G�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���V�X�U���O�H���V�D�O�D�L�U�H 

Certaines attitudes et certains comportements se m�D�Q�L�I�H�V�W�H�Q�W�� �V�R�X�Y�H�Q�W�� �G�q�V�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�W�� �S�H�X�Y�H�Q�W��

même influencer négativement les résultats des élèves. Nous allons donc nous intéresser à 

présent à la nature et aux caractéristiques de ces comportements et pourquoi ont-ils un effet 

négatif sur le salaire des individus. 

�/�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���T�X�L���D�W�W�H�L�J�Q�H�Q�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���R�X��ceux qui touchent des salaires élevés 

�R�Q�W�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �j�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�U�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�R�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�H�� �T�X�D�Q�G�� �L�O�V�� �V�R�Q�W�� �M�H�X�Q�H�V���� �j�� �U�H�V�S�H�F�W�H�U�� �O�H�V�� �U�q�J�O�H�V���� �j��

�D�U�U�L�Y�H�U�� �j�� �O�¶�K�H�X�U�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�W�� �j�� �Q�H�� �S�D�V�� �D�E�X�V�H�U�� �G�H�� �G�U�R�J�X�H�V�� �R�X�� �G�¶�D�O�F�R�R�O�� ���&�D�Z�O�H�\���� �+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W��

�9�\�W�O�D�F�L�O���� �������������� �/�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�D�Q�W�� �G�H�V�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �G�¶�D�Q�[�L�p�W�p�� �D�X��

�F�R�X�U�V�� �G�H�� �O�H�X�U�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �V�R�Q�W�� �S�O�X�V�� �V�X�V�F�H�S�W�L�E�O�H�V�� �G�H�� �G�p�F�U�R�F�K�H�U�� �T�X�H�� �F�H�X�[�� �T�X�L�� �Q�¶�H�Q��

�S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W���S�D�V���H�W���T�X�L���D�W�W�H�L�J�Q�H�Q�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��supérieur. En effet, par exemple, les détenteurs 

�G�X���*�(�'���H�W���O�H�V���D�X�W�U�H�V���G�p�F�U�R�F�K�H�X�U�V���R�Q�W���S�O�X�V���W�H�Q�G�D�Q�F�H���j���F�R�Q�V�R�P�P�H�U���G�H�V���G�U�R�J�X�H�V���H�W���G�H���O�¶�D�O�F�R�R�O�����j��

�D�J�U�H�V�V�H�U�� �O�H�X�U�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���� �j�� �r�W�U�H�� �D�E�V�H�Q�W�V�� �R�X�� �H�Q�� �U�H�W�D�U�G�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �8�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V��

déviants qui présente le p�O�X�V�� �G�¶�H�I�I�H�W�� �H�V�W�� �O�¶�D�E�V�H�Q�W�p�L�V�P�H�� �F�D�U�� �X�Q�� �p�O�q�Y�H�� �T�X�L�� �P�D�Q�T�X�H�� �O�H�V�� �F�R�X�U�V��

délibérément au collège et au lycée perçoit un salaire 10% plus faible que les autres, onze ans 

plus tard (Cawley, Heckman et Vytlacil, 2001). Les problèmes de comportement semblent 

donc avoir un effet non négligeable sur les futurs salaires, une grande partie étant liée au 

�Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�W�X�G�H�V�� 

Les compétences sociales viennent enrichir les modèles standards de capital humain et 

expliquent en partie les différences de succès économique. À partir de deux enquêtes 

�O�R�Q�J�L�W�X�G�L�Q�D�O�H�V�� �T�X�L�� �P�H�V�X�U�H�Q�W�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�D�J�U�H�V�V�L�Y�L�W�p���� �O�H�� �O�R�F�X�V�� �G�H��

contrô�O�H�� �R�X�� �O�¶�D�W�W�L�W�X�G�H�� �G�H�� �U�H�W�U�D�L�W�� ��withdrawal) sur le succès professionnel des femmes, 

Osborne-Groves (2005) utilise ces variables pour expliquer une part des différences de salaire 

dans les modèles de capital humain. En tenant sous contrôle les variables classiques du capital 

humain, les variables « comportementales » ont un effet significatif sur le salaire des femmes 
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et la force du coefficient du locus de contrôle est même similaire aux estimations de plusieurs 

�Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �'�H�� �S�O�X�V���� �O�¶�D�J�U�H�V�V�L�Y�L�W�p�� �R�S�q�U�H�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �Q�p�J�D�W�L�I�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�� �V�X�U�� �O�H�V��

�U�H�Y�H�Q�X�V�� �H�W�� �O�¶�D�W�W�L�W�X�G�H�� �G�H�� �U�H�W�U�D�L�W�� �J�p�Q�q�U�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �Q�p�J�D�W�L�I�� �D�V�V�H�]�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I���� �8�Q�H��

situati�R�Q�� �G�¶�H�P�S�O�R�L�� �S�U�p�F�D�L�U�H�� �j�� �O�¶�k�J�H�� �D�G�X�O�W�H�� �V�H�U�D�L�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �F�D�X�V�p�H�� �S�D�U�� �O�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V��

�D�J�U�H�V�V�L�I�� �H�W�� �D�Q�W�L�V�R�F�L�D�O�� �j�� �O�¶�D�G�R�O�H�V�F�H�Q�F�H�� ���5�L�F�K�D�U�G�V�� �H�W�� �D�O������ �������������� �/�H�� �S�R�L�G�V�� �G�H�V�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �© de 

personnalité » suggère que les modèles du capital humain sont incomplets car ils ne prennent 

pas en compte les compétences sociales. 

�'�¶�D�X�W�U�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �S�O�X�V�� �U�p�F�H�Q�W�H�V�� �Y�R�Q�W�� �G�D�Q�V�� �F�H�� �V�H�Q�V���� �j�� �O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �E�U�L�W�D�Q�Q�L�T�X�H�V�� �T�X�L��

�S�U�R�S�R�V�H�Q�W���G�H���T�X�D�Q�W�L�I�L�H�U���O�H�V���O�L�H�Q�V���H�Q�W�U�H���X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���D�Q�W�L�V�R�F�L�D�O�����X�Q���G�p�I�L�F�L�W���G�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���H�W���G�H��

�O�¶�D�Q�[�L�p�W�p�����D�Y�H�F �V�H�V���F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�F�H�V���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V���j���O�¶�k�J�H���D�G�X�O�W�H�����.�Q�D�S�S���H�W���D�O�������������������� �/�H�V���H�I�I�H�W�V��

du comportement antisocial sur le marché du travail sont complexes : les hommes présentant 

ce type de comportement �H�W���R�X���G�H�V���S�U�R�E�O�q�P�H�V���G�H���G�p�I�L�F�L�W���G�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���j���O�¶�k�J�H���G�H���������D�Q�V���R�Qt une 

�S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p���S�O�X�V���I�R�U�W�H���G�¶�r�W�U�H���D�X���F�K�{�P�D�J�H���j���������D�Q�V�����.�Q�D�S�S���H�W���D�O�������������������L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���S�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V���± 

et cela peut paraître paradoxal �± que ces mêmes individus ont des salaires égaux ou supérieurs 

à ceux qui ne présentent pas ce comportement, différence qu�L�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �R�E�V�H�U�Y�p�H�� �F�K�H�]�� �O�H�V��

�I�H�P�P�H�V�����/�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q���G�H���F�H���U�p�V�X�O�W�D�W���G�R�L�W���V�€�U�H�P�H�Q�W���V�H���I�D�L�U�H���j���S�D�U�W�L�U���G�X���W�\�S�H���G�¶�H�P�S�O�R�L���R�F�F�X�S�p��

�H�W�� �G�X�� �S�O�D�Q�� �G�H�� �F�D�U�U�L�q�U�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �H�Q�� �p�P�H�W�W�D�Q�W�� �O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �T�X�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �H�P�S�O�R�L�V�� �Q�H��

demandent pas le même niveau de sociabilité et que certains individus parviennent à des 

statuts professionnels élevés en sachant adopter les codes attendus sur le marché du travail, 

�P�r�P�H�� �V�¶�L�O�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�D�L�H�Q�W�� �X�Q�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �D�Q�W�L�V�R�F�L�D�O�� �j�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H���� �7�R�X�W�H�I�R�L�V���� �F�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V��

ajoutent en conclusion que les �O�L�H�Q�V���H�Q�W�U�H���X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���D�Q�W�L�V�R�F�L�D�O���H�W���X�Q���G�p�I�L�F�L�W���G�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q����

�D�Y�H�F�� �O�H�V�� �F�R�€�W�V�� �p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V�� �H�W�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�V�� �j�� �O�¶�k�J�H�� �D�G�X�O�W�H���� �H�Q�F�R�X�U�D�J�H�Q�W�� �O�H�V�� �L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V�� �G�H��

�S�U�p�Y�H�Q�W�L�R�Q���H�W���G�H���W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���G�H�V���S�U�R�E�O�q�P�H�V���G�H���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���G�X�U�D�Q�W���O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H�� 

Ces différents travaux démontrent le poids des comportements sur les salaires (et non des 

compétences sociales en tant que telles, car nous ne considérons pas ces comportements 

�Q�p�J�D�W�L�I�V�� �F�R�P�P�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �P�D�L�V�� �S�O�X�W�{�W�� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �V�L�J�Q�H�� �G�¶�X�Q�� �G�p�I�L�F�L�W�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales). Dans la même démarche de prolongement du capital humain, mais cette fois en 

prenant en compte des compétences sociales « positives �ª���� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �V�H�� �V�R�Q�W��

intéressés au lien entre le salaire et les compétences sociales.  
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�&�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �G�p�M�j�� �L�Q�G�L�T�X�p����les compétences sociales présentent un poids important 

�G�D�Q�V�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�D�O�D�L�U�H�V�� �H�W�� �O�H�X�U�� �H�I�I�H�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �U�H�Y�H�Q�X�V�� �V�H�U�D�L�W�� �F�R�P�S�D�U�D�E�O�H�� �j�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V��

compétences cognitives signalées par les diplômes (Heckman, Stixrud et Urzua, 2006). Les 

compétences social�H�V�� �L�Q�W�H�U�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V���� �H�Q�Y�H�U�V�� �D�X�W�U�X�L���� �S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �S�O�X�V�� �G�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �S�R�X�U��

�R�E�W�H�Q�L�U���X�Q�H���E�R�Q�Q�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���G�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p���T�X�H���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�����0�D�V�W�H�Q���H�W���D�O��������������������

Du côté des compétences intra-individuelles, Heckman, Stixrud et Urzua (2006) indiquent 

aussi �T�X�¶�H�Q���G�H�K�R�U�V���G�X���F�K�D�P�S���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�����G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���F�R�P�P�H���O�D���P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�����O�D���W�p�Q�D�F�L�W�p����

le sérieux ou la persévérance sont des déterminants importants de la réussite professionnelle. 

De plus, des individus présentant un niveau plus élevé de compétences « non-cognitives » 

�V�R�Q�W���S�O�X�V���V�X�V�F�H�S�W�L�E�O�H�V���G�H���S�U�p�W�H�Q�G�U�H���j���G�H�V���H�P�S�O�R�L�V���P�L�H�X�[���U�p�P�X�Q�p�U�p�V���H�W���F�H�O�D���V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�D�L�W���S�D�U��

�X�Q�H���L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���L�Q�G�L�U�H�F�W�H���G�H���O�D���P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q���R�X���G�H�V���D�V�S�L�U�D�W�L�R�Q�V���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X����Heckman, Stixrud et 

Urzua, 2006).   

À partir des données de la National Educational Longitudinal Survey, Lleras (2008) analyse 

�O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �© non-cognitives » au lycée, sur la 

réussite et sur les salaires dix ans plus tard. Les étudiants présentant les meilleures 

compétences sociales et habitudes de travail et qui participent à des activités extra-scolaires 

paraissent réussir davantage �H�W�� �D�Y�R�L�U�� �G�H�V�� �V�D�O�D�L�U�H�V�� �S�O�X�V�� �p�O�H�Y�p�V���� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �O�H�V��

capacités cognitives. Les compétences sociales maîtrisées au lycée et qui jouent sur la réussite 

et �V�X�U�� �O�H�� �V�D�O�D�L�U�H�� �G�H�V�� �D�Q�Q�p�H�V�� �S�O�X�V�� �W�D�U�G�� �V�R�Q�W�� �G�R�Q�F�� �O�H�V�� �K�D�E�L�W�X�G�H�V�� �G�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �H�W��

�O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�����O�D���P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�����O�D���V�R�F�L�D�E�L�O�L�W�p���H�W���O�D���F�R�R�S�p�U�D�W�L�R�Q���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����2�Q���U�H�W�U�R�X�Y�H���S�D�U�P�L���F�H�V��

compétences variées des compétences « de classe », des compétences intrapersonnelles et des 

compétences interpersonnelles et relationnelles. 

Ainsi, plusieurs compétences sociales ayant un effet positif sur la détermination des revenus 

ressortent dans les diverses recherches en Économie citées dans cette partie et nous avons 

choisi de les classer selon les dimensions intra-individuelle et interindividuelle définies au 

chapitre 1.  
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II.3.2. Les comportements intra-individuels ayant un effet positif sur les revenus61 

 

�¾ La persévérance 

Certains chercheurs en Psychologie se penchent sur des problématiques économiques afin de 

déterminer les liens entre les « traits psychologiques �ª�����O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X��

�H�W���V�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���� �/�D���S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H���I�D�F�H���j�� �X�Q�H���W�k�F�K�H���� �T�X�H���O�¶�R�Q���U�H�W�U�R�X�Y�H��

dans la classification des Big Five�����D���p�W�p���O�¶�R�E�M�H�W���G�H���W�U�D�Y�D�X�[���G�H�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���V�X�p�G�R�L�V���$�Q�G�H�U�V�V�R�Q��

et Bergman (2011) qui la définissent ainsi : la persévérance face à une tâche est la capacité à 

persévérer et à maintenir son attention, même en présence de distractions internes ou externes. 

�/�H�X�U�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �D�Q�D�O�\�V�H�Q�W�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �D�X�� �F�R�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H���� �H�W�� �S�O�X�V��

�S�U�p�F�L�V�p�P�H�Q�W���j���O�¶�D�G�R�O�H�V�F�H�Q�F�H�����V�X�U���O�H���V�D�O�D�L�U�H���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���S�O�X�V�L�H�X�U�V���D�Q�Q�p�H�V���S�O�X�V���W�D�U�G���� 

Au vu �G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H���F�H�W�W�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�����O�¶�H�I�I�H�W���S�R�V�L�W�L�I���G�H���O�D���S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H���V�X�U���Oes revenus semble 

�E�L�H�Q���U�p�H�O���P�D�L�V���U�H�V�W�H���L�Q�G�L�U�H�F�W�����(�Q���H�I�I�H�W�����O�D���S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H���j���O�¶�k�J�H���G�H���������D�Q�V���L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H��

académique, les notes et les aspirations des adolescents qui sont des facteurs déterminant le 

futur statut socio-�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���� �/�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�� �O�D persévérance sur les salaires transite par une 

autre variable ���� �O�D�� �S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H�� �j�� �O�¶�D�G�R�O�H�V�F�H�Q�F�H�� �D�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�� �V�X�U�� �O�H�� �V�W�D�W�X�W��

professionnel entre 43 et 47 ans, qui lui fait partie des facteurs expliquant le niveau de salaire 

(Andersson et Bergman, �������������� �/�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �j�� �r�W�U�H�� �S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�W�� �j�� �O�¶�D�G�R�O�H�V�F�H�Q�F�H�� �V�H�P�E�O�H��ainsi 

avoir un impact positif sur le salaire quelques décennies plus tard. 

 

�¾ �/�¶�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L 

Depuis longtemps, tout un pan de la recherche tente de compléter les modèles de Becker qui 

indiquent qu�H�� �O�D�� �S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W�� �G�R�Q�F�� �V�R�Q�� �V�D�O�D�L�U�H�� �G�p�S�H�Q�G�H�Q�W�� �I�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �G�H��

 
                                                 
61 Nous ne parlons pas ici directement de compétences sociales intra-individuelles car le contenu de cette partie 

�U�H�Q�Y�R�L�H�� �j�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �V�X�U�� �O�D�� �S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �H�W�� �O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �O�H�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� ���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �G�H��

�O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L���� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �&�H�V�� �G�H�X�[�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�V�� �G�L�Pensions interrogent sur leur statut théorique et 

méthodologique. Cette question sera de nouveau abordée dans la suite de la revue de la littérature et au moment 

des démonstrations méthodologiques.  
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�O�¶�D�F�F�X�P�X�O�D�W�L�R�Q�� �H�Q�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �/�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �p�P�L�V�H�� �V�X�J�J�q�U�H�� �T�X�H�� �O�H�� �V�D�O�D�L�U�H�� �H�V�W�� �D�X�V�V�L��

�L�Q�I�O�X�H�Q�F�p�� �S�D�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V���� �(�Q�� �R�X�W�U�H���� �G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �H�W�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V62 

comme la �S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���V�R�L�����O�¶�D�W�W�L�W�X�G�H���I�D�F�H���D�X���W�U�D�Y�D�L�O���R�X���O�D���Y�L�V�L�R�Q���G�H���O�D���Y�L�H�����S�H�X�Y�H�Q�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W��

agir sur le salaire. Le capital humain est considéré principalement comme étant le déterminant 

des compétences professionnelles (Grossman, 1972), mais la quantité et la qualité du travail 

�I�R�X�U�Q�L���S�D�U���X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�p�S�H�Q�G�H�Q�W���D�X�V�V�L���G�H���O�¶�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L�����T�X�L���V�H���W�U�D�G�X�L�W���G�D�Q�V���V�H�V���D�W�W�L�W�X�G�H�V���I�D�F�H��

�D�X���W�U�D�Y�D�L�O���� �(�U�L�N�V�R�Q���������������� �P�R�Q�W�U�D�L�W���G�p�M�j���T�X�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���V�D�L�Q���S�V�\�F�K�R�O�R�J�L�T�X�H�P�H�Q�W�����F�¶�H�V�W-à-dire 

présentant une bonne estime de soi, est plus p�U�R�G�X�F�W�L�I���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H��

positivement la productivité de deux façons (Brockner, 1988) : (i) les employés qui présentent 

une bonne estime de soi ont tendance à utiliser leur temps plus efficacement et, (ii ) les 

employés avec une estime de soi forte utilisent plus efficacement les temps de travail en 

groupe en démontrant leur capacité à envisager un large éventail de solutions face à un 

�S�U�R�E�O�q�P�H�� �H�W�� �H�Q�� �p�W�D�Q�W�� �G�H�V�� �G�p�F�L�G�H�X�U�V�� �S�O�X�V�� �F�R�Q�I�L�D�Q�W�V���� �¬�� �O�¶�D�L�G�H�� �G�H�V�� �P�H�V�X�U�H�V�� �G�H�� �5�R�W�W�H�U�� �H�W�� �G�H��

Rosenberg évalu�D�Q�W�� �U�H�V�S�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �O�H�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �H�W�� �O�¶�H�V�W�L�P�H de soi des individus, 

Goldsmith, Veum et Darity ���������������R�Q�W���G�p�P�R�Q�W�U�p���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�D�L�W���X�Q���H�I�I�H�W���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I���G�H���O�¶�H�V�W�L�P�H��

�G�H�� �V�R�L�� �V�X�U�� �O�D�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�D�O�D�L�U�H�V���� �O�H�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �L�Q�W�H�U�Q�H�� �p�W�D�Q�W�� �O�¶�X�Q�� �G�H�V�� �Iacteurs 

�H�[�S�O�L�F�D�W�L�I�V�� �G�¶�X�Q�H�� �E�R�Q�Q�H��image �G�H�� �V�R�L���� �&�H�� �U�p�V�X�O�W�D�W�� �L�Q�G�L�T�X�H�� �G�R�Q�F�� �T�X�¶�X�Q�� �H�P�S�O�R�\�p�� �D�\�D�Q�W�� �X�Q�H��

perception de soi positive aura plus de chances de toucher un salaire élevé que celui ayant une 

faible estime de soi. 

�/�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H���V�H�O�R�Q���O�D�T�X�H�O�O�H���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L���j���O�¶�D�G�R�O�H�V�F�H�Q�F�H���S�U�p�G�L�W���O�H���V�D�O�D�L�U�H���I�X�W�X�U���D���p�J�D�O�H�P�H�Q�W��

été testée par Murnane et al. (2001). Ils �W�U�D�Y�D�L�O�O�H�Q�W���j���S�D�U�W�L�U���G�H���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H��National Longitudinal 

Survey of Youth menée aux États-Unis, qui renseigne les compétences cognitives des hommes 

pendant la scolarité secondaire, leurs caractéristiques familiales �D�L�Q�V�L�� �T�X�¶une mesure de la 

réussite sur le marché du travail à partir du niveau de salaire. Ces données sont complétées 

�S�D�U���X�Q�H���P�H�V�X�U�H���G�H���5�R�W�W�H�U���j���S�D�U�W�L�U���G�H���O�D�T�X�H�O�O�H���O�H�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���R�Q�W���S�X���G�p�W�H�U�P�L�Q�H�U���O�¶�H�V�W�L�Pe de soi 

des individus (à partir de Goldsmith, Veum et Darity, 1997, et qui ont démontré que le niveau 

�G�H�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �S�U�p�G�L�V�D�L�W�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �O�H�� �V�D�O�D�L�U�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �V�H�S�W�� �D�Q�V�� �S�O�X�V�� �W�D�U�G������

 
                                                 
62 Nous distinguons ici « comportements » et « compétences sociales �ª�� �F�D�U�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �W�R�X�V�� �O�H�V��

comportements intra-�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�V���T�X�L���U�H�O�q�Y�H�Q�W���G�H���O�¶�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L���Q�H���S�H�X�Y�H�Q�W���S�D�V���r�W�U�H���W�U�D�L�W�p�V���D�X���P�r�P�H���Q�L�Y�H�D�X���T�X�H��

les autres compétences sociales. Les travaux analysés au chapitre 3 et les analyses empiriques dans les chapitres 

suivants sont réalisés en ce sens. 
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Goldsmith, Veum et Darity (1997) ont ainsi démontré que lycéens présentant une forte estime 

de soi gagnaient davantage vingt ans plus tard ; Murnane et al. (2001) expliquent ces résultats 

en soulignant que les individus avec une forte estime de soi seraient plus aptes à travailler 

ensemble et plus persévérants que les autres, ces deux attitudes étant des compétences 

sociales appréciées et récompensées par les employeurs. 

 

�¾ Le locus de contrôle 

Les modèles économiques de la réussite scolaire ont tendance à négliger les perspectives 

�G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�H�V�� �V�R�X�K�D�L�W�V�� �G�H�V adolescents en tant que facteur jouant sur leurs décisions 

éducatives et leur orientation. Ces perspectives sont importantes parce que les adolescents qui 

croient que le succès sur le marché du travail dépend moins de leurs investissements en 

capital huma�L�Q�� �T�X�H�� �G�H�� �O�H�X�U�� �F�K�D�Q�F�H���� �G�H�� �O�H�X�U�� �G�H�V�W�L�Q�� �R�X�� �G�¶�X�Q�� �D�X�W�U�H�� �I�D�F�W�H�X�U�� �H�[�W�H�U�Q�H���� �V�R�Q�W�� �S�O�X�V��

�V�X�V�F�H�S�W�L�E�O�H�V���G�H���G�p�F�U�R�F�K�H�U���S�H�Q�G�D�Q�W���O�H���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���R�X���G�¶�p�F�K�R�X�H�U���D�Y�D�Q�W���O�H���V�X�S�p�U�L�H�X�U�����&�R�O�H�P�D�Q���H�W��

�'�H�O�H�L�U�H���� �������������� �'�¶�X�Q�� �D�X�W�U�H�� �F�{�W�p���� �O�H�V�� �D�G�R�O�H�V�F�H�Q�W�V�� �T�X�L�� �F�U�R�L�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�H�X�U�V�� �L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�Ws en 

�F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �R�X�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �L�Q�W�H�U�Q�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �D�Y�R�L�U�� �X�Q�� �L�P�S�D�F�W�� �V�X�U�� �O�H�X�U�V�� �I�X�W�X�U�H�V��

�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���V�R�Q�W���S�O�X�V���V�X�V�F�H�S�W�L�E�O�H�V���G�¶�D�F�K�H�Y�H�U���O�H�X�U���V�F�R�O�D�U�L�W�p���H�W���G�¶�H�Q�W�U�H�U���j���O�¶�X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�����(�Q���H�I�I�H�W����

le locus de contrôle des adolescents est une variable pertinente dans le modèle 

�G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �F�D�U�� �O�H�V�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �H�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �R�Q�W�� �U�H�F�R�Q�Q�X�� �G�H�S�X�L�V��

�O�R�Q�J�W�H�P�S�V���O�H���O�L�H�Q���H�Q�W�U�H���O�H���O�R�F�X�V���G�H���F�R�Q�W�U�{�O�H���H�W���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H�����'�D�Q�V���O�H���U�D�S�S�R�U�W���&�R�O�H�P�D�Q��

(1966), le locus de contrôle était déjà identifié comme un facteur lié à la réussite des élèves.  

�/�H�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �p�W�D�Q�W�� �O�L�p�� �j�� �O�D�� �S�U�L�V�H�� �G�H�� �G�p�F�L�V�L�R�Q�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �S�R�V�p�H�� �S�D�U��

Coleman et Deleire (2003) envisage le locus de contrôle interne comme un facteur favorisant 

les investissements en éducation. En travaillant à partir des données de la National 

Educational Longitudinal Survey���� �L�O�V�� �R�Q�W�� �S�X�� �P�H�V�X�U�H�U�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�X�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �V�X�U�� �G�H�V��

�Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �G�L�S�O�{�P�H�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�V�� �T�X�L�� �H�V�W�� �O�X�L-même 

prédictif des revenus futurs. Le locus de contrôle interne semble donc avoir un effet positif 

�L�Q�G�L�U�H�F�W�� �V�X�U�� �O�H�� �V�D�O�D�L�U�H�� �H�Q�� �p�W�D�Q�W�� �S�U�p�G�L�F�W�L�I�� �G�X�� �G�L�S�O�{�P�H�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�V���� �G�X�� �V�W�D�W�X�W��

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �H�W�� �G�H�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� �/�¶�p�O�q�Y�H�� �T�X�L�� �D�W�W�U�L�E�X�H�� �V�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �j�� �V�H�V�� �S�U�R�S�U�H�V��

capacités et non à des facteurs externes est plus susceptible de faire les choix éducatifs le 

menant à une carrière professionnelle valorisée par un salaire plus élevé. 
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II.3.3. Les compétences sociales interindividuelles ayant un effet positif sur le salaire 

 

�¾ Le leadership 

Pour ce qui concerne la notion de succès sur le marché du travail, les compétences sociales 

�R�Q�W���G�R�Q�F���G�H���S�O�X�V���H�Q���S�O�X�V���G�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���I�D�F�H���D�X�[���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V�����*�R�O�H�P�D�Q������������������

comme en témoignent les employeurs eux-mêmes (National Association of Colleges and 

�(�P�S�O�R�\�H�U�V���� �������������� �/�H�� �O�H�D�G�H�U�V�K�L�S���� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �G�p�I�L�Q�L�U�� �F�R�P�P�H�� �O�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �j�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�U�� �H�W��

guider les autres vers un but donné, est une compétence de plus en plus recherchée chez les 

étudiants et sur le marché du travail.  

À partir de trois échantillons représentatifs de la population lycéenne aux États-Unis, Kuhn et 

�:�H�L�Q�E�H�U�J�H�U�� �������������� �R�Q�W�� �W�H�Q�W�p�� �G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U�� �O�H�� �S�R�L�G�V�� �G�X�� �O�H�D�G�H�U�V�K�L�S�� �V�X�U�� �O�H�V�� �U�H�Y�H�Q�X�V�� �S�O�X�V�L�H�X�U�V��

�D�Q�Q�p�H�V�� �S�O�X�V�� �W�D�U�G���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �j�� �S�D�U�W�L�U�� �G�H�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �I�D�L�W�� �G�¶�r�W�U�H�� �F�K�H�I�� �G�¶�p�T�X�L�S�H�� �R�X��

président �G�H���F�O�X�E���D�X���O�\�F�p�H�����3�R�X�U���P�H�V�X�U�H�U���O�¶�H�I�I�H�W���G�X���O�H�D�G�H�U�V�K�L�S���V�X�U���O�H�V���V�D�O�D�L�U�H�V�����O�H�V���P�H�V�X�U�H�V���G�H��

capital humain, les scores en mathématiques et les caractéristiques familiales ont été tenues 

sous contrôle. Les individus qui montrent une tendance pour le leadership au lycée gagnent 

significativement plus dix ans plus tard. La part de variance expliquée fluctue entre les trois 

�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�V���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���O�D���Q�D�W�X�U�H���G�H���O�D���P�H�V�X�U�H���G�X���O�H�D�G�H�U�V�K�L�S���T�X�L���V�¶�D�I�I�L�Q�H���D�Y�H�F���O�H�V���D�Q�Q�p�H�V������

cela explique en partie pourquoi les résultats passent de 4% à 33% entre 1971 et 1991. De 

�S�O�X�V���� �P�R�L�Q�V�� �G�¶�X�Q�� �T�X�D�U�W�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�X�� �O�H�D�G�H�U�V�K�L�S�� �V�X�U�� �O�H�V�� �U�H�Y�H�Q�X�V�� �j�� �O�¶�k�J�H�� �D�G�X�O�W�H�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�� �S�D�U��

des différences de niveau de scolarité après le secondaire. Ce dernier résultat avère 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�V��compétences sociales durant les scolarités primaire et 

�V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �H�W�� �O�D�� �I�R�U�F�H�� �G�X�� �O�L�H�Q�� �H�Q�W�U�H�� �F�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �D�F�T�X�L�V�H�V�� �j�� �O�¶�D�G�R�O�H�V�F�H�Q�F�H�� �H�W�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H��

professionnelle plusieurs années plus tard. 

 

�¾ La sociabilité 

Le « relationnel » est �O�¶�X�Q�� �G�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �j�� �S�U�H�Q�Gre en compte pour comprendre les résultats 

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�V�����/�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q���G�X���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���D�Y�H�F���O�H���S�D�V�V�D�J�H���G�H���O�¶�L�Q�G�X�V�W�U�L�H���D�X�[���V�H�U�Y�L�F�H�V�����D��en 

effet �H�Q�W�U�D�v�Q�p�� �X�Q�H�� �G�H�P�D�Q�G�H�� �G�H�� �S�O�X�V�� �H�Q�� �S�O�X�V�� �F�U�R�L�V�V�D�Q�W�H�� �G�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�V�� �L�Q�W�H�U�S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �V�X�U�� �O�H��

lieu de travail et pour �O�¶�H�[�H�U�F�L�F�H�� �G�H�V�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���� �%�R�U�J�K�D�Q�V���� �7�H�U�� �:�H�H�O�� �H�W��

Weinberg (2005) ont développé un modèle expliquant le rôle de la sociabilité des individus 
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sur le marché du travail et sur leur niveau de salaire. En envisageant la compétence 

relationnelle en situation professionnelle sous le terme « sociabilité », ils ont pu démontrer un 

effet indirect de cette sociabilité sur le salaire car il existe des différences de sociabilité entre 

�O�H�V�� �H�P�S�O�R�\�p�V�� �H�W�� �O�H�V�� �H�P�S�O�R�L�V���� �/�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �Y�D�U�L�H�� �G�¶�X�Q��emploi à un autre, 

�D�X�T�X�H�O�� �O�H�� �V�D�O�D�L�U�H�� �Y�L�H�Q�W�� �V�¶�D�M�X�V�W�H�U : les employés qui sont plus sociables sont destinés à des 

emplois relationnels qui sont mieux rémunérés que les autres. Savoir travailler en groupe et 

échanger est une compétence valorisée sur le marché du travail que ce soit par le statut 

professionnel ou par le salaire. 

 

En plus de jouer sur la réussite sur le marché du travail dans un sens relativement large mais 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���W�L�H�Q�Q�H�Q�W���D�X�V�V�L���X�Q���U�{�Oe dans 

la détermination des revenus des individus, rôle direct ou indirect, positif ou négatif dans le 

cas de problèmes de comportements internalisés ou externalisés notamment. Les différentes 

recherches citées dans ce chapitre et qui vont dans ce sens peuvent être complétées par une 

recension opérée par Cobb-Clark (2010) qui appréhende le lien entre les compétences sociales 

(signalées dans ce cas par le terme personality) et les différentes composantes de la réussite 

sur le marché du travail. 

 

II.4. Le lien entre compétences sociales et réussite professionnelle 

Pour clore ce chapitre, nous pouvons citer la méta-analyse réalisée en 2010 par Cobb-Clark 

intitulée The Link Between Personality and Labor Market Outcomes �G�D�Q�V�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�¶�D�X�W�H�X�U�H��

recense les compétences s�R�F�L�D�O�H�V�� �T�X�L�� �R�Q�W�� �X�Q�� �L�P�S�D�F�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �V�D�O�D�L�U�H�V���� �O�¶�H�P�S�O�R�L�� �R�F�F�X�S�p���� �O�D��

�U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �G�¶�H�P�S�O�R�L�� �H�W�� �O�H�� �V�X�F�F�q�V�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �&�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V��

compétences sociales sur la réussite professionnelle, qui se joue à plusieurs niveaux, car les 

différe�Q�W�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���F�R�P�P�H���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���R�X���O�H���V�D�O�D�L�U�H���V�R�Q�W���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�p�H�V�� 

Cette méta-analyse est proposée sous la forme de ce tableau adapté de la présentation faite 

pour la Spencer Foundation Conference Series on Individual Differences and Economic 

Behavior (décembre 2010). 
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�,�P�S�D�F�W���V�X�U���« Compétence Références 

�«���O�H���V�D�O�D�L�U�H 

le locus de contrôle interne (effet positif sur le 
salaire) 

Etrisani (1977, 1981) ; Osborne 
Groves (2005) ; Semykina et 
Linz (2007) ; Duncan et 
�0�R�U�J�D�Q�¶�V�� ������������ ; Duncan et 
Dunifon (1998) ; Anger et 
Heineck (2010) 

les compétences des Big Five (impact sur le 
salaire) 

Mueller et Plug (2006) ; Nyhus 
et Pons (2005) ; Cobb-Clark et 
Tan (2011) 

les différences de personnalité selon le genre : 
ces différences ont un rôle significatif mais 
modeste dan�V�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H��
salaire entre hommes et femmes 

Braakmann (2009) ; Fortin 
(2008) ; Linz et Semykina 
(2008) ; Manning et Swaffeld 
(2008) ; Mueller et Plug (2006) ; 
Tan (2009) ; Cobb-Clark et Tan 
(2011) ; Antecol et Cobb-Clark 
(2010) 

�«���O�¶�H�P�S�O�R�L��
occupé 

le locus de contrôle interne : associé à des 
emplois supérieurs et à une évolution de 
carrière plus rapide  

Etrisani (1977) 

�O�H�V�� �F�K�R�L�[�� �G�H�� �W�\�S�H�� �G�¶�H�P�S�O�R�L�� �V�R�Q�W�� �F�R�Q�G�X�L�W�V�� �H�Q��
partie par la personnalité 

Filer (1986) ; Borghans, Ter 
Weel, et Weinberg (2008) ; 
Krueger et Schkade (2008) ; 
Ham et al. (2009) 

la personnalité est liée à la tendance à travailler 
à temps-plein 

Braakmann (2009) 

les femmes occupent des emplois plus sûrs ou 
des emplois moins bien rémunérés car elles ont 
tendance à prendre moins de risques que les 
hommes 

DeLeire et Levy (2004) ; Grazier 
et Sloane (2008) ; Bonin et al. 
(2007) 

�O�H�V�� �W�U�D�L�W�V�� �G�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�D�O�L�W�p�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H��
auto-�p�Y�D�O�X�p�H���� �O�¶�L�P�S�X�O�V�L�Y�L�W�p�� �H�W�� �O�H�V�� �W�U�D�L�V�� �G�L�W�V��
« masculins », sont importants mais incomplets 
pour expliquer les différences de genre pour les 
�p�W�X�G�H�V���H�W���O�H���W�\�S�H���G�¶�H�P�S�O�R�L���R�F�F�X�S�p 

Antecol et Cobb-Clark (2010) 

�«���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H��
�G�¶�H�P�S�O�R�L 

le locus de contrôle interne est associé à une 
plus forte probabilité de retrouver un emploi et 
�X�Q�H���S�p�U�L�R�G�H���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���G�¶�H�P�S�O�R�L���S�O�X�V���Fourte 

Gallo et al. (2003) ; 
Uhlendorff (2004) 

le locus de contrôle interne est associé à une 
plus forte intensité dans les recherches 
�G�¶�H�P�S�O�R�L���� �D�Y�H�F�� �G�H�V�� �S�U�p�W�H�Q�W�L�R�Q�V�� �V�D�O�D�U�L�D�O�H�V�� �S�O�X�V��
élevées et il apparaît que le locus de contrôle 
joue sur le comportement de recherche via les 
�F�U�R�\�D�Q�F�H�V���V�X�U���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H���S�O�X�W�{�W��
que via les croyances sur sa propre productivité  

McGee (2010) ; Caliendo et al. 
(2010) 

�O�H�V���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���G�¶�H�P�S�O�R�L���V�R�Q�W���O�L�p�H�V���j��DellaVigna et Paserman (2005) 
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�O�¶�L�P�S�D�W�L�H�Q�F�H���G�H�V���H�P�S�O�R�\�p�V 

�«���O�H���V�X�F�F�q�V���V�X�U��
le marché du 
travail  

�O�¶�D�X�W�R-�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �S�R�V�L�W�L�Y�H�� �H�W�� �O�¶�D�X�W�R-efficacité 
élevée sont positivement corrélées avec le fait 
�G�¶�D�F�F�H�S�W�H�U�� �G�H�V�� �H�P�S�O�R�L�V�� �S�O�X�V�� �G�L�I�I�L�F�L�O�H�V���� �X�Q�H��
meilleure performance en emploi et une 
meilleure réussite future 

Judge et al. (2000) ; Judge et 
Bono (2001) ; Judge et Hurst 
(2007) 

des données expérimentales suggèrent que les 
différences entre sexes, souvent observées dans 
la prise de risques et les comportements 
concurrentiels, dépendent du contexte social 

Booth et Nolan (2009a/b) 

 

Tableau 3 �± The Link Between Personality and Labor Market Outcomes  

(source: Cobb-Clark, 2010) 

�'�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �U�H�F�H�Q�V�L�R�Q���� �O�H�V�� �S�U�H�X�Y�H�V�� �G�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�D  « personnalité » et finalement des 

aspects comportementaux, des compétences sociales d�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�X�U�� �V�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H��

professionnelle, sont nombreuses. Le locus de contrôle et de nombreuses compétences faisant 

partie de la catégorisation des Big Five ont un impact sur le salaire des individus et la 

« personnalité », prise ici au sens large mai�V���T�X�H���Q�R�X�V���S�R�X�Y�R�Q�V���U�H�O�L�H�U���D�X���F�R�Q�F�H�S�W���G�¶�+�H�F�N�P�D�Q��  

développé précédemment, des character skills���� �M�R�X�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �I�R�L�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�P�S�O�R�L�� �R�F�F�X�S�p�� �H�W�� �O�D��

�U�H�F�K�H�U�F�K�H���G�¶�H�P�S�O�R�L�����'�D�Q�V���F�H�W�W�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���G�¶�H�P�S�O�R�L�����O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�X���O�R�F�X�V���G�H���F�R�Q�W�U�{�O�H���L�Q�W�H�U�Q�H��

est souligné par différen�W�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �F�D�U�� �L�O�� �V�H�P�E�O�H�� �M�R�X�H�U�� �V�X�U�� �O�H�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H��

�S�D�U���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���S�R�X�U���W�U�R�X�Y�H�U���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���� �/�¶�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L���� �G�R�Q�W���O�H���O�R�F�X�V���G�H���F�R�Q�W�U�{�O�H���S�H�X�W���r�W�U�H��

�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�p���F�R�P�P�H���O�¶�X�Q�H���G�H���V�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�Y�H�V�������D���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���X�Q���H�I�I�H�W���V�X�U���O�H���V�X�F�F�q�V��

�H�Q�� �H�P�S�O�R�L�� �F�D�U�� �O�¶�D�X�W�R-�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �S�R�V�L�W�L�Y�H���� �F�¶�H�V�W-à-dire une image de soi positive, joue sur la 

�S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �'�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �U�H�F�H�Q�V�L�R�Q���� �R�Q�� �U�H�W�U�R�X�Y�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �X�Q�H��

�Y�R�O�R�Q�W�p���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�H���� �G�D�Q�V���O�H�V���U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V���F�K�R�L�V�L�H�V���� �G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U���O�H�V���G�L�I�I�prences de genre sur le 

�P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�����3�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����G�D�Q�V���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���V�D�O�D�U�L�D�O�H�V���H�Q�W�U�H���O�H�V���K�R�P�P�H�V��

�H�W���O�H�V���I�H�P�P�H�V�����O�H���S�R�L�G�V���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���M�R�X�H�����P�r�P�H���V�¶�L�O���H�V�W���P�L�Q�H�X�U�����2�X���H�Q�F�R�U�H�����S�R�X�U��

expliquer les différences de genre pour le ty�S�H�� �G�¶�H�P�S�O�R�L�� �R�F�F�X�S�p���� �X�Q�H�� �S�L�V�W�H�� �G�H�� �U�p�I�O�H�[�L�R�Q�� �H�V�W��

soulevée lorsque ces différences sont appréhendées selon les différences de comportement et 

notamment avec la prise de risque différenciée entre les hommes et les femmes.  

 

À propos des recherches menées notam�P�H�Q�W���S�D�U�� �+�H�F�N�P�D�Q���� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V��

�G�D�Q�V�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�V�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�� �H�W�� �L�Q�W�p�J�U�p�� �D�X�[��

modèles au même niveau que les compétences cognitives, et cet effet paraît même être parfois 
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aussi important voire plus important que le poids des compétences cognitives dans les divers 

parcours individuels. Les analyses faites à partir des parcours et des comportements des 

individus détenteurs du GED (General Education Development) vont dans ce sens car même 

�V�¶�L�O�V���S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W���O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H���G�¶�r�W�U�H���G�L�S�O�{�P�p�V�����O�H�X�U�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���± �Q�R�W�U�H���D�Q�D�O�\�V�H���O�¶�D���G�p�P�R�Q�W�U�p��

�± �V�¶�D�S�S�D�U�H�Q�W�H�Q�W���j���F�H�X�[���G�H�V���G�p�F�U�R�F�K�H�X�U�V���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���S�D�U���O�H�X�U���P�D�Q�T�X�H���G�H���S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H��

et de ténacité par exemple. 

Les comportements des individus, opérationnalisés et envisagés par de nombreux chercheurs 

sous le prisme des compétences et plus particulièrement des compétences sociales, tiennent 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �S�R�X�U�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �(�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W��

attendues par les employeurs (Robl�H�V�����������������H�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����F�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���F�R�P�P�H��

la capacité de résolution de conflits ou la capacité à communiquer et à interagir avec les autres 

�M�R�X�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� ���$�E�G�X�O�O�D�K-Al -Mamun, 2012 ; Andrews et Higson, 

2008). 

�/�¶�H�I�I�Ht des compétences sociales des individus (en emploi) sur le salaire est aussi démontré 

par plusieurs recherches en jouant sur la productivité des individus. Les comportements 

individuels impactent de façon directe ou indirecte les rémunérations, avec un effet positif 

pour des comportements comme la persévérance ou des compétences relationnelles comme le 

leadership ou la sociabilité et un effet négatif de certains comportements appréhendés plus 

comme un déficit de compétence, notamment les problèmes de comportement internalisés ou 

�H�[�W�H�U�Q�D�O�L�V�p�V���W�H�O�V���T�X�H���O�¶�D�Q�[�L�p�W�p���R�X���O�¶�D�J�U�H�V�V�L�Y�L�W�p�� 

Ces différentes recherches démontrant le lien entre compétences sociales et marché du travail, 

aujourd'hui de plus en plus nombreuses, viennent renforcer empiriquement le cadre théorique 

�G�p�Y�H�O�R�S�S�p���D�X���G�p�E�X�W���G�H���F�H���F�K�D�S�L�W�U�H�����H�W���T�X�L���Y�D���G�D�Q�V���O�H���V�H�Q�V���G�¶�X�Q���S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X��

capital humain. Les théories du capital social, du capital culturel ou du capital émotionnel, à 

la lumière de leurs apports scientifiques disciplinaires, �S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W�� �G�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�U���� �Y�R�L�U�H�� �G�H��

�F�R�Q�V�W�D�W�H�U���� �T�X�H�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V�� �G�H�V�� �D�J�H�Q�W�V�� �Q�H�� �S�H�X�W�� �V�¶�D�U�U�r�W�H�U�� �j�� �O�D��

�V�W�U�L�F�W�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �&�H�U�W�D�L�Q�V�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���� �j�� �O�¶�L�P�D�J�H�� �G�¶�$�O�W�P�D�Q�� ���������������� �S�U�{�Q�H�Q�W��

cette démar�F�K�H�� �G�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �G�H�� �O�¶�economie aux autres disciplines qui étudient les 

comportements humains comme la Sociologie, la Psychologie et même la Psychanalyse. Les 

�W�U�D�Y�D�X�[���G�¶�+�H�F�N�P�D�Q���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�����H�W���G�¶�D�X�W�U�H�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���F�L�W�p�V���G�D�Q�V���F�H���F�K�D�S�L�W�U�H�����Y�R�Q�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V��

dans ce sens en utilisant des échelles psychométriques comme celles de Rotter et de 

Rosenberg pour alimenter leurs modèles économétriques. À son échelle, notre travail de thèse 
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�V�¶�L�Q�V�F�U�L�W�� �G�D�Q�V�� �F�H�� �P�R�X�Y�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �S�O�X�U�L�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�D�U�L�W�p�� �S�R�X�U�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �H�W��des 

compétences sociales sur la réussite.  

�/�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H���H�Q���e�F�R�Q�R�P�L�H���G�H���O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�R�U�W�D�Q�W���V�X�U���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H��

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�V�W�� �D�E�R�Q�G�D�Q�W�H�� �H�W�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�H�� �U�p�S�D�Q�G�� �G�H�S�X�L�V��

plusieurs années. Le poids de ces compétences sociales sur la réussite sur le marché du travail 

ayant désormais été documenté, nous pouvons alors nous demander quel en est leur effet 

pendant les parcours de formation des individus. En effet, des comportements observés lors 

de la scolarité secondaire présentent un impact significatif bien des années plus tard lorsque 

�T�X�H�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �V�¶�L�Q�V�q�U�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� ���&�D�Z�O�H�\���� �+�H�F�N�P�D�Q�� �H�W�� �9�\�W�O�D�F�L�O���� ������������

mais, �F�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �S�X�� �O�H�� �F�R�Q�V�W�D�W�H�U�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q de la dynamique des 

compétences (Heckma�Q�� �H�W�� �.�D�X�W�]���� �������������� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�G�p�P�D�U�U�H�Q�W���G�q�V���O�H���S�O�X�V���M�H�X�Q�H���k�J�H���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �&�¶�H�V�W���S�R�X�U�T�X�R�L���Q�R�X�V���D�O�O�R�Q�V���G�q�V���O�H��

chapitre suivant, nous attacher à étudier les liens entre les compétences sociales des élèves et 

�O�H�X�U���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H���� 
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�/�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���V�R�Q�W���H�Q���S�D�U�W�L�H���O�D���U�p�V�X�O�W�D�Q�W�H���G�¶�X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V��

�F�X�P�X�O�D�W�L�I���G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�����F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���R�X���Q�R�Q����Il  �F�R�Q�Y�L�H�Q�W���D�O�R�U�V���G�H���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U à 

la genèse de ces différences de réussite, qui voit le jour notamment dans le système éducatif. 

Ces différences renvoient inévitablement aux inégalités de réussite scolaire.   

La définition des inégalités scolaires peut se rapporter à ce que Felouzis (2014) appelle « un 

accès différencié aux biens scolaires (filières, diplômes, acquis et compétences notamment) 

�H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W���F�R�Q�V�W�U�X�L�W�H�V���W�H�O�O�H�V���T�X�H���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H���V�R�F�L�D�O�H�����O�H���V�H�[�H�����O�H��

parcours migratoi�U�H�����O�¶�R�U�L�J�L�Q�H���H�W�K�Q�L�T�X�H�����H�W�F�� �ª�����S���������H�W�����������'�D�Q�V���F�H�W�W�H���F�L�W�D�W�L�R�Q�����O�¶�D�X�W�H�X�U���H�[�S�R�V�H��

�G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �O�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� ���I�L�O�L�q�U�H�V�� �H�W�� �G�L�S�O�{�P�H�V���� �H�W��

�G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� ���D�F�T�X�L�V�� �H�W�� �F�R�P�S�p�W�H�Qces). Ces 

inégalités peuvent se manifester en termes de différences de compétences scolaires mais 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �S�D�U�� �G�H�V�� �G�L�V�S�D�U�L�W�p�V�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �D�X�� �E�L�H�Q-�r�W�U�H�� �H�W�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�� �© non cognitifs » (Felouzis, 

2014, p. 30). 

Dans le prolongement des travaux bourdieusiens sur le capital culturel, Felouzis (2014) 

�U�D�S�S�H�O�O�H�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �G�R�Q�Q�p�H�� �D�X�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �H�Q�W�U�H��

élèves : le caractère hiérarchisé et stratifié de la société entrainerait des différences de 

« proximité aux normes et aux valeurs scolaires �ª�� ���S���� ���������� �2�U���� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �Q�H�� �S�H�X�W�� �S�D�V�� �r�W�U�H��

�T�X�H�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�O�O�H�� �R�X�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �F�D�U�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H���� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �R�X�� �G�H�� �W�R�X�W�� �D�X�W�U�H��

environnement de socialisation, joue également sur la production des inégalités de réussite à 

�O�¶�p�F�R�O�H�����'�D�Q�V��la théorie de la Reproduction (Bourdieu et Passeron, 1970), ces inégalités sont 

�M�X�V�W�H�P�H�Q�W�� �S�H�U�S�p�W�X�p�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �T�X�L���� �H�Q�� �U�H�V�W�D�Q�W�� �L�Q�G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�� �D�X�[�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���� �F�R�Q�F�U�p�W�L�V�H��

socialement ces inégalités avec les diverses notes et certifications attribuées aux élèves. Cette 

�F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���U�H�Q�Y�R�L�H���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W���j���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H���O�¶habitus de Bourdieu et Passeron, rappelée 

par Felouzis (2014) comme étant « �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�R�Q�V�� �³durables et 

transposables�  ́acquis au cours de la scolarisation primaire » (p. 70). Ces habitus propres 

aux familles sont, à des degrés variables, en adéquation avec les attentes du système éducatif 

et en fonction de leur distance avec ces « codes », entraînent des conditions différenciées 

�G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H���� �/�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �V�H�� �M�R�X�H�Q�W�� �D�X�V�V�L�� �Du niveau des apprentissages et des 
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�V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �H�Q�� �Y�X�H�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�U : « Non seulement les élèves les moins dotés en 

capital culturel ne possèdent ni les codes ni les prérequis pour accéder aux savoirs scolaires 

aussi aisément que les autres, mais leurs stratégies �± et celles de leurs parents �± sont tout 

autant marquées par leur méconnaissance du système » (Felouzis, 2014, p. 71). Plusieurs 

étapes sont à distinguer dans le processus de construction des inégalités scolaires : des 

différences préala�E�O�H�V�� �j�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �F�R�Q�V�W�D�W�p�H�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V��

enfants issus de familles socialement, culturellement et économiquement différenciées. À cela 

�V�¶�D�M�R�X�W�H�Q�W�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �H�W�� �Q�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� ���T�X�L�� �Q�D�L�Vsent au 

sein de la famille) et des différences de stratégies familiales qui se transforment notamment en 

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�D�F�F�q�V���D�X�[���S�D�U�F�R�X�U�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����(�Q���R�X�W�U�H�����O�¶�H�Q�W�U�p�H���j���O�¶�p�F�R�O�H���G�H�V��

enfants contribue à la multiplication des espaces de socialisation qui participent notamment au 

développement des compétences. Dans ce travail de thèse, nous traitons des inégalités 

�G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V���F�R�P�P�H���O�¶�X�Q���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���H�[�S�O�L�F�D�W�L�I�V���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���H�Q�W�U�H���O�H�V���p�O�q�Y�H�V ; 

nous considérons également le d�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �F�R�P�P�H�� �U�p�V�X�O�W�D�Q�W�� �G�H�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V��

complexes en jeu dans de multiples espaces de socialisation. 

�$�X�V�V�L�����F�R�P�P�H���Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V���L�Q�G�L�T�X�p���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�S�L�W�U�H���S�U�p�F�p�G�H�Q�W���D�X���V�X�M�H�W���G�X���F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O�����O�H�V��

comportements intégrés par les enfants des classes dominantes sont des comportements jouant 

�V�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H�����Q�R�W�L�R�Q���T�X�L���S�H�X�W���r�W�U�H���U�H�Q�Y�R�\�p�H���D�X�[�� �© acquisitions non scolaires ». Or, 

ces comportements peuvent être envisagés non plus comme des traits immuables et 

déterministes mais comme des ac�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V���H�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���T�X�H���O�¶�R�Q���S�H�X�W���p�G�X�T�X�H�U���H�W���T�X�L��

peuvent évoluer (Heckman et Kautz, 2013). Désignée comme un « bien scolaire » par 

�)�H�O�R�X�]�L�V�� �������������� �S���� �������� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �H�Q�V�H�L�J�Q�p�H�� �H�W�� �P�R�G�X�O�p�H�� �S�D�U�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �R�X�� �S�D�U�� �G�H�V��

�G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���K�R�U�V���G�H���O�¶�p�Fole. 

 

I. ���‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���‡�–���Ž�ï�±�…�‘�Ž�‡ 

 

�/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �G�p�V�R�U�P�D�L�V�� �D�G�R�S�W�p�H�� �S�D�U�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �I�U�D�Q�o�D�L�V���� �S�H�X�W�� �r�W�U�H��

une réponse pour prendre en compte les différences entre élèves. Le passage à la compétence 

dans le système éducatif propose en effet une certaine redéfinition des savoirs pour les élèves 

en échec. 
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I.1. ���ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �’�ƒ�”�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�• : nouveau rapport aux savoirs et implications pour 

�Ž�‡���•�±�–�‹�‡�”���†�ï�±�Ž�°�˜�‡ 

 �/�¶�D�G�R�S�W�L�R�Q���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���S�D�U���O�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���L�P�S�O�L�T�X�H���X�Q�H���U�H�G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q��

du �U�D�S�S�R�U�W�� �D�X�� �V�D�Y�R�L�U�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�¶�X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�H�X�U�� �P�p�W�L�H�U��

�G�¶�p�F�R�O�L�H�U63�����/�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�X���S�D�V�V�D�J�H���j���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���Q�H���I�D�L�W���S�D�V���F�R�Q�V�H�Q�V�X�V���H�W���O�H�V���D�U�J�X�P�H�Q�W�V���T�X�H��

nous allons avancer et qui sont allégués par les partisans de la compétence son�W�� �D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L��

encore, totalement réfutés par les partisans de la doctrine selon laquelle « le niveau baisse »64. 

�/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V pourtant revendiquée par de nombreux auteurs comme 

Perrenoud (2000), ne se détourne pas des savoirs mais elle apporte de nouvelles dimensions à 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���D�L�Q�V�L���T�X�H���T�X�H�O�T�X�H�V���V�R�O�X�W�L�R�Q�V���D�X���S�U�R�E�O�q�P�H���G�H���O�¶�p�F�K�H�F���V�F�R�O�D�L�U�H���H�Q���U�H�G�p�I�L�Q�L�V�V�D�Q�W��

le rapport au savoir et le sens du travail scolaire. Cet auteur analyse les processus 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���D�X���V�H�L�Q���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I : au sein de la formation initiale, on ne tente pas 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�U�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �P�D�L�V�� �S�O�X�W�{�W�� �G�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �L�Q�W�H�O�O�H�F�W�X�H�O�V�� �V�D�Q�V�� �U�D�S�S�R�U�W�� �D�Y�H�F�� �G�H�V��

pratiques sociales. Ce serait une mise en avant des connaissances pures alors que « �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H��

par compétences affirme qu�H���F�H���Q�¶�H�V�W���S�D�V���V�X�I�I�L�V�D�Q�W�����T�X�H���V�D�Q�V���W�R�X�U�Q�H�U���O�H���G�R�V���D�X�[���V�D�Y�R�L�U�V�����V�D�Q�V��

�Q�L�H�U���T�X�¶�L�O���\���D�L�W���G�¶�D�X�W�U�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���V�D�Y�R�L�U���H�W���G�H���I�D�L�U�H���V�D�Y�R�L�U�����L�O���L�P�S�R�U�W�H���G�H���U�H�O�L�H�U���O�H�V���V�D�Y�R�L�U�V���j��

des situations dans lesquelles [il est possible] �G�¶�D�J�L�U�����D�X-�G�H�O�j���G�H���O�¶�p�F�R�O�H�� » (Perrenoud, 2000, 

 
                                                 
63 �1�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V�� �V�R�X�O�L�J�Q�H�U�� �T�X�H�� �G�H�V�� �P�X�W�D�W�L�R�Q�V�� �S�U�R�I�R�Q�G�H�V�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�X�� �F�R�U�S�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �V�R�Q�W�� �j��

�F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �G�q�V�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�� �D�X�[�� �L�P�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�¶�D�G�R�S�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �1�R�X�V 

�D�E�R�U�G�H�U�R�Q�V�� �V�X�U�W�R�X�W�� �O�H�� �U�D�S�S�R�U�W�� �D�X�[�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �G�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�V���� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �T�X�L�� �I�R�Q�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H��

présentée dans ce travail. 

64 Nous employons le mot « doctrine » volontairement pour rappeler les termes employés notamment par 

Planche (2012), ferv�H�Q�W���G�p�W�U�D�F�W�H�X�U���G�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���H�W���G�H���O�¶�D�I�I�L�U�P�D�W�L�R�Q���O�H���© niveau monte » (les récents travaux 

�G�H�� �O�D�� �'�(�3�3���� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �V�X�U�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �j�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �D�X�� �&�3���� �P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �S�R�X�U�W�D�Q�W�� �X�Q�H�� �D�X�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

acquis des élèves (Le Cam, Rocher et Verlet, 2013)). Même �V�L�� �Q�R�W�U�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �Q�¶�D�� �S�D�V�� �Y�R�F�D�W�L�R�Q�� �j�� �H�Q�W�U�H�U�� �G�D�Q�V�� �O�H��

débat politique, voire philosophique du bien-�I�R�Q�G�p�� �G�H�� �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���� �L�O�� �S�D�U�D�v�W�� �F�H�S�H�Q�G�D�Q�W��

�Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�K�R�Q�Q�r�W�H�W�p�� �L�Q�W�H�O�O�H�F�W�X�H�O�O�H���� �G�¶�p�Y�R�T�X�H�U�� �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �G�X�� �G�p�E�D�W���� �6�L�� �Q�R�W�U�H�� �Fhamp 

�W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�W�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �O�R�J�L�T�X�H�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���� �F�¶�H�V�W�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �U�D�L�V�R�Q�V�� �H�W�� �S�U�H�X�Y�H�V�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V��

�T�X�H���Q�R�X�V���F�L�W�R�Q�V���G�D�Q�V���F�H���W�U�D�Y�D�L�O�����H�W���O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�O�L�W�p���G�H���F�H�W�W�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���W�H�Q�W�H���P�r�P�H���G�¶�D�S�S�R�U�W�H�U���O�H�V���D�U�J�X�P�H�Q�W�V���W�K�p�R�U�L�T�X�H�V��

�H�W���H�P�S�L�U�L�T�X�H�V���G�H���O�¶�X�Vage de la compétence pour la réduction des inégalités scolaires.  
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p. 2)�����/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���S�H�U�P�H�W���D�O�R�U�V���G�H���V�H���S�R�O�D�U�L�V�H�U���© sur �O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H���V�D�Y�R�L�U���³�j��

�T�X�R�L���V�H�U�W�´ �F�H���T�X�¶�R�Q���D�S�S�U�H�Q�G » (Duru-Bellat, 2015, p. 19). 

Cette approche induit ainsi un rapport aux savoirs plus personnel (Perrenoud, 2000) et avec 

cette appropriation des savoirs, tous les élèves devraient avoir la possibilité de raccorder leurs 

�V�D�Y�R�L�U�V���j���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���H�W���F�H�����G�¶�D�X�W�D�Q�W���S�O�X�V���F�K�H�]���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���T�X�L���Q�¶�p�Y�R�O�X�H�Q�W���S�D�V���G�D�Q�V���G�H�V��

familles ayant un rapport au savoir comme « valeur en soi ». Pour illustrer cette dimension, 

nous pouvons citer Romainville (2009) pour qui « la compétence, loin de tourner le dos au 

�V�D�Y�R�L�U���� �Y�L�V�H�� �j�� �U�p�F�R�Q�F�L�O�L�H�U�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �D�Y�H�F�� �O�H�� �V�H�Q�V�� �O�H�� �S�O�X�V�� �Q�R�E�O�H�� �H�W�� �O�H�� �S�O�X�V�� �K�X�P�D�Q�L�V�W�H�� �G�X�� �V�D�Y�R�L�U : 

�D�L�G�H�U���O�¶�K�R�P�P�H���j���S�H�Q�V�H�U���O�H���P�R�Q�G�H���H�W���j���\���D�Jir avec efficacité » (p. 12). 

Les recherches de Charlot, Bautier et Rochex (1992) et Rochex (1995) confirment cette 

dimension : une nouvelle appropriation des savoirs pourrait donner aux élèves en difficulté 

�X�Q�H���F�K�D�Q�F�H���G�H���G�R�Q�Q�H�U���G�X���V�H�Q�V���j���F�H���T�X�¶�L�O�V���D�S�S�U�H�Q�Q�H�Q�W���j���O�¶�p�F�R�O�H�����F�H���T�X�L���Q�¶�H�V�W���S�D�V���O�H���F�D�V���G�D�Q�V���O�H�V��

systèmes centrés sur le disciplinaire, dans lesquels les élèves les plus faibles ne sont pas en 

mesure de mobiliser les normes scolaires attendues. �/�¶�p�O�q�Y�H���Q�¶�H�V�W���S�O�X�V���D�O�R�U�V���F�R�Q�V�L�G�p�U�p���F�R�P�P�H��

« un individu face à une situation et à des contraintes mais comme un acteur construisant son 

expérience à travers des choix culturels et des orientations, élaborant des stratégies et les 

significations de ces stratégies dans un système de relations sociales » (Sirota, 1993, p. 98). 

�5�H�G�R�Q�Q�H�U�� �G�X�� �V�H�Q�V�� �D�X�[�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �I�D�L�W�� �S�D�U�W�L�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W��

�G�H�V���R�E�M�H�F�W�L�I�V���G�X���0�L�Q�L�V�W�q�U�H���G�H���O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q���1�D�Wionale qui indique au sujet du Socle Commun de 

2006 : « sa spécificité réside dans la volonté de donner du sens à la culture scolaire 

fondamentale, en se plaçant du point de vue de l'élève et en construisant les ponts 

indispensables entre les disciplines et les programmes. » (annexe du bulletin officiel sur le 

Socle Commun de Connaissances et de Compétences de 2006). Parmi les sept familles de 

compétences du socle que nous définirons par la suite, les deux dernières familles de 

compétences renvoient aux compétences sociales que nous définissons dans ce travail de 

thèse : « il s'agit, d'une part, des compétences sociales et civiques et, d'autre part, de 

l'autonomie et de l'initiative des élèves » (annexe du bulletin officiel sur le Socle Commun de 

Connaissances et de Compétences de 2006).   

�1�R�X�V���S�R�X�Y�R�Q�V���D�O�R�U�V���Q�R�X�V���G�H�P�D�Q�G�H�U���F�R�P�P�H�Q�W���O�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���V�¶�H�V�W���D�S�S�U�R�S�U�L�p���O�D notion de 

compétence et comment les politiques éducatives se sont adaptées à cette réappropriation des 
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savoirs qui, pour les chercheurs que nous venons de citer, participe à la réduction des 

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V������ 

 

I.2. Le développement de la notion de compétence dans le champ scolaire 

�/�¶�© irrésistible ascension �ª���G�H���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�����5�R�P�D�L�Q�Y�L�O�O�H�����������������G�¶�D�S�U�q�V���O�H���W�L�W�U�H���G�H��

�O�¶�D�U�W�L�F�O�H�����G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���V�F�R�O�D�L�U�H���Q�¶�L�P�S�O�L�T�X�H���S�D�V���X�Q�H���L�P�L�W�D�W�L�R�Q���V�W�U�L�F�W�H���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���H�Q���P�L�O�L�H�X��

professionnel par le système éducatif.  �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �S�U�H�P�L�H�U���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��est 

de proposer aux élèves une formation en lien avec les nouvelles réalités sociales (OCDE, 

�������������� �'�H�� �S�O�X�V���� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �F�¶�H�V�W-à-dire le 

fameux « apprendre à apprendre » devient un objectif et les tâches à accomplir sont désormais 

envisagées comme des problèmes à résoudre où seules les connaissances et les aptitudes ne 

�S�H�X�Y�H�Q�W���V�X�I�I�L�U�H�����$�X�G�L�J�L�H�U�������������������/�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���j���O�¶�p�F�R�O�H���S�R�X�U�U�D�L�W��aider 

les élèves qui se retrouvent en échec face aux savoirs décontextualisés, sans lien avec la 

�U�p�D�O�L�W�p�� �S�U�D�W�L�T�X�H�� �H�W�� �V�R�F�L�D�O�H���� �/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �S�H�U�P�H�W�W�U�D�L�W�� �D�O�R�U�V�� �G�H�� �O�L�H�U�� �F�X�O�W�X�U�H��

�V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �G�¶�L�Q�V�p�U�H�U�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �U�p�D�O�L�Wé sociale des élèves les 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �D�I�L�Q�� �G�¶�p�Y�L�W�H�U�� �T�X�¶�L�O�V�� �Q�H�� �V�H�� �G�p�F�R�Q�Q�H�F�W�H�Q�W��pas de leurs usages sociaux. En effet, 

même pour les élèves qui maîtrisent les savoirs scolaires, il y a peu de transfert, de 

�P�R�E�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���H�Q�W�U�H���O�¶�p�F�R�O�H���H�W���X�Q���D�Xtre contexte.  

En outre, les trois caractéristiques de la notion de compétence en milieu professionnel �± qui 

sont �O�¶�R�U�L�J�L�Q�D�O�L�W�p���� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �H�W�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���± �S�H�X�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �O�L�H�Q�� �D�Y�H�F�� �O�¶�p�F�R�O�H65 : 

�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �H�V�W�� �X�Q�H�� �I�D�o�R�Q�� �R�U�L�J�L�Q�D�O�H�� �G�¶�D�E�R�U�G�H�U�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�� �F�D�U�� �H�O�O�H��

apprendrait à réfléchir et non à uniquement donner la « bonne réponse ». Son efficacité 

�V�H�P�E�O�H�� �U�p�V�L�G�H�U�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �I�D�L�W�� �G�¶�D�S�S�R�U�W�H�U�� �X�Q�H�� �U�p�S�R�Q�V�H�� �X�W�L�O�H�� �H�W�� �S�H�U�W�L�Q�H�Q�W�H�� �V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �H�O�O�H��

apporterait enfin une réponse intégrée par la mobilisation des acquisitions et des compétences 

à partir des savoirs, savoir-faire et savoir-être (Bosman, Gérard et Roegiers, 2000).  

 
                                                 
65 Vous trouverez en annexe n°2 un tableau tiré du travail de Martineau (2006) résumant ces trois dimensions 

pour le milieu professionnel et pour le milieu scolaire. 
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Si certains chercheurs et institutions internationales prônent le passage à la compétence pour 

les multiples arguments �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �Y�H�Q�R�Q�V�� �G�¶�p�Q�R�Q�F�H�U���� �X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �K�L�V�W�R�U�L�T�X�H�� �G�X��

développement de la compétence dans le champ scolaire permet de comprendre comment, de 

nos jours, la compétence est intégrée au système éducatif français. 

Dans ce système éducatif, si la notion est apparue dans les débats au sujet de la formation 

initiale dans les années 1980 (Duru-Bellat, 2015), son développement au début des années 

�����������V�¶�R�S�q�U�H��à la suite de deux courants pédagogiques des années 1980 : (i) la pédagogie par 

�R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �T�X�L�� �F�H�Q�W�U�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �V�X�U�� �O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �H�W�� ��ii ) la pédagogie de maîtrise 

présupposant que chaque élève peut gérer un savoir si on lui laisse le temps nécessaire, ce 

�G�H�U�Q�L�H�U�� �S�R�X�Y�D�Q�W�� �Y�D�U�L�H�U�� �G�¶�X�Q�� �D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�� �j�� �O�¶�D�X�W�U�H���� �'�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O���� �O�D�� �O�R�L��

�G�¶�R�U�L�H�Qtation de 1989, initiée par le ministre Lionel Jospin, évoque la notion de compétence, 

�H�Q�� �P�H�W�W�D�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�H�V�� �F�\�F�O�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �P�D�W�H�U�Q�H�O�O�H�� �H�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H��

primaire, et en établissant une liste de compétences à acquérir à la fin de chaque cycle. En 

�R�X�W�U�H�����L�O���H�V�W���L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V���F�H�W�W�H���O�R�L���T�X�¶�© �³�L�O���I�D�X�W���P�H�W�W�U�H���O�¶�p�O�q�Y�H���D�X���F�H�Q�W�U�H���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I � »́ 

(p. 105�������F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���T�X�L���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V���O�H���S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���G�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V�����3�O�D�Q�F�K�H����

2012). Néanmoins, cette loi ne fait pas encor�H�� �E�D�V�F�X�O�H�U�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H��

par compétences, même si elle symbolise tout de même un « tournant idéologique » des 

missions du système éducatif (Planche, 2012). 

La notion de compétence à acquérir apparaît officiellement dans un Bulletin Officiel de 1992, 

sans pour autant se détacher du disciplinaire (« le programme énonce les contenus 

disciplinaires en termes de connaissances et de compétences à acquérir », B.O., 199266). 

Cependant, dans le milieu des années 1990, le système éducatif ne reprend pas réellement la 

logique des compétences (Planche, 2012), �P�r�P�H�� �V�L�� �O�H�V�� �S�U�R�J�U�D�P�P�H�V�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�U�L�P�D�L�U�H�� �G�H��

1995 listent des compétences (Duru-Bellat, 2015). Le rapport Thélot (2004) �T�X�L���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V��

une logique différente des précédents rapports en déc�O�D�U�D�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �H�Q�� �p�F�K�H�F����

insiste sur le « socle des indispensables » ainsi que sur « �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�X�� �Y�L�Y�U�H-ensemble » et 

prône également le développement des compétences sociales (intra et inter) indispensables sur 

le marché du travail (« �O�¶�p�Pergence et le développement des emplois requérant des 

 
                                                 
66 Cité par Planche (2012, p. 115). 
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qualifications fondées sur le savoir-être et la relation à autrui », Thélot, 200467�������/�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q��

conceptuelle de ce rapport est remarquable car les précédents rapports (Fauroux, 1996 ;  

Ferrier, 1998) préconisaient le retour aux fondamentaux (lire, écrire, compter) tandis que 

Thélot évoque les « compétences (y compris comportementales) » (Planche, 2012).  

Tandis que la notion de compétence avait déjà été adoptée dans les programmes au sein de 

plusieurs s�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �I�U�D�Q�F�R�S�K�R�Q�H�V�� �F�R�P�P�H�� �O�D�� �%�H�O�J�L�T�X�H�� �H�W�� �4�X�p�E�H�F�� �R�X�� �G�D�Q�V�� �G�¶�D�X�W�U�H�V��

pays européens, le Socle Commun de connaissances et de compétences naît en France avec un 

décret daté de juillet 2006, suite aux recommandations des institutions européennes et dans la 

�F�D�G�U�H�� �G�H�� �O�D�� �O�R�L�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �G�H�� ���������� �/�¶�p�F�R�O�H�� �© scolarise » ainsi la compétence 

(Duru-Bellat, 2015). �/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�V�W���D�G�R�S�W�p�H���S�D�U���O�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���I�U�D�Q�o�D�L�V��

et elle est même désignée comme la solution pour les apprentissage�V�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H���H�W���H�Q�� �G�H�K�R�U�V����

�'�D�Q�V�� �V�H�V�� �U�H�F�R�P�P�D�Q�G�D�W�L�R�Q�V�� �S�R�X�U�� �O�D�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�X�� �V�R�F�O�H���� �O�H�� �+�D�X�W�� �&�R�Q�V�H�L�O�� �G�H�� �O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q��

(2006) indique �H�Q���F�H���V�H�Q�V�����T�X�¶�© �L�O���I�D�X�W���P�H�W�W�U�H���O�¶�D�F�F�H�Q�W���V�X�U���O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���j�� �P�R�E�L�O�L�V�H�U��

leurs acquis dans des tâches et des situations �F�R�P�S�O�H�[�H�V���� �j�� �O�¶�(�F�R�O�H�� �H�W�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�L�H�� ���� �O�H�� �V�R�F�O�H��

doit donc être pensé en termes de compétences » (p. 3). Même si la notion de compétences ne 

fait pas consensus et reste « protéiforme » (Planche, 2012), le Socle Commun est qualifié de 

« ciment de la Nation » par les décideurs politiques. Il se structurait alors autour de sept 

grandes familles de compétences68 :  

- la maîtrise de la langue française, 

- �O�D���S�U�D�W�L�T�X�H���G�¶�X�Q�H���O�D�Q�J�X�H���Y�L�Y�D�Q�W�H���p�W�U�D�Q�J�q�U�H�� 

- les principaux éléments de mathématiques et la culture scientifique et technologique, 

- �O�D���P�D�v�W�U�L�V�H���G�H�V���W�H�F�K�Q�L�T�X�H�V���X�V�X�H�O�O�H�V���G�H���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���O�D���F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q�� 

- la culture humaniste, 

- les compétences sociales et civiques, 

 
                                                 
67 Ibid, p. 126. 

68 Nous employons ici le passé car, nous le verrons par la suite, ce Socle Commun de 2006 est soumis à la 

réforme depuis peu. 
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- �O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H���H�W���O�¶�L�Q�L�W�L�D�W�L�Y�H���� 

�&�H�W�W�H���W�U�D�P�H���V�X�L�W���J�O�R�E�D�O�H�P�H�Q�W���O�D���O�L�V�W�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�V���S�R�X�U���O�¶apprentissage tout au 

long de la vie instaurée par le Parlement Eur�R�S�p�H�Q�� �H�W�� �O�H�� �&�R�Q�V�H�L�O�� �G�H�� �O�¶�8�Q�L�R�Q��Européenne. 

Quelques aménagements ont cependant été opérés par les politiques français : la huitième 

section de cette liste intitulée « sensibilité et expression culturelles » est supprimée et 

certaines compétences sont redistribuées au sein des sept familles de connaissances et de 

compétences. La section « Apprendre à apprendre » est également supprimée, pourtant 

�H�P�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H���G�H�V���R�E�M�H�F�W�L�I�V���S�U�L�Q�F�L�S�D�X�[���G�H���O�¶�D�S�S�Uoche par compétences.  

Chacune des sept grandes compétences du Socle Commun de 2006 est déclinée en 

�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���� �H�Q�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �j�� �O�H�V�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �H�W�� �H�Q�� �D�W�W�L�W�X�G�H�V���� �8�Q�� �O�L�Y�U�H�W�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

accompagne ce premier document dans lequel sont proposés divers énoncés permettant 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�� �G�H�� �F�K�D�T�X�H�� �p�O�q�Y�H�� �j�� �W�U�R�L�V�� �P�R�P�H�Q�W�V-�F�O�p�V�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� ���&�(������ �&�0���� �H�W��

Sixième). 

Or, le « ciment de la Nation �ª���Q�¶�H�V�W���S�D�V���L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V la pierre. En effet, le Socle Commun est 

sujet à la réforme ���� �O�D�� �O�R�L�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�� ��013 tente de réformer le socle, mais aussi les 

�S�U�R�J�U�D�P�P�H�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���P�D�W�H�U�Q�H�O�O�H�����G�H���O�¶�p�F�R�O�H���S�U�L�P�D�L�U�H���H�W���G�X���F�R�O�O�q�J�H���D�L�Q�V�L���T�X�H���O�H�V���S�U�R�J�U�D�P�P�H�V��

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �P�R�U�D�O�� �H�W�� �F�L�Y�L�T�X�H���� �(�Q�� �F�H�� �V�H�Q�V���� �X�Q�H�� �F�R�Q�F�H�U�W�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �R�U�J�D�Q�L�V�p�H�� �H�Q�� ��������-2015, 

avec pour mission de réfléchir sur le nouveau « Socle Commun de connaissances, de 

compétences et de culture �ª���� �/�H�V�� �D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �F�R�Q�F�H�U�W�D�W�L�R�Q�� �R�Q�W�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �U�H�F�H�Q�V�p�� �O�H�V��

éléments sensibles pour lesquels la réforme a notamment été mise en place. Cinq critiques 

négatives ont en effet  été adressées par les acteurs qui animaient le débat (Conseil Supérieur 

des Programmes, 2014) :  

- la relation entre le socle et les programmes paraissait insuffisante, 

- �O�¶�D�U�F�K�L�W�H�F�W�X�U�H���G�X���V�R�F�O�H���Q�¶�p�W�D�L�W���S�D�V���D�V�V�H�]���K�R�P�R�J�q�Q�H�����D�Y�H�F���X�Q�� �© sentiment de traitement 

inégal des différents champs disciplinaires » (p. 1), 

- un manque de clarté a été souligné au sujet de la relation entre les connaissances, 

capacités et attitudes, 

- �O�H�V���S�U�R�F�p�G�X�U�H�V���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���H�W���O�H���O�L�Y�U�H�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���R�Q�W���V�H�P�E�O�p���W�U�R�S���F�R�P�S�O�H�[�H�V�� 

- la form�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�D�Q�V���V�D���J�O�R�E�D�O�L�W�p���Q�¶�p�W�D�L�W���S�D�V���D�V�V�H�]���S�U�L�V�H���H�Q���F�R�P�S�W�H�� 
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Différents points forts du socle de 2006, au nombre de cinq également, ont tout de même été 

soulignés et seront conservés dans le nouveau socle (Conseil Supérieur des Programmes, 

2014) :  

- �O�H���I�D�L�W���T�X�¶�L�O���S�H�U�P�H�W�W�H���X�Q���F�R�Q�W�L�Q�X�X�P���F�R�K�p�U�H�Q�W���H�Q�W�U�H���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���G�H�J�U�p�V���G�H���V�F�R�O�D�U�L�W�p�� 

- �O�¶�L�G�p�H�� �V�H�O�R�Q�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�H�V�� �© incontournables » (p. 2) à maîtriser en fin de scolarité 

obligatoire soient énoncés,  

- �O�H���F�D�G�U�H���G�H���U�p�I�O�H�[�L�R�Q���H�X�U�R�S�p�H�Q���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���L�O���V�¶�L�Qscrit, 

- la nécessité de se centrer sur les apprentissages effectifs des élèves,  

- le fait de « �S�H�Q�V�H�U�� �O�D�� �F�R�K�p�U�H�Q�F�H�� �J�O�R�E�D�O�H�� �G�¶�X�Q�� �S�U�R�M�H�W�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �D�Y�D�Q�W�� �G�H�� �O�H��

détailler �ª�����S�������������F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���G�H���S�D�U�W�L�U���G�¶�X�Q���S�U�R�M�H�W���F�O�D�L�U�H�P�H�Q�W���p�Q�R�Q�F�p���D�Y�D�Q�W��de préciser 

les éléments disciplinaires qui le composent. 

Suite à la concertation, cinq dimensions �T�X�L�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�Q�W���O�¶�D�U�F�K�L�W�H�F�W�X�U�H�� �G�X�� �Q�R�X�Y�H�D�X�� �V�R�F�O�H���� �R�Q�W��

été retenues afin de permettre « �O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �F�X�O�W�X�U�H�� �F�R�P�P�X�Q�H�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�p�H��

indissociablement de connaissances, compétences et valeurs » (p. 2), tout en soulignant par 

�H�[�H�P�S�O�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �© développement individuel en interaction avec le monde » (p. 2). 

Ces cinq points fondamentaux sont : 

- les langages pour penser et communiquer,  

- les méthodes et outils pour apprendre, 

- la formation de la personne et du citoyen, 

- �O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���H�W���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���G�X���P�R�Q�G�H�� 

- �O�H�V���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V���G�X���P�R�Q�G�H���H�W���G�H���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���K�X�P�D�L�Q�H�� 

Notons que la tripartition du socle de 2006 entre « connaissances, capacités et attitudes » a été 

remplacée par des �R�E�M�H�F�W�L�I�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���V�W�U�X�F�W�X�U�p�V���H�Q���W�U�R�L�V���Q�L�Y�H�D�X�[�����&�H�V���W�U�R�L�V���Q�L�Y�H�D�X�[���V�R�Q�W��

constitués désormais des définitions globales du domaine, des connaissances et des 

compétences pour la maîtrise du socle commun et la mise en perspective des champs 

�G�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�V�� �Forrespondants (Conseil Supérieur des Programmes, 2014). Le trio de savoirs 

(savoirs, savoir-faire, savoir-être) auquel renvoyait fortement la tripartition du socle de 2006, 
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�Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �S�R�X�U�� �D�X�W�D�Q�W abandonné. Dans le second niveau pour la définition des objectifs, la 

maîtrise des connaissances et des compétences est en effet entendue « comme la capacité à 

mobiliser des ressources (savoirs, mais également savoir-faire ou savoir-être) devant une 

tâche ou situation complexe » (p. 3). Nous retrouvons ici des éléments qui composent la 

définition de la compétence que nous avons développée dans le premier chapitre. Les 

compétences sociales, renvoyant aux savoir-être, sont également intégrées au Socle Commun 

de connaissances, de compétences et de culture. 

Pour comprend�U�H�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �R�X�� �O�¶�p�F�K�H�F�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �L�O��

paraît important de comprendre les mécanismes et les processus en jeu dans la socialisation 

�G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�p�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�D�G�U�H�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�� �G�H�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�H�V 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V���� �Q�R�X�V�� �D�Y�L�R�Q�V�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�� �O�¶�L�G�p�H�� �V�H�O�R�Q�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�� �H�W�� �O�H�V��

compétences se construisent en interaction avec autrui. Nous allons maintenant revenir sur la 

construction des compétences sociales dans les divers espaces de socialisation qui encadrent 

le développement personnel des individus. Avant de nous centrer plus spécifiquement sur 

�O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���T�X�H���V�R�Q�W���O�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�Lre, nous allons nous 

intéresser dans une perspective plus large, au développement des compétences sociales à 

�O�¶�p�F�R�O�H���H�W���H�Q���G�H�K�R�U�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H�����F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���G�D�Q�V���W�R�X�V���O�H�V���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���V�R�F�L�D�X�[���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� 

 

II.  ���‡�� �†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�•�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�ˆ�ƒ�•�–�� �•�� �Ž�ï�±�…�‘�Ž�‡�� �‡�–�� �‡�•��

�†�‡�Š�‘�”�•���†�‡���Ž�ï�±�…�‘�Ž�‡ 

 

�$�I�L�Q���G�H���F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H���O�¶�L�P�S�D�F�W���G�H�V �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�W�� �G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���V�X�U���V�D��

réussite scolaire, il est important de revenir sur les théories psychosociales qui mettent en 

�O�X�P�L�q�U�H�� �O�H�V�� �P�p�F�D�Q�L�V�P�H�V�� �H�Q�� �M�H�X�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �/�H�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�H��

�V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �H�Q�I�D�Q�W�� �S�U�R�Y�L�H�Q�W�� �G�H�� �V�R�Q�� �D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q�� �D�X�� �P�L�O�L�H�X�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �T�X�L�� �O�¶�H�Q�W�R�X�U�H�� �H�W��

dans lequel il évolue ; bien que ce dernier agisse chez tous les enfants, les normes et valeurs 

�F�X�O�W�X�U�H�O�O�H�V�� �Y�p�K�L�F�X�O�p�H�V�� �S�D�U�� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H�� �H�W�� �O�D�� �V�R�F�L�p�W�p�� �G�p�S�H�Q�G�H�Q�W�� �G�X�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �Tue 

développe chaque groupe social (Florin, 2008). 

Nous évoquerons �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G��la perspective �V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U��

compétences et les théories sociales de construction des apprentissages qui en découlent. 
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D�¶�D�X�W�U�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V�����L�V�V�X�H�V���G�H���O�D���3sychologie pour la plupart, seront ensuite abordées dans le but 

�G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U�� �O�H�V�� �F�R�P�S�R�V�D�Q�W�H�V�� �T�X�L�� �H�Q�W�U�H�Q�W�� �H�Q�� �M�H�X�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�V��

apprentissages des élèves. Nous aborderons enfin le lien entre le social et la réussite scolaire à 

�O�¶�D�L�G�H��des théories relevant des buts sociaux poursuivis par les individus, qui guident la 

performance en situation. 

 

II.1. De la socialisation au développement des compétences 

Dans la continuité des théories interactionnistes, constructiviste et socioconstructiviste citées 

�G�D�Q�V���O�H���F�K�D�S�L�W�U�H���G�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H�����Q�R�X�V���S�R�X�Y�R�Q�V���U�D�S�S�H�O�H�U���T�X�H���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���H�V�W���X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�H��

construction dans lequel les interactions comportementales tiennent un rôle fondamental. Afin 

�G�H�� �F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H���� �V�X�U�� �O�H��

développement de ses compétences, nous évoquerons la filiation entre le socioconstructivisme 

�H�W�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���� �H�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �O�D�� �S�O�D�F�H�� �G�¶�D�X�W�U�X�L�� �G�D�Q�V�� �O�D��

construction des apprentissages. 

 

II.1.1. Le socioconstructivisme et �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���’�ƒ�”���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�• 

Même si elles ne se revendiquent pas systématiquement de ce courant interactionniste, 

�O�¶�L�P�S�D�F�W���G�X���V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�P�H���V�H���U�H�W�U�R�X�Y�H���G�D�Q�V���O�H�V���S�p�G�D�J�R�J�L�H�V���P�L�V�H�V���H�Q���°�X�Y�U�H���R�X���H�Q���W�R�X�W 

�F�D�V�� �S�U�{�Q�p�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �3�R�X�U�� �F�Rmprendre la filiation entre ces deux 

composantes, reprenons la définition de la compétence ���� �O�D�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �U�H�O�q�Y�H�� �G�¶�X�Q�H��

mobilisation de ressources dans de multiples situations. Ces situations doivent être 

« �V�L�J�Q�L�I�L�D�Q�W�H�V�� �S�R�X�U�� �O�¶�p�O�q�Y�H » tout en étant « perti�Q�H�Q�W�H�V�� �j�� �O�¶�p�J�D�U�G�� �G�H�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W��

établies » (Jonnaert, 2009, p. 76). Dans cette perspective, le contenu disciplinaire en lui-même 

�Q�¶�H�V�W�� �S�O�X�V�� �F�H�Q�W�U�D�O�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���� �F�H�� �V�R�Q�W�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �S�R�X�U�� �O�H�V�T�X�H�O�O�H�V�� �O�¶�p�O�q�Y�H��

mobilise des ressources e�Q�� �Y�X�H�� �G�¶�r�W�U�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�W���� �T�X�L�� �V�R�Q�W�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�H�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�D��

compétence ne se définit qu�¶en contexte���� �/�¶�p�O�q�Y�H�� �V�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�L�W�� �D�O�R�U�V�� �H�Q�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �S�R�X�U��

développer ses compétences en situation, constat qui est selon Jonnaert (2009) « déterminant 

pour le développement des apprentissages scolaires » (p. 76������ �$�Y�H�F�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �O�H�� �G�L�V�F�L�S�O�L�Q�D�L�U�H�� �Q�¶�H�V�W�� �G�R�Q�F�� �S�O�X�V�� �© une fin en soi » mais une ressource parmi 

�G�¶�D�X�W�U�H�V�����X�Q���V�D�Y�R�L�U���� 
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De plus, le social tient une place fondamentale dans le développement psychologique de 

�O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �H�W�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V ; ces deux composantes sont intimement 

�O�L�p�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�� �G�H�� �9�\�J�R�V�W�N�\���� �3�O�X�V�L�H�X�U�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �S�R�U�W�H�X�U�V�� �G�H�V��

théories exposées précédemment se retrouvent dans les fondements et dans les justifications 

�D�S�S�R�U�W�p�V���S�D�U���O�H�V���S�D�U�W�L�V�D�Q�V���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V����Comme chez les interactionnistes, 

�O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �H�V�W��en effet acteur de son développement et de ses apprentissages. La démarche 

�U�H�Y�H�Q�G�L�T�X�p�H���S�R�X�U���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���U�H�M�R�L�Q�W également les théories interactionnistes 

du développement dans le sens où les enseignants optent pour une démarche hypothético-

�G�p�G�X�F�W�L�Y�H�� �S�O�X�W�{�W�� �T�X�H�� �W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�Y�H���� �/�D�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�� �D�G�R�S�W�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U��

compétences relève du paradigme « pratique-théorique-pratique », avec une entrée par la 

situation-problème à résoudre par la mobilisation de ressources (Nnang, 2015, p. 59). Enfin, 

�O�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�p�V�� �G�R�L�Y�H�Q�W�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�U�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �U�p�D�O�L�W�p�� �V�R�F�L�D�O�H ; les savoirs sont 

�F�R�Q�W�H�[�W�X�D�O�L�V�p�V�� �H�W�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �P�r�Pe parler de co-�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �S�R�X�U�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �R�Q�� �U�H�W�U�R�X�Y�H�� �D�X�W�D�Q�W�� �G�¶�p�O�p�P�H�Q�W�V�� �I�D�L�V�D�Q�W�� �G�X�� �V�R�F�L�D�O�� �X�Q�� �S�L�O�L�H�U�� �S�R�X�U�� �O�D��

construction des apprentissages, en écho aux théories psychologiques et psychosociales 

�p�Q�R�Q�F�p�H�V���M�X�V�T�X�¶�j��présent. 

Dans la construction des apprentissages, la dimension sociale tient donc une place 

fondamentale à plusieurs niveaux (Jonnaert, 2009) ���� �H�O�O�H�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�V�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �I�D�F�H�� �D�X�[��

�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���T�X�¶�L�O���F�R�Q�V�W�U�X�L�W�����H�O�O�H���L�Q�V�F�U�L�W���O�¶�p�F�R�O�H���G�D�Q�V���X�Q���© environnement social favorisé » et 

elle provoque des « conflits sociocognitifs inter et intra-individuels » (p. 75). 

 

II.1.2. ���ƒ���’�Ž�ƒ�…�‡���†�ï�ƒ�—�–�”�—�‹���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�‘�•���†�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�• 

�'�D�Q�V���O�H���S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V���G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�X���V�R�F�L�D�O���G�D�Q�V���O�H��

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �Q�R�X�V�� �W�U�D�L�W�H�U�R�Q�V�� �S�O�X�V�� �V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�P�H�Q�W���G�H�� �O�D�� �S�O�D�F�H�� �G�¶�D�X�W�U�X�L�� �G�D�Q�V�� �O�H�V��

processus de construction des apprentissages. Comme le souligne Jonnaert (2009), il est 

�Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�H�� �W�U�D�L�W�H�U�� �G�X�� �F�R�Q�I�O�L�W�� �V�R�F�L�R�F�R�J�Q�L�W�L�I�� �D�X�T�X�H�O�� �G�R�L�W�� �I�D�L�U�H�� �I�D�F�H�� �O�¶�H�Q�Iant lors de son 

développement.  
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�¾ Le conflit sociocognitif 

Le conflit sociocognitif est une « situation d'interaction sociale faisant coexister en même 

temps deux centrations opposées, mettant l'enfant dans un conflit de nature tant sociale que 

cognitive [...] et dont la résolution consiste à intégrer partiellement ou totalement la 

centration opposée [...] pour permettre le développement vers un équilibre supérieur » (Doise 

et Mugny, 1997, p. 42)�����'�D�Q�V���O�H���F�R�Q�I�O�L�W���V�R�F�L�R�F�R�J�Q�L�W�L�I�����O�¶�H�Q�I�D�Q�W���V�H���Y�R�L�W���j���O�D���I�R�L�V���Fonfronté à un 

environnement qui peut lui résister (on parle alors de « conflit intra-individuel �ª�����H�W���j���G�¶�D�X�W�U�H�V��

points de vue extérieurs (« conflit interindividuel »), �P�D�L�V���L�O���Q�¶�H�V�W���S�D�V���V�H�X�O���I�D�F�H���j���O�D���U�p�V�R�O�X�W�L�R�Q��

�G�¶�X�Q�H�� �W�k�F�K�H���� �3�R�X�U�� �G�p�S�D�V�V�H�U�� �O�H�� �F�R�Q�I�O�L�W�� �L�Q�W�U�D-individuel, la résolution du conflit interindividuel 

�H�V�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �H�Q�� �D�P�H�Q�D�Q�W�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �j�� �X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �D�F�F�R�P�P�R�G�D�W�L�R�Q���� �L�P�S�R�V�V�L�E�O�H�� �V�L�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �V�H��

trouve seul face à la tâche.  

Dans le quatrième chapitre de son ouvrage intitulé « Le social et le cognitif : deux aspects 

indissociables du développement », Filisetti (2009) indique69 que le développement cognitif et 

�O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O���V�R�Q�W���p�W�U�R�L�W�H�P�H�Q�W���O�L�p�V�����O�¶�X�Q���Q�H���S�R�X�Y�D�Q�W���V�H���I�D�L�U�H���V�D�Q�V���O�¶�D�X�W�U�H���� �(�Q���H�I�I�H�W����

�O�H�V���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���H�W���O�D���S�H�Q�V�p�H���O�R�J�L�T�X�H���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���p�Y�R�O�X�H�Q�W���D�X���F�R�Q�W�D�F�W���G�¶�D�X�W�U�X�L�����© le social est 

[donc] au service du cognitif » (p. 81) et inversement. Il existe un lien fort de dépendance 

entre le cognitif et le social car « �S�O�X�V�� �O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �D�X�J�P�H�Q�W�H���� �S�O�X�V�� �L�O��

�V�¶�H�Q�U�L�F�K�L�W�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �P�D�L�V��aussi socialement » (p. 81������ �/�¶�D�X�W�H�X�U�H�� �p�Y�R�T�X�H�� �O�H�� �F�R�Q�I�O�L�W��

sociocognitif en le définissant comme le « processus par lequel, à la lumière des jugements 

�G�¶�D�X�W�U�X�L���� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�H�� �O�H�� �G�H�J�U�p�� �G�H�� �Y�D�O�L�G�L�W�p�� �G�H�� �V�H�V�� �M�X�J�H�P�H�Q�W�V�� �H�W�� �O�H�V�� �P�R�G�L�I�L�H�� �S�R�X�U��

élaborer une conn�D�L�V�V�D�Q�F�H�� �T�X�L�� �W�H�Q�G�U�D�L�W�� �j�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�¶�D�G�p�T�X�D�W�L�R�Q�� �j�� �O�D�� �U�p�D�O�L�W�p�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�H » 

(Huguet, Muny et Perez, 1991-1992, p. 15570). �/�¶�H�Q�I�D�Q�W est donc confronté aux jugements 

�G�¶�D�X�W�U�X�L���� �F�¶�H�V�W-à-dire aux jugements de ses pairs, de ses enseignants et de sa famille, et les 

re�O�D�W�L�R�Q�V�� �T�X�¶�L�O�� �H�Q�W�U�H�W�L�H�Q�W�� �D�Y�H�F�� �H�X�[�� �Y�L�H�Q�Q�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �V�H�V��

acquisitions.  

 

 

 
                                                 
69 En citant Doise et Mugny (1997). 

70 Cités par Filisetti (2009), p. 81. 
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�¾ Le poids des interactions sociales pour le développement des acquisitions 

�'�D�Q�V�� �O�H�� �G�R�P�D�L�Q�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �H�V�W�� �W�U�q�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�Hnt des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���P�D�L�V���O�H�V���S�D�L�U�V���M�R�X�H�Q�W���D�X�V�V�L���X�Q���U�{�O�H���G�D�Q�V���V�D���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���� �/�D��

famille et les parents sont également des facteurs influençant les comportements sociaux des 

enfants. Autrui joue un rôle essentiel dans le développement des acquisitions sociales de 

�O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �H�Q�� �O�¶�H�Q�F�R�X�U�D�J�H�D�Q�W�� �j�� �U�H�V�S�H�F�W�H�U�� �O�H�V�� �U�q�J�O�H�V�� �T�X�L�� �R�U�J�D�Q�L�V�H�Q�W�� �O�H�� �J�U�R�X�S�H�� �R�X�� �H�Q��

sanctionnant ses comportements (Brody et Shaffer, 198271). Une relation stable et de qualité 

est de fait une condition nécessaire �����O�¶�D�G�R�S�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���D�S�S�U�R�S�U�L�p���H�W���H�I�I�L�F�D�F�H�����T�X�L��

définit la compétence sociale) doit passer par la gestion des relations (inter) et la gestion de 

�V�R�L�����L�Q�W�U�D�������(�Q���H�I�I�H�W�����G�D�Q�V���X�Q���J�U�R�X�S�H���H�Q�F�R�X�U�D�J�H�D�Q�W���R�X���D�G�K�p�U�D�Q�W���j���V�H�V���L�G�p�H�V�����O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W��

est plus positivement influencée et cela lui permettra une meilleure implication dans les 

activités de groupe et le développement de meilleures interactions avec autrui, notamment 

�D�Y�H�F���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�����0�H�O�W�R�Q���H�W���2�D�N�O�D�Q�G������������72).    

�'�¶�D�S�U�q�V�� �*�L�O�O�\�� �H�W�� �5�R�X�[�� ����������73), le tra�Y�D�L�O�� �H�Q�� �L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�� �D�Y�H�F�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �H�V�W�� �S�O�X�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �T�X�H�� �O�H��

�W�U�D�Y�D�L�O���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O���� �(�Q���U�H�Y�D�Q�F�K�H���� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q���G�p�V�p�T�X�L�O�L�E�U�H���G�D�Q�V���O�D���U�H�O�D�W�L�R�Q���� �O�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q��

�V�R�F�L�D�O�H���Q�¶�D���S�D�V���W�R�X�M�R�X�U�V���X�Q���H�I�I�H�W���S�R�V�L�W�L�I �����G�D�Q�V���O�H���F�D�V���G�¶�X�Q���H�Q�I�D�Q�W���P�D�Q�T�X�D�Q�W���G�H���F�R�Q�I�L�D�Q�F�H���H�Q���O�X�L��

et qui se retrouve confronté à un camarade sûr de ses compétences, le premier ne parviendra 

pas à progresser (Tudge, 1989). Mais également, lorsque deux individus compétents sont 

c�R�Q�I�U�R�Q�W�p�V�����F�¶�H�V�W���O�D���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q et �O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H���G�H���V�X�S�p�U�L�R�U�L�W�p���G�H���O�¶�X�Q���V�X�U���O�¶�D�X�W�Ue qui peuvent 

primer sur les progrès (Mugny et al., 200374).  

�0�r�P�H�� �V�L�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �Y�H�Q�R�Q�V�� �G�H�� �F�L�W�H�U�� �Q�¶�D�W�W�U�L�E�X�H�Q�W�� �S�D�V�� �O�H�� �P�r�P�H�� �U�{�O�H�� ���S�R�V�L�W�L�I�� �R�X��

négatif) à la confrontation sociocognitive, autrui reste cependant essentiel au développement 

cognitif et �V�R�F�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �'�D�Q�V�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �V�R�F�L�D�O�� �G�H�� �%�D�Q�G�X�U�D�� ��������������

1986), �O�¶�H�Q�I�D�Q�W face à autrui, peut évaluer les conséquences de ses actes. En fonction du sens 

de ces conséquences qui peuvent être récompensées par des louanges ou des gratifications par 

 
                                                 
71 Ibid. 

72 Ibid. 

73 Ibid. 

74 Ibid. 
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�H�[�H�P�S�O�H���� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �Y�D�� �V�H�� �Y�R�L�U�� �S�O�X�V�� �R�X�� �P�R�L�Q�V�� �P�R�W�L�Y�p���� �'�H�� �S�O�X�V���� �S�D�U�� �O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

�F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���H�W���G�H�V���D�W�W�H�Q�W�H�V���G�¶�D�X�W�U�X�L�����O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���Y�D���© modeler » ses actions en les orientant 

vers la récompense sociale. 

Dans une perspective interactionniste p�U�H�Q�D�Q�W�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�H�� �S�R�L�G�V�� �G�¶�D�X�W�U�X�L�� �H�W�� �G�H��

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���� �O�H�V�� �E�X�W�V�� �S�R�X�U�V�X�L�Y�L�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V��

�V�F�R�O�D�L�U�H�V�� ���� �O�H�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V�� �T�X�¶�L�O�V�� �R�Q�W���G�¶�H�X�[-mêmes jouent sur leurs performances et donc 

sur leur réussite et les buts sociaux que se fixent les individus et les comportements adoptés 

pour atteindre ces buts, vont également impacter les performances. 

 

�¾ Buts sociaux et performances scolaires  

Le comportement adopté pour atteindre les buts que se fixent les élèves influence ainsi leurs 

performances (Ford, 1984)���� �'�H�� �S�O�X�V���� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���� �O�D��

�S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H�� �H�W�� �O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q�� �R�Q�W�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �S�R�V�L�W�L�I�� �V�X�U�� �O�H�V�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� ���)�L�O�L�V�H�W�W�L���� �:�H�Q�W�]�H�O�� �H�W��

Dépret, 2006). Il existe donc un lien entre buts sociaux et performances scolaires : les élèves 

�T�X�L�� �U�p�X�V�V�L�V�V�H�Q�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�R�X�U�V�X�L�Y�H�Q�W�� �G�H�V�� �E�X�W�V�� �V�R�F�L�D�X�[�� ���:�H�Q�W�]�H�O���� ������������ ������������ �H�W�� �O�H�V�� �D�W�W�L�W�X�G�H�V��

�V�R�F�L�D�O�H�V���T�X�¶�L�O�V���S�H�X�Y�H�Q�W���D�G�R�S�W�H�U���F�R�Q�W�U�L�E�X�H�Q�W���j���O�H�X�U���U�p�X�V�V�L�W�H���H�Q���F�O�D�V�V�H���J�U�k�F�H���j���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

comme la ponctualité, la participation, les efforts de travail ou la discipline (Finn et Rock, 

1997). Les élèves en échec scolaire ne maîtrisent pas ces compétences sociales qui, comme en 

�W�p�P�R�L�J�Q�H�Q�W���O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�H�� �F�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�Q�W���O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H���� �6�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �j�� �F�H�V��

savoir-êtr�H�� �H�V�W�� �X�Q�� �Q�R�X�Y�H�D�X�� �P�R�\�H�Q�� �G�¶�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H�U�� �O�D�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �D�X�W�U�H�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �S�D�U��

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �V�L�P�S�O�H�� �G�H�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���� �0�r�P�H�� �V�L�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V��

�S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H���F�R�U�U�p�O�p�H�V���D�Y�H�F���O�H�X�U���U�p�X�V�V�L�W�H���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�����)�R�U�G�����������������L�Q�G�L�T�X�H���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q���O�Len 

�H�Q�W�U�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���H�W���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���F�D�U���X�Q���p�O�q�Y�H���T�X�L���Y�D���I�D�L�U�H���S�U�H�X�Y�H���G�¶�H�I�I�R�U�W�V��

de socialisation est un élève avec des capacités cognitives importantes. 

Filisetti, Wentzel et Dépret (2006) travaillent sur les « buts sociaux » en définissant les buts 

comme « �G�H�V���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���T�X�¶�L�O���D�L�P�H�U�D�L�W��

atteindre ou accomplir suite à certains efforts fournis » (p. 45/4675). Les buts sociaux 

 
                                                 
75 Définition composée à partir de Ford, 1996 ; Pintrinch et Schunk, 1996 ; Wentzel, 1991b et 1994 (cités dans 

Filisetti, Wentzel et Dépret, 2006).  
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�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�Q�W�� �O�D�� �I�D�o�R�Q�� �G�R�Q�W�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �S�H�U�o�R�L�W�� �V�R�Q�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�Pent (Bandura, 1986 ; Ford, 

199676�������$�X���G�p�S�D�U�W�����O�H�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���F�R�Q�V�L�G�p�U�D�L�H�Q�W���V�X�U�W�R�X�W���O�H�V���E�X�W�V���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V�����F�¶�H�V�W-à-dire la 

performance scolaire façonnant ainsi les comportements de deux manières différentes : être 

meilleur que les autres ou être jugé positivement au niveau de ses performances (on parle 

alors de « buts de performance ») et ainsi développer ses compétences et ses connaissances 

�G�D�Q�V���X�Q���V�H�F�W�H�X�U���S�U�p�F�L�V�����R�Q���S�D�U�O�H���D�O�R�U�V���G�H���©���E�X�W���G�¶�D�S�Srentissage » ou de « buts de maîtrise »). 

Filisetti, Wentzel et Dépret (2006) définissent pourtant les buts sociaux comme les « résultats 

�T�X�H���O�¶�p�O�q�Y�H�� �F�K�H�U�F�K�H���j�� �D�W�W�H�L�Q�G�U�H���G�D�Q�V���V�H�V���L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�V���D�Y�H�F���O�H�V���D�X�W�U�H�V��» (p. 46) avec des buts 

�S�U�R�V�R�F�L�D�X�[�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� ���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �L�Q�W�H�U�S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�V���� �U�H�O�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �F�R�P�P�H�� �O�D�� �F�R�R�S�p�U�D�W�L�R�Q����

et �G�H�V�� �E�X�W�V�� �G�H�� �©�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�� �V�R�F�L�D�O�H�� �ª���� �F�¶�H�V�W-à-dire en adoptant des comportements 

�F�R�Q�I�R�U�P�H�V�� �D�X�[�� �U�q�J�O�H�V�� �H�W�� �D�X�[�� �H�Q�J�D�J�H�P�H�Q�W�V�� �S�U�L�V�� �V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W���� �/�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X��

face à une tâche et notamment son intérêt, sa persévérance, son attention et ses choix en 

termes de stratégies (et non uniquement ses buts de performance), vont impacter sa 

performance en situation.  

Les buts poursuivis par les individus ont également une incidence sur les performances (Ford, 

1984) car ils encouragent les actions et les guident (Pintrinch et Schunk, 199677������ �&�¶�H�V�W��

�S�R�X�U�T�X�R�L���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���P�H�W���H�Q���S�O�D�F�H���G�H�V���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���S�R�X�U���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���V�H�V���E�X�W�V�����)�R�U�G�������������������3�O�X�V�L�H�X�U�V��

travaux peuvent être cités au sujet des liens entre buts sociaux et performances. En premier 

lieu, Wentzel (1989, 1993) indique que les élèves qui réussissent poursuivent des buts sociaux 

�F�D�U�� �O�H�V�� �D�W�W�L�W�X�G�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �T�X�¶�L�O�V�� �D�G�R�S�W�H�Q�W�� �F�R�Q�W�U�L�E�X�H�Q�W�� �j�� �O�H�X�U�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �H�Q�� �F�O�D�V�V�H���� �)�L�Q�Q�� �H�W�� �5�R�F�N��

(1997) donnent des exemples de compétences sociales contribuant à cette réussite : la 

ponctualité, la participation, les efforts de travail, la discipline. De plus, dans une recherche 

datant de 1991, Wentzel montre que 87% des élèves qui réussissent poursuivent des buts 

sociaux et académiques, résultat qui va ici dans le sens de la complémentarité du répertoire 

cognitif et du répertoire comportemental. 67% des élèves en difficulté déclarent ne suivre que 

�O�H���E�X�W���G�H���V�¶�D�P�X�V�H�U���j���O�¶�p�F�R�O�H�����/�H�V���P�R�L�Q�V���E�R�Q�V���p�O�q�Y�H�V���Q�H���S�R�X�U�V�X�L�Y�H�Q�W���G�R�Q�F���S�D�V���G�H���E�X�W�V���V�R�F�L�D�X�[��

gratifiés par les enseignants et par leurs pairs. Le fait de poursuivre plusieurs buts sociaux est 

 
                                                 
76 Cités par Filisetti, Wentzel et Dépret (2006). 

77 Ibid. 
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une prédiction de la réussite. Les buts prédisent ainsi les efforts fournis et donc les 

performances (Wentzel, 1996).  

Pour expliquer le lien entre buts sociaux et réussite académique, Ford (1982) adopte une 

approche cognitive du phénomène en insistant sur la dépendance des deux dimensions, 

�V�R�F�L�D�O�H���H�W���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�����F�D�U���O�¶�p�O�q�Y�H���T�X�L���I�D�L�W���S�U�H�X�Y�H���G�¶�H�I�I�R�U�W�V���G�H���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���H�V�W���X�Q���p�O�q�Y�H���D�Y�H�F���G�H�V��

capacités cognitives importantes. Wentzel (1994) apporte quant à elle, une autre explication 

du lien en se plaçant du côté de la dimension sociale car le lien se fait entre la poursuite de 

�E�X�W�V�� �V�R�F�L�D�X�[�� �G�H�� �O�D�� �S�D�U�W�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �H�W�� �O�¶�D�S�S�U�p�F�L�D�W�L�R�Q�� �S�R�V�L�W�L�Y�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W. Avec cette 

explication sociale du lien entre compétences e�W�� �U�p�X�V�V�L�W�H���� �F�H�V�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W��

�Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�D�Q�V�� �O�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W�� �©�� �O�¶�H�I�I�H�W-Pygmalion » ou de la « prophétie auto-

�U�p�D�O�L�V�D�W�U�L�F�H�� �ª���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �G�H��

�O�¶�p�O�q�Y�H�� 

�'�¶�D�S�U�q�V�� �)�L�O�L�V�H�W�W�L���� �:�H�Q�W�]�Hl et Dépret (2006), une autre explication sociale passerait par la 

�U�H�O�D�W�L�R�Q���D�X�[���S�D�L�U�V�����(�Q���H�I�I�H�W�����r�W�U�H���L�Q�W�p�J�U�p���S�D�U���V�H�V���F�D�P�D�U�D�G�H�V���j���O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���F�D�U���F�H�O�X�L���T�X�L��

�H�V�W���Y�X���F�R�P�P�H���©���L�P�S�R�S�X�O�D�L�U�H���ª���D���P�R�L�Q�V���G�H���F�K�D�Q�F�H���G�H���U�p�X�V�V�L�U�����,�O���Q�¶�H�V�W���S�D�V���D�V�V�R�F�L�p���j���O�D���Y�L�H���Ge la 

�F�O�D�V�V�H�� �H�W�� �L�O�� �U�L�V�T�X�H�� �G�¶�r�W�U�H�� �V�X�U�W�R�X�W�� �S�U�p�R�F�F�X�S�p�� �S�D�U�� �V�H�V�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �U�H�O�D�W�L�R�Q�Q�H�O�V�� �D�O�R�U�V�� �T�X�¶�L�O�� �G�R�L�W�� �V�H��

concent�U�H�U�� �V�X�U�� �V�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���� �'�¶�D�S�U�q�V leur recherche, il reste �F�R�P�S�O�H�[�H�� �G�¶�R�E�V�H�U�Y�H�U�� �G�H��

prédiction directe des buts sociaux sur les notes ; les buts précisent les comportements qui à 

leur tour, prédisent les performances scolaires (avec une réciproque vraie). Filisetti, Wentzel 

et Dépret (2006) illustrent en un sens la conclusion que nous pouvons tirer des travaux 

dernièrement cités : il existe une importance des compétences sociales sur les performances 

�V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�D�W�W�H�L�Q�W�H�� �G�H�V�� �E�X�W�V�� �V�R�F�L�D�X�[�� �T�X�H�� �V�H�� �I�L�[�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �7�R�X�V�� �F�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �D�S�S�R�U�W�H�Q�W��

�G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���G�H�V���H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�V���D�X�[���P�p�F�D�Q�L�V�P�H�V���V�R�F�L�D�X�[���G�H���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V��

et �G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����G�H�V premiers éléments de compréhension des différences de réussite scolaire. 

 

�¾ Le poids médiateur du bien-être et de la motivation 

�/�H�V���U�H�O�D�W�L�R�Q�V���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���j���V�H�V���S�D�L�U�V���H�W���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�Q�W���O�H�V���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�H���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q��

des apprentissages en pesant sur le développement du bien-être et sur la motivation des 

�p�O�q�Y�H�V���� �'�¶�D�S�U�q�V�� �)�L�O�L�V�H�W�W�L�� ���������������� �O�H�� �E�L�H�Q-être et la motivation sont des facteurs importants à 

prendre en compte car sous-jacents au lien entre compétences sociales et performances 

académiques. À propos du bien-être, il est important de citer les travaux de Wentzel (1991) 
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�T�X�L�� �L�Q�G�L�T�X�H�Q�W�� �T�X�¶�X�Q�H�� �U�H�O�D�W�L�R�Q�� �S�R�V�L�W�L�Y�H�� �j�� �D�X�W�U�X�L�� �H�Q�W�U�D�L�Q�H�� �G�H�V��feedbacks positifs et favorise le 

bien-�r�W�U�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �F�D�U�� �O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �S�H�X�W�� �D�O�R�U�V�� �V�H�� �F�H�Q�W�U�H�U�� �V�X�U�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�Dges : il 

�V�¶�D�J�L�W���G�X���© confort socio-émotionnel ».  

Quant à la motivation, considérée par certains auteurs comme « processus médiateur de la 

relation enseignement-apprentissage » (Leroy et al., 2013, p.72), Filisetti distingue deux 

types de relations qui sont liées à la motivation : la relation verticale élève/enseignant et la 

relation horizontale élève/pairs. Dans la relation élève/enseignant, le « comportement des 

�H�Q�I�D�Q�W�V���L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���O�H���U�H�J�D�U�G���T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���S�R�U�W�H���V�X�U���H�X�[ » (Filisetti, 2009, p. 9). Les élèves 

qui ne respectent pas les règles, qui adoptent un comportement « perturbateur », vont être 

�S�H�U�o�X�V�� �Q�p�J�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� ���'�H�S�U�H�W�� �H�W�� �)�L�O�L�V�H�W�W�L���� �������� ; Wentzel, 1991 et 199378) ; 

celui-�F�L���Y�D���D�O�R�U�V���O�X�L���D�S�S�R�U�W�H�U���P�R�L�Q�V���G�¶�D�L�G�H���H�W���O�X�L���D�G�U�H�V�V�H�U���S�O�X�V���G�H���F�Uitiques (Wenztel et Ashet, 

199579������ �,�O�� �H�[�L�V�W�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W���X�Q�� �H�I�I�H�W�� �V�X�U�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �T�X�H�� �S�H�X�W�� �S�R�U�W�H�U���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���j�� �O�¶�p�F�R�O�H ���� �V�¶�L�O�� �V�H�Q�W��

�T�X�¶�L�O���H�V�W���P�R�L�Q�V���F�R�Q�V�L�G�p�U�p���T�X�H���V�H�V���F�D�P�D�U�D�G�H�V���R�X���W�U�D�L�W�p���G�L�I�I�p�U�H�P�P�H�Q�W�����O�¶�p�O�q�Y�H���S�H�U�G���G�H���V�R�Q���L�Q�W�p�U�r�W��

(Bressoux et Pansu, 2003). Au contraire, un élève qui se sent écouté et soutenu a tendance à 

être plus motivé pour les apprentissages et à procurer �S�O�X�V�� �G�¶�H�I�I�R�U�W�V�� �V�R�F�L�D�X�[�� �H�Q�Y�H�U�V�� �D�X�W�U�X�L��

(Wentzel, 199780������ �&�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W�� �O�D�� �U�H�O�D�W�L�R�Q�� �p�O�q�Y�H���S�D�L�U�V���� �R�Q�� �U�H�W�U�R�X�Y�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �S�U�R�I�L�O��

sociométrique des �p�O�q�Y�H�V���� �F�¶�H�V�W-à-dire la « popularité �ª�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� ���:�H�Q�W�]�H�O�� �H�W�� �$�V�K�H�U���� ��������������

�&�H�V���D�X�W�H�X�U�V���P�R�Q�W�U�H�Q�W���T�X�H���S�O�X�V���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���H�V�W���D�S�S�U�p�F�L�p���G�H�V���D�X�W�U�H�V���H�W���S�O�X�V���L�O���H�V�W���P�R�W�L�Y�p�����'�R�Q�F�����X�Q��

élève impopulaire est moins motivé et peut aussi finir par décrocher (Parker et Asher, 199781) 

ou présenter une faible estime de soi (Renshaw et Brown, 199382). Moins un élève est 

apprécié des autres et plus son mal-être grandit, ce qui entraîne une baisse de sa concentration  

et de sa persévérance avec finalement un effet négatif sur les résultats scolaires (Wentzel, 

1998). 

Les travaux sur la motivation et sur sa définition conceptuelle abondent et les preuves de 

�O�¶�H�I�I�H�W�� �T�X�¶�H�[�H�U�F�H��ce facteur sur la réussite se multiplient (Leroy et Bressoux, 2016). Nous 

 
                                                 
78 Ibid. 

79 Ibid. 

80 Ibid. 

81 Ibid. 

82 Ibid. 
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�F�K�R�L�V�L�V�V�R�Q�V���G�¶�p�Y�R�T�X�H�U���L�F�L���O�D���7�K�p�R�U�L�H���G�H���O�¶AutoDétermination de Deci et Ryan (2000, 200283), 

largement reprise par les chercheurs en Éducation pour expliquer les différences de réussite 

scolaire. Cette théorie détermine « �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �G�H�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �I�R�U�P�H�V�� �G�H�� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W��

�S�R�V�V�L�E�O�H���G�¶�R�U�G�R�Q�Q�H�U���V�X�U���X�Q���F�R�Q�W�L�Q�X�X�P���G�¶�D�X�W�R�G�p�W�H�U�P�L�Q�D�W�L�R�Q�����F�¶�H�V�W-à-dire en fonction du degré 

�D�Y�H�F���O�H�T�X�H�O���O�H���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���H�V�W���V�S�R�Q�W�D�Q�p���� �D�X�W�R�Q�R�P�H���H�W�� �p�P�D�Q�H���G�¶�X�Q�H���I�R�U�F�H���L�Q�W�p�U�L�H�X�U�H��versus 

�H�V�W���R�E�O�L�J�p�����F�R�Q�W�U�D�L�Q�W���H�W���p�P�D�Q�H���G�¶�X�Q�H���I�R�U�F�H���H�[�W�p�U�L�H�X�U�H » (Leroy et al., 2013, p. 72). Concernant 

les apprentissages, la motivation exerce un effet différent en fonction de son degré sur le 

�F�R�Q�W�L�Q�X�X�P�� �G�¶�D�X�W�R�G�p�W�H�U�P�L�Q�D�W�L�R�Q ���� �X�Q�H�� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �D�X�W�R�Q�R�P�H�� �S�H�U�P�H�W�W�U�D�� �j�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j��

�X�Q�H�� �I�R�U�P�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O�O�H�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �P�D�L�V�� �D�X�V�V�L�� �j�� �X�Q�H�� �© une plus grande réussite 

�V�F�R�O�D�L�U�H���� �G�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�V�� �S�R�V�L�W�L�Y�H�V���� �X�Q�H�� �S�O�X�V�� �J�U�D�Q�G�H�� �V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q�� �j�� �O�¶�p�J�D�U�G�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �X�Q�H��

meilleure estime de soi et des perceptions de compétences plus élevées » (p. 72), tandis que la 

�I�R�U�P�H���O�D���P�R�L�Q�V���D�X�W�R�G�p�W�H�U�P�L�Q�p�H���G�H���O�D���P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�����O�¶�D�P�R�Wivation) affecte le bien-être des élèves 

qui pourra entraîner la baisse de certaines compétences comme la persévérance puis des 

résultats scolaires (Leroy et al., 2013). 

Si le bien-être et la motivation semblent agir sur la réussite des élèves via la construction des 

compétences sociales, ces deux processus médiateurs ne sont pas pour autant indépendants 

�O�¶�X�Q���G�H���O�¶�D�X�W�U�H���� �/�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���T�X�H���Q�R�X�V���Y�H�Q�R�Q�V���G�H���F�L�W�H�U���D�W�W�H�V�W�H�Q�W���P�r�P�H���G�¶�X�Q���H�I�I�H�W��

�P�p�G�L�D�W�H�X�U���V�X�U���O�¶�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����,�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���D�O�R�U�V���G�H���Qous arrêter plus particulièrement 

�V�X�U���O�H���U�{�O�H���M�R�X�p���S�D�U���O�¶�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L���V�X�U���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�� 

 

II.2. Image de soi et sentiment de compétence : quels effets sur le développement des 

compétences ? 

Avec la plupart des travaux que nous venons de citer, nous comprenons que les 

�U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V�� �T�X�H�� �V�H�� �I�R�Q�W�� �O�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �G�¶�H�X�[-mêmes tiennent un rôle fondamental dans le 

développement personnel et les acquisitions scolaires. En effet, ces représentations semblent 

agir sur les performances cognitives, sociales et émotionnelles des enfants (Bandura, 1986 ; 

Martinot et Monteil, 199584 ; Martinot, 1995, 2008). �'�¶�D�S�U�q�V���O�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���G�X���F�R�Q�F�H�S�W���G�H���V�R�L���H�W��

 
                                                 
83 Cités par Leroy et al. (2013). 

84 Cités par Souchal (2012). 
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�G�H�� �O�¶�D�X�W�R-�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���� �Q�R�X�V�� �D�O�O�R�Q�V�� �D�E�R�U�G�H�U�� �U�D�S�L�G�H�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �Q�R�W�L�R�Q�V�� �G�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �G�H��

sentiment de compét�H�Q�F�H���S�D�U�F�H���T�X�H���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����H�O�O�H�V���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�Q�H�Q�W���O�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V��

�G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �H�O�O�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �D�S�S�R�U�W�H�U�� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �D�X�[��

différences de réussite �j���O�¶�p�F�R�O�H�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���H�Q�W�U�H���J�D�U�o�R�Q�V���H�W���I�L�O�O�H�V.  

 

II.2.1. ���‡���…�‘�•�…�‡�’�–���†�‡���•�‘�‹���‡�–���Ž�ïestime de soi 

Les travaux théoriques et empiriques traitant de la théorie du « soi » participent à la 

construction du champ théorique de ce travail. Le soi �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �G�p�I�L�Q�L�U�� �F�R�P�P�H�� �p�W�D�Q�W��

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���T�X�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���S�R�U�W�H���V�X�U���V�R�L�����V�H���F�R�Q�Vtruit en effet en interaction 

�S�H�U�P�D�Q�H�Q�W�H�� �D�Y�H�F�� �D�X�W�U�X�L���� �D�O�R�U�V�� �L�Q�G�L�V�S�H�Q�V�D�E�O�H�� �j�� �O�D�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�R�L�� ���%�U�H�V�V�R�X�[���� �������������� �&�¶�H�V�W��

par un « �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�¶�L�Q�W�p�U�L�R�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �U�H�J�D�U�G�� �G�¶�D�X�W�U�X�L �ª�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �F�R�Q�o�R�L�W�� �V�D�� �S�U�R�S�U�H��

�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L���H�Q���L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�Q�W���F�H���T�X�¶�D�X�W�U�X�L��pense de lui (Bressoux, 2013, p. 176). Cette forme de 

�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�� �V�X�U�� �V�R�L���� �G�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L���� �V�H�� �I�R�U�J�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V�� �O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �T�X�H��

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�F�T�X�L�H�U�W au sein de tous les environnements sociaux dans lequel il évolue (Joët et 

al., 2007). Composé de dimensions comportementale, cognitive et évaluative, le soi renvoie 

�D�L�Q�V�L�� �j�� �X�Q�H�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �J�O�R�E�D�O�H�� �G�X�� �V�R�L�� �R�X�� �j�� �X�Q�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�H�� �Y�D�O�H�X�U�� �G�H�� �V�R�L���� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W��

�D�V�V�L�P�L�O�H�U���j���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L�����%�U�H�V�V�R�X�[������������������ 

�5�p�V�X�O�W�D�Q�W�H�� �G�¶�X�Q�� �E�H�V�R�L�Q�� �G�H�� �U�H�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q �G�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�V�W�� �G�R�Q�F�� �V�R�X�Y�H�Q�W��

mobilisée par les chercheurs qui travaillent sur le concept de soi85 (Joët et al., 2007). �/�¶�H�V�W�L�P�H��

de soi est définie par Jendoubi (2002) comme étant « �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���J�O�R�E�D�O�H���G�H���O�D���Y�D�O�H�X�U���G�H���V�R�L��

�H�Q���W�D�Q�W���T�X�H���S�H�U�V�R�Q�Q�H�����F�¶�H�V�W-à-dire le degré de satisfaction de soi-même » (p. 5), la dimension 

évaluative étant importante (Martinot, 2001). Elle influence positivement ou négativement la 

�F�R�Q�V�L�G�p�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�R�L�� �S�D�U�� �O�H�� �U�H�W�R�X�U�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�H�� �I�D�L�W�� �G�H�� �O�X�L-même. La construction de 

�O�¶�H�V�W�L�P�H �G�H���V�R�L���H�V�W���O�H���I�U�X�L�W���G�¶�X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V���T�X�L���S�U�H�Q�G���U�D�F�L�Q�H���W�U�q�V���W�{�W���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X ; 

elle se développe �W�R�X�W�� �D�X�� �O�R�Q�J�� �G�X�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W����via la confrontation à 

�O�¶�H�Q�Yironnement social notamment���� �/�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �p�P�H�W�� �G�H�V�� �M�X�J�H�P�H�Q�W�V�� �V�X�U�� �V�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V��et ses 

 
                                                 
85 La notion de confiance en soi qui est une autre forme de besoin de reconnaissance fortement liée au concept de 

�V�R�L���H�V�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���P�R�E�L�O�L�V�p�H���S�D�U���O�H�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�����,�O���D�U�U�L�Y�H���S�D�U�I�R�L�V���T�X�H���F�H�U�W�D�L�Q�V���O�¶�D�V�V�L�P�L�O�H�Q�W���j���W�R�U�W���j���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L��

alors que la confiance en soi exprime un sentiment de sécurité affective (Bressoux, 2013).  
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compétences et ce dans différents domaines ; �O�¶on considère en effet �O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L���F�R�P�P�H���X�Q��

phénomène multidimensionnel avec des domaines spécifiques et généraux (Harter, 1989 ; 

Famose et Guérin, 2002 ; Jendoubi, 2002 ; Rambaud, 2009). Au vu des travaux scientifiques 

en Psychologie que Rambaud (2009) a recensés, nous choisissons dans ce travail de conserver 

�X�Q�� �P�R�G�q�O�H�� �H�Q�� �T�X�D�W�U�H�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �K�L�p�U�D�U�F�K�L�V�p�H�V�� �G�H�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L des élèves : scolaire, 

physique, sociale et générale.  

Selon Jendoubi (2002), l�¶�L�Q�W�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H��

éducatif dénote une certaine reconnaissance de leur impact sur les compétences scolaires ainsi 

�T�X�H���G�H���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L�����/�¶�D�X�W�H�X�U�H���S�U�p�F�L�V�H���H�Q���H�I�I�H�W���T�X�¶�X�Q���G�p�I�L�F�L�W���H�Q���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���H�W���X�Qe 

�I�D�L�E�O�H���H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L���H�Q�J�H�Q�G�U�H�Q�W���O�H�V���P�r�P�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���Q�p�J�D�W�L�I�V���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�¶�D�E�D�Q�G�R�Q���V�F�R�O�D�L�U�H���H�W��

�G�H�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �L�Q�W�H�U�Q�D�O�L�V�p�V�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�D�Q�[�L�p�W�p�� �H�W�� �O�D�� �G�p�S�U�H�V�V�L�R�Q�� Le soi paraît en effet fortement 

influencer les performances scolaires des élèves. 

Si la corrélation �H�Q�W�U�H�� �H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �I�D�L�W�� �D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L�� �F�R�Q�V�H�Q�V�X�V�� ���P�p�W�D-

analyse de Hansford et Hattie, 198286�������F�¶�H�V�W���S�O�X�W�{�W���V�X�U���O�H���V�H�Q�V���G�H���O�D���U�H�O�D�W�L�R�Q���T�X�H���O�¶�R�Q���S�H�X�W���V�H��

�T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�H�U���� �/�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� ���F�R�Q�W�H�[�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Qt, 

�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �Q�R�W�H�V���� �V�X�U�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �T�X�L�� �Y�D�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�U�� �H�Q�� �U�H�W�R�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�Q��

�M�R�X�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �V�X�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�V��

compétences. Prêteur et Vial (1998) soulignent la complexité du sens de la relation entre 

�O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �O�H�V�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�W�� �L�Q�V�L�V�W�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W��

�F�R�Q�M�R�L�Q�W�� �G�H�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �D�Y�H�F�� �O�H�V�� �D�W�W�H�Q�W�H�V�� �G�X�� �P�p�W�L�H�U�� �G�¶�p�O�q�Y�H���� �/�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�V�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �H�W��

�S�U�R�G�X�L�W�V�� �G�H�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�L�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V��paraît multiple et se manifeste dans la 

plupart des domaines de vie (personnel, scolaire ou professionnel).  

�(�Q�� �F�H�� �V�H�Q�V���� �+�X�H�� �H�W�� �D�O���� �������������� �L�Q�V�L�V�W�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �V�R�F�L�D�O�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �G�H��

�O�¶�H�Q�I�D�Q�W���S�R�X�U���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�X���F�R�Q�F�H�S�W���G�H���V�R�L���D�X���W�U�D�Y�H�U�V���G�X���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�H���O�¶�D�X�W�R-évaluation 

�G�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�V�����,�O�V���V�H���S�O�D�F�H�Q�W���G�D�Q�V���O�D���F�R�Q�W�L�Q�X�L�W�p���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�¶�+�D�U�W�H�U������������������������������

en opérationnalisant le concept de soi multidimensionnel à travers un outil empirique dans 

lequel le soi est constitué de quatre entités : le soi cognitif, le soi social, le soi physique et 

�O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L�����'�D�Q�V���O�H�X�U���U�H�F�K�H�U�F�K�H�����j���S�D�U�W�L�U���G�¶�X�Q�H���H�Q�T�X�r�W�H���D�X�S�U�q�V���G�H���� 338 enfants du CP au 

 
                                                 
86 Citée par Rambaud (2009). 
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�&�0�������O�H�V���D�X�W�H�X�U�V���L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���T�X�H���O�H�V���J�D�U�o�R�Q�V���R�Q�W���W�H�Q�G�D�Q�F�H���j���V�¶�p�Y�D�O�X�H�U���S�O�X�V���S�R�V�L�W�L�Y�H�P�H�Q�W���T�X�H���O�H�V��

f�L�O�O�H�V���D�Y�H�F���X�Q�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���O�D���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q���G�X���V�R�L���H�W���T�X�L���G�L�P�L�Q�X�H���D�Y�H�F���O�¶�k�J�H�����+�X�H���H�W��

al. (2009) montrent ainsi �X�Q�H���G�L�P�L�Q�X�W�L�R�Q���G�H���O�¶�D�X�W�R�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���S�R�V�L�W�L�Y�H���T�X�L���D���O�L�H�X���S�O�X�V���W�{�W���F�K�H�]��

les filles que chez les garçons, avec un palier au CM1 pour les garçons. Dans leur échantillon, 

les garçons sont plus nombreux à avoir une image de soi positive (36% contre 22%), les filles 

ayant davantage une image négative �����������F�R�Q�W�U�H���������������(�Q�I�L�Q�����L�O�V���L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���T�X�H���S�O�X�V���O�¶�H�Q�I�D�Q�W��

�H�V�W���M�H�X�Q�H���H�W���S�O�X�V���L�O���D���W�H�Q�G�D�Q�F�H���j�� �V�¶�p�Y�D�Ouer positivement et inversement, résultat qui confirme 

�O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�¶�+�D�U�W�H�U�����/�H�V���I�L�O�O�H�V���R�Q�W���G�R�Q�F���W�H�Q�G�D�Q�F�H���j���S�H�U�G�U�H���O�H�X�U���L�P�D�J�H���G�H���V�R�L���S�R�V�L�W�L�Y�H���S�O�X�V���Y�L�W�H��

que les garçons en grandissant.  

Dans ce travail de thèse, nous faisons alors le choix théorique et méthodologique de 

�F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �Q�R�Q�� �S�D�V�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �H�Q�� �W�D�Q�W�� �T�X�H�� �W�H�O�O�H�� �P�D�L�V��

comme un socle nécessaire au développement des compétences et nous ferons alors 

�O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �T�X�H�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �Y�D�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�U�� �I�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �O�D�� �P�D�v�W�Uise des 

compétences sociales, même si elle peut également jouer directement sur la réussite des 

élèves. �'�¶�D�S�U�q�V���O�D���G�\�Q�D�P�L�T�X�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�p�I�L�Q�L�H���G�D�Q�V���O�H���S�U�H�P�L�H�U���F�K�D�S�L�W�U�H�����Q�R�X�V���S�R�X�Y�R�Q�V��

�F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �T�X�H�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�V�W�� �j�� �O�D�� �E�D�V�H�� �G�H�� �O�D�� �© structure pyramidale des compétences » 

sociales �H�W�� �T�X�H�� �O�D�� �P�D�v�W�U�L�V�H�� �G�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�p�S�H�Q�G�� �G�H�� �O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L�� �G�H�V��

�p�O�q�Y�H�V�����F�U�L�W�q�U�H���G�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H���K�L�p�U�D�U�F�K�L�T�X�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� 

�/�¶�D�X�W�R-évaluation de soi influence donc de façon non négligeable les performances des élèves 

et les facteurs et dimensions qui constituent cette auto-évaluation sont multiples et complexes. 

�/�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �V�H�P�E�O�H�� �M�R�X�H�U�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �F�U�X�F�L�D�O�� �F�D�U�� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�R�Q�� �V�H�Q�V���� �G�H�� �V�D�� �W�R�Q�D�O�L�W�p��

positive ou négative, elle va permettre à l�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�¶�H�Q�W�U�H�U���H�Q���V�L�W�X�D�W�L�R�Q �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���R�X���D�X��

contraire le freiner : « une évaluation correcte ou faussée de soi conditionnera la mobilisation 

maximale ou non de son potentiel en capital humain » (Gendron, 2007, p. 4). 

Par sa dimension évaluative, le soi influence la réussite des élèves car à performances égales, 

�O�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �D�� �V�X�U�� �V�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�U�� �Y�D�� �H�[�H�U�F�H�U�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �V�X�U�� �V�D�� �S�U�R�J�U�H�V�V�L�R�Q��

effective. Bien que ce travail de thèse ne puisse �S�D�V���I�D�L�U�H���O�¶�R�E�M�H�W���G�¶�X�Q�H���p�W�X�G�H���D�S�S�U�R�I�R�Q�G�L�H���G�H�V��

mécanismes �H�Q���M�H�X���G�D�Q�V�� �O�D���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���G�X���F�R�Q�F�H�S�W���G�H���V�R�L���R�X���H�Q�F�R�U�H���G�H�V���O�L�H�Q�V���H�Q�W�U�H���O�¶�H�V�W�L�P�H��

de soi et le sentiment �G�¶�D�X�W�R-efficacité, il convient tout de même de revenir sur ce concept de 

sentiment �G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H����Bandura (1997) indique en effet que le locus de contrôle 

���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L��, par son caractère auto-évaluatif, engendre une bonne ou une 

�I�D�L�E�O�H�� �H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �T�X�¶�L�O�� �S�H�X�W�� �L�Q�I�O�X�H�U���V�X�U�� �O�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� 
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Dans cette théorie, il est ainsi question « �G�¶�X�Q�H�� �I�R�Ume de confiance en soi face à une tâche 

spécifique » (Bressoux, 2013, p. ������������ �T�X�¶�L�O�� �F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�H�� �G�L�V�W�L�Q�J�X�H�U���G�H�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L���� �I�R�U�P�H��

de jugement de valeur sur soi et non de jugement de capacité (Joët et al., 2007). 

 

II.2.2. Le sentiment d�ï�‡�ˆ�ˆ�‹�…�ƒ�…�‹�–�±���’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� 

Bandura (1997) indique en effet �T�X�H�� �F�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �L�P�D�J�L�Q�H�� �S�R�X�U�� �X�Q�H�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�� �O�H�V��

comportements adoptés face à cette situation. Utilisé par les chercheurs en Psychologie de 

�O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �O�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H peut être défini comme « le jugement que 

�S�R�U�W�H���X�Q�H���S�H�U�V�R�Q�Q�H���V�X�U���V�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U���H�W���G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���D�F�W�L�Y�L�W�p�V���L�Q�K�p�U�H�Q�W�H�V��

�j���O�D���U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H���W�k�F�K�H���j���H�[�p�F�X�W�H�U��» (Bouffard-Bouchard et Pinard, 1988, p. 41187). Cela 

�U�H�Q�Y�R�L�H�� �H�Q�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�Y�H�� �D�X�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�¶�D�X�W�R-efficacité qui « se traduit dans les faits par ce 

�T�X�¶�X�Q�H���S�H�U�V�R�Q�Q�H���V�H���V�H�Q�W���F�D�S�D�E�O�H���G�H���I�D�L�U�H » (Joët et al., 2007, p. 26). Lorsque ce concept est 

appliqué au contexte de la formation, cette conception renvoie finalement aux croyances que 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�� �V�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�L�W�� �V�Xr sa propre capacité à réussir et ce processus exerce un effet non 

�Q�p�J�O�L�J�H�D�E�O�H���V�X�U���O�¶�H�Q�J�D�J�H�P�H�Q�W���H�W���O�D���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�����*�D�O�D�Q�G���H�W���9�D�Q�O�H�G�H���������������� 

�/�D���S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q���G�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�V���D�V�V�R�F�L�p�H���j���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���R�X���j���O�¶�p�F�K�H�F���H�Q�W�U�D�v�Q�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V��

sentiments comme l�¶�H�Q�W�K�R�X�V�L�D�V�P�H�� �R�X�� �O�H�� �G�p�F�R�X�U�D�J�H�P�H�Q�W���� �&�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�V�� �L�Q�I�O�X�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�D��

motivation de �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �I�D�F�H�� �j�� �X�Q�H�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �/�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �H�V�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W��

�F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�Q�p���S�D�U���O�H���E�H�V�R�L�Q���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���T�X�L���L�Q�W�H�U�Y�L�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�¶�D�X�W�R�G�p�W�H�U�P�L�Q�D�W�L�R�Q�� 

La motivation est ainsi déterminée par la perception des compétences : « �F�H���T�X�H���O�¶�R�Q���F�U�R�L�W���r�W�U�H��

�F�D�S�D�E�O�H���G�H���I�D�L�U�H���H�V�W���D�X�V�V�L���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���T�X�H���F�H���T�X�H���O�¶�R�Q���H�V�W���F�D�S�D�E�O�H���G�H���I�D�L�U�H » (Martinot, 2001, p. 

������������ �)�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �F�R�U�U�p�O�p�� �j�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L���� �F�H�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �S�V�\�F�K�R�O�R�J�L�T�X�H�� �H�V�W�� �D�Spelé le 

« sentiment de compétence personnelle » et est nécessaire au bien-�r�W�U�H�� �H�W�� �j�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�D�Q�V��

�O�¶�D�F�W�L�R�Q�����%�R�X�I�I�D�U�G���H�W���D�O����������������88.  

 
                                                 
87 Cités par Galand et Vanlade (2004). 

88 �0�r�P�H���V�L���O�H�V���F�R�Q�F�H�S�W�V���G�H���V�H�Q�W�L�P�H�Q�W���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�����G�H���V�H�Q�W�L�P�H�Q�W���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���R�X���H�Q�F�R�U�H���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p��

�S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�� �S�H�U�o�X�H�� �S�U�R�Y�L�H�Q�Q�H�Q�W�� �G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���� �O�¶�© idée centrale commune à ces notions est que la 

�F�R�Q�I�L�D�Q�F�H���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�Q���V�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�D�Q�V���X�Q�H���W�k�F�K�H���G�R�Q�Q�p�H���G�p�W�H�U�P�L�Q�H���H�Q���S�D�U�W�L�H���O�D���I�D�o�R�Q���G�R�Q�W���L�O���Y�D���I�D�L�U�H���I�D�F�H��à 

�F�H�W�W�H���W�k�F�K�H���H�W���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�H���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���T�X�¶�L�O���Y�D���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W���D�W�W�H�L�Q�G�U�H » (Galand et Vanlede, 2004). 
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Ceci donne ainsi �O�H���V�H�Q�W�L�P�H�Q�W���j���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�¶�D�J�L�U���V�X�U���V�R�Q���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�����G�¶�r�W�U�H���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H���G�H��

ses actions. Chez les jeunes enfants, il existe un « biais positif » de ce sentiment, car ils ont 

tendance à avoir une vision très optimiste de leurs compétences personnelles. Pour certains 

enfants qui se développent intellectuellement plus lentement que les autres, cette perception 

optimiste des compétences peut leur permettre de se motiver face aux échecs rencontrés.  

Or, �G�¶�D�X�W�U�H�V présentent un « biais négatif » nommé par Philipps (198489) « �O�¶�L�O�O�X�V�L�R�Q��

�G�¶�L�Q�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H ». En milieu scolaire, cette illusion se traduit par un décalage entre la 

�S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�W���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���T�X�L���V�H���F�R�Q�V�L�G�q�U�H���L�Q�I�p�U�L�H�X�U��

�V�F�R�O�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �j�� �V�H�V�� �F�D�P�D�U�D�G�H�V���� �/�¶�L�O�O�X�V�L�R�Q�� �G�¶�L�Q�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �L�P�S�O�L�T�X�H�� �S�O�X�V�L�H�X�U�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V��

�F�K�H�]���O�¶�p�O�q�Y�H���Q�¶�H�Q�F�R�X�U�D�J�H�D�Q�W���S�D�V���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���H�W���O�¶�R�Q���S�H�X�W���D�L�Qsi dire que les élèves présentant ce 

biais négatif ne développent pas les compétences sociales nécessaires à leur réussite. Par 

�H�[�H�P�S�O�H���� �L�O�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �S�H�X�� �G�H�� �S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H�� �H�W�� �G�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� ���3�K�L�O�L�S�S�V���� �������������� �L�O�V�� �V�R�Q�W�� �P�R�L�Q�V��

curieux et plus facilement ennuyés face aux apprentissages scolaires (Harter, 1985 ; Philipps 

�H�W�� �=�L�P�P�H�U�P�D�Q���� ������������ �R�X�� �L�O�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �X�Q�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �H�[�W�H�U�Q�H���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �T�X�¶�L�O�V��

�D�W�W�U�L�E�X�H�Q�W�� �O�H�X�U�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �j�� �O�D�� �F�K�D�Q�F�H�� �R�X�� �j�� �G�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �H�[�W�H�U�Q�H�V�� �S�O�X�W�{�W�� �T�X�¶�j�� �O�H�X�U�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V��

personnelles (Bouffard et al., 2006), phénomène lié aux formes extrinsèques de 

�O�¶�D�X�W�R�G�p�W�H�U�P�L�Q�D�W�L�R�Q�����'�D�Q�V���O�H�X�U���U�H�F�K�H�U�F�K�H���G�H���������������%�R�X�I�I�D�U�G���H�W���D�O�����P�R�Q�W�U�H�Q�W���T�X�H���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L��

�H�V�W���S�O�X�V���I�D�L�E�O�H���F�K�H�]���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���D�Y�H�F���X�Q�H���L�O�O�X�V�L�R�Q���G�¶�L�Q�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�����O�D���S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���V�R�L���V�F�R�O�D�L�U�H��

étan�W���O�D���S�O�X�V���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���j���F�H�W���k�J�H���F�D�U���O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���D�X���F�H�Q�W�U�H���G�H���O�D���Y�L�H���G�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���� 

�3�R�X�U�� �U�p�V�X�P�H�U�� �F�H�V�� �S�U�R�S�R�V���� �Q�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V�� �U�D�S�S�H�O�H�U�� �O�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �U�H�W�U�R�X�Y�H��

dans les travaux de Bandura et Bouffard ���%�R�X�I�I�D�U�G���H�W���D�O���������������������7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�����O�H�V���W�Kéories de 

�O�¶�H�I�I�H�W���G�X���V�H�Q�W�L�P�H�Q�W���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���H�W���G�H���O�D���P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q���L�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���V�X�U���O�H�X�U���U�p�X�V�V�L�W�H��

�j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �R�Q�W�� �p�W�p�� �O�D�U�J�H�P�H�Q�W�� �G�p�P�R�Q�W�U�p�H�V�� �H�Q��Psychologie Cognitive et en Psychologie de 

�O�¶�education. En effet, en fonction de la perception positive ou négative de leurs capacités, les 

�p�O�q�Y�H�V�� �Y�R�Q�W�� �S�R�U�W�H�U�� �X�Q�� �L�Q�W�p�U�r�W�� �R�X�� �Q�R�Q�� �j�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �D�S�S�U�H�Q�Q�H�Q�W�� �H�W�� �G�R�Q�F�� �S�U�R�G�X�L�U�H�� �G�H�V�� �H�I�I�R�U�W�V�� �R�X��

rester passifs. Face à une difficulté, les enfants qui ont une vision positive ont tendance à se 

montrer persévérants et à réussir tandis que ceux qui se considèrent négativement, incapables, 

auront plus tendance à abandonner ou à échouer. Dans leur recherche, Bouffard et al. (2006) 

�p�W�X�G�L�H�Q�W�� �O�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �H�Q�� �O�H�F�W�X�U�H�� �H�W�� �H�Q�� �P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�p�O�q�Y�H�V�� �k�J�p�V�� �G�H�� ���� �D�Q�V�� �H�Q��

 
                                                 
89 Cité par Bouffard et al. (2006). 
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moyenne à par�W�L�U�� �G�¶�X�Q�� �R�X�W�L�O�� �D�G�D�S�W�p�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �G�¶�+�D�U�W�H�U ; les différences de sentiment de 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���H�W���G�H���P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q���L�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H���D�Q�D�O�\�V�p�H�V���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���O�¶�k�J�H���V�R�Q�W���p�W�X�G�L�p�H�V���V�H�O�R�Q���O�H�V��

domaines académiques (lecture et mathématiques) et selon le genre. Au sujet de la motivation 

�L�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H���� �O�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �Q�H�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �S�D�V�� �G�¶�H�I�I�H�W�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W�� �F�H�� �j��

chaque niveau de la scolarité étudié et dans chacune des deux disciplines, tandis que le 

sentiment de compétence est quant à lui significativement lié à la réussite, à tous les niveaux 

�H�W�� �W�D�Q�W�� �H�Q�� �O�H�F�W�X�U�H�� �T�X�¶�H�Q�� �P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V���� �/�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �R�E�V�H�U�Y�p�H�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �J�D�U�o�R�Q�V�� �H�W�� �O�H�V��

filles ne sont pas liées directement à une discipline et ne peuvent donc pas aller dans le sens 

des stéréotypes de genre. Les filles semblent cependant être plus précoces dans la 

différenciation de leur sentiment de compétence et de leur motivation intrinsèque en fonction 

du domaine scolaire. Elles ont de plus tendance à traiter et �L�Q�W�p�J�U�H�U�� �O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�� �G�H�� �O�H�X�U�V��

performances passées dans une discipline scolaire afin de juger de leur compétence actuelle 

dans ce même domaine.   

�/�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �O�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H��influencent donc les performances 

scolaires des élèves, notamment par le processus intermédiaire de la motivation. Rappelons 

�T�X�H�� �O�H�V�� �Q�R�W�L�R�Q�V�� �G�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �G�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�¶�D�X�W�R-efficacité restent à distinguer, la 

�S�U�H�P�L�q�U�H�� �H�Q�Y�R�\�D�Q�W�� �j�� �O�D�� �S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �H�W�� �O�D�� �V�H�F�R�Q�G�H�� �D�O�O�D�Q�W�� �M�X�V�T�X�¶�D�X�[��

aspects affectifs (Joët et al., 2007). Ces différents éléments peuvent être utiles à la 

�F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �H�W�� �G�H�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �R�E�V�H�U�Y�H��

classiquement dans les recherches travaillant sur les performances scolaires des élèves.  

 

�&�R�P�S�U�H�Q�G�U�H�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�X�U��la réussite des élèves passe en effet par 

�O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �P�p�F�D�Q�L�V�P�H�V�� �H�W�� �G�H�V�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �H�Q�� �M�H�X�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �1�R�X�V��

avons pu constater que les espaces de socialisation participant au développement des 

compétences des enfants étaient multiples : la famille avec les parents et la fratrie, �O�¶�p�F�R�O�H��

avec �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �H�W�� �O�H�V�� �S�D�L�U�V���� �/�¶�H�Q�W�U�p�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �G�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �S�D�U�W�L�F�L�S�H�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �j�� �O�D��

�P�X�O�W�L�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �H�V�S�D�F�H�V�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �H�W���G�H�X�[�� �P�R�Q�G�H�V���� �O�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W�� �O�¶�H�[�W�U�D-scolaire, se 

côtoient. Nou�V���I�D�L�V�R�Q�V���O�H���F�K�R�L�[�����G�D�Q�V���F�H���W�U�D�Y�D�L�O�����G�H���W�U�D�L�W�H�U���G�¶�X�Q���H�V�S�D�F�H���G�H���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���T�X�L���V�H��

situe dans cet « entre-deux » (Barrère, 2013) ���� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �/�H�V�� �p�O�q�Y�H�V��

�F�R�Q�F�H�U�Q�p�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �V�R�Q�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �G�H�� �S�O�X�V�� �H�Q�� �S�O�X�V��

�Q�R�P�E�U�H�X�[���� �(�Q�Y�L�V�D�J�H�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �H�W�� �G�H�� �V�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �D�X�� �W�U�D�Y�H�U�V�� �G�H�V��

�P�X�O�W�L�S�O�H�V���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���V�R�F�L�D�X�[���T�X�L���O�¶�H�Q�W�R�X�U�H�Q�W implique alors de considérer cet espace qui 
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�V�H�� �V�L�W�X�H�� �H�Q�W�U�H�� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H�� �H�W�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �/�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�Lre sont-ils des 

espaces de socialisation qui contribuent au développement des compétences sociales ? Nous 

allons tenter de répondre à cette question dans la partie suivante. 

 

III.  ���ï�ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �•�…�‘�Ž�ƒ�‹�”�‡ �ã�� �—�•�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �†�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �†�‡�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�–�� �†�‡��

développem ent des compétences sociales 

 

�'�p�I�L�Q�L���S�D�U���X�Q���W�H�[�W�H���R�I�I�L�F�L�H�O���L�Q�W�H�U�P�L�Q�L�V�W�p�U�L�H�O���V�L�J�Q�p���H�Q���������������O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���j���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���H�Q��

France est « �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �D�F�W�L�R�Q�V�� �Y�L�V�D�Q�W�� �j�� �R�I�I�U�L�U�� �D�X�[�� �F�{�W�p�V�� �G�H�� �O�¶�e�F�R�O�H�� �O�¶�D�S�S�X�L�� �H�W�� �O�H�V��

ressources dont les enfants ont besoin pou�U���O�H�X�U���U�p�X�V�V�L�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H�����D�S�S�X�L���T�X�¶�L�O�V���Q�H���W�U�R�X�Y�H�Q�W���S�D�V��

dans leur environnement familial et social. Ces actions, qui ont lieu en dehors des temps de 

�O�¶�p�F�R�O�H�����V�R�Q�W���F�H�Q�W�U�p�H�V���V�X�U���O�¶�D�L�G�H���D�X�[���G�H�Y�R�L�U�V���H�W���O�H�V���D�S�S�R�U�W�V���F�X�O�W�X�U�H�O�V���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�V���j���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H��

scolaire. C�H�V�� �G�H�X�[�� �F�K�D�P�S�V�� �G�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q���� �F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�V���� �j�� �Y�R�F�D�W�L�R�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H����

�F�R�Q�W�U�L�E�X�H�Q�W�� �j�� �O�¶�p�S�D�Q�R�X�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �H�W�� �j�� �G�H�� �P�H�L�O�O�H�X�U�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �G�H�� �V�X�F�F�q�V�� �j��

�O�¶�p�F�R�O�H » (�&�K�D�U�W�H���1�D�W�L�R�Q�D�O�H���G�H���O�¶accompagnement scolaire, 2001, p. 3).  

�$�Y�D�Q�W�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�L�W�H�U�� �F�H�W�We définition faisant office de référence parmi les acteurs de 

�O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���� �O�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�� �©�� �F�K�D�P�S�� �ª�� ���*�O�D�V�P�D�Q���� ������������ �H�V�W�� �O�H�� �S�U�R�G�X�L�W��

�G�¶�X�Q�H�� �K�L�V�W�R�L�U�H�� �G�R�Q�W�� �L�O�� �V�H�U�D�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �S�D�U�W�L�H���� �'�p�V�R�U�P�D�L�V�� �R�P�Q�L�S�U�p�V�H�Q�W�V��

dans les qua�U�W�L�H�U�V�����O�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H�V���V�R�Q�W���P�X�O�W�L�S�O�H�V�����F�¶�H�V�W���S�R�X�U�T�X�R�L���L�O��

est utile de faire état de cette divertsité �D�I�L�Q�� �G�¶�H�Q�� �F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H�� �O�H�V�� �H�Q�M�H�X�[�� �D�F�W�X�H�O�V���� �'�D�Q�V�� �X�Q��

�V�H�F�R�Q�G���W�H�P�S�V���� �Q�R�X�V���S�U�p�V�H�Q�W�H�U�R�Q�V���T�X�H�O�T�X�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�V���G�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�Is mis en place 

dans le système éducatif français mais également dans une perspective internationale. 

 

III.1. ���‡���†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�‡�•�‡�•�–���‡�–���Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�‡�•�‡�•�–���•�…�‘�Ž�ƒ�‹�”�‡���‡�•���	�”�ƒ�•�…�‡ 

�6�H�O�R�Q���/�H���%�D�L�O�������������������O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���I�U�D�Q�o�D�L�V���U�H�Y�r�W���X�Q���V�W�D�W�X�W���S�D�U�W�L�F�Xlier, résultat 

�G�¶�X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V���K�L�V�W�R�U�L�T�X�H���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���O�D���S�O�D�F�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���D�X���V�H�L�Q���G�H���O�D���V�R�F�L�p�W�p���D���F�R�Q�V�W�D�P�P�H�Q�W��

�p�W�p�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �W�H�Q�V�L�R�Q���� �&�H�W�W�H�� �©�� �H�[�F�H�S�W�L�R�Q�� �I�U�D�Q�o�D�L�V�H�� �ª�� �S�U�R�Y�L�H�Q�W�� �G�X�� �V�W�D�W�X�W�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �T�X�L�� �D��

toujours été, au sein de la République, assimilée �j���O�¶�p�F�R�O�H���G�H���O�¶�e�W�D�W�����8�Q�H���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�����G�H���O�¶�p�F�R�O�H��

�F�H�Q�W�U�p�H�� �V�X�U�� �O�H�� �V�D�Y�R�L�U�� �V�H�P�E�O�H�� �r�W�U�H�� �j�� �O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �G�H�� �O�D�� �©�� �I�R�U�P�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �ª�� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�R�Q�V��
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�G�D�Q�V�� �Q�R�W�U�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �/�¶�X�Q�H�� �G�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �I�R�U�P�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�V�W�� �O�D��

distinction permanente entre pratiques sociales et apprentissages scolaires (Le Bail, 2007). 

�+�p�U�L�W�L�H�U���G�H���O�D���5�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q�����O�¶É�W�D�W���I�U�D�Q�o�D�L�V���V�p�S�D�U�H���O�H�V���U�{�O�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V�����D�W�W�U�L�E�X�D�Q�W���O�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���j���O�D��

seule institution scolaire en déléguant aux parents le rôle proprement éducatif de leurs enfants. 

De telles conceptions ont mené à une querelle qui a traversé les XIX è et XX è siècles dans 

�O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�H�V�� �G�p�I�H�Q�V�H�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�L�G�p�D�O�� �U�p�S�X�E�O�L�F�D�L�Q�� �Q�¶�R�Q�W�� �F�H�V�V�p�� �G�H�� �U�H�Y�H�Q�G�L�T�X�H�U�� �O�H�� �U�{�O�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �G�H��

�O�¶�p�F�R�O�H�� 

�&�H�� �E�U�H�I�� �U�H�W�R�X�U�� �K�L�V�W�R�U�L�T�X�H�� �H�Q�� �J�X�L�V�H�� �G�¶�L�Q�W�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�Lre à la compréhension des 

�P�R�X�Y�H�P�H�Q�W�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�R�S�X�O�D�L�U�H���L�P�S�U�p�J�Q�p�V���G�H���F�H�W�W�H���Y�L�V�L�R�Q���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���H�W���T�X�L���V�R�Q�W���j���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H��

de la création des premiers programmes à destination des élèves des milieux populaires, dont 

�O�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���H�Q���Y�L�J�X�H�X�U���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L���V�R�Q�W���O�H�V���K�p�U�L�W�L�H�U�V���� 

 

III.1.1. Éducation de masse et difficulté scolaire 

À la fin du XIX è �V�L�q�F�O�H���� �D�S�S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W�� �G�H�V�� �D�V�V�R�F�L�D�W�L�R�Q�V�� �D�\�D�Q�W�� �S�R�X�U�� �R�E�M�H�F�W�L�I�� �G�¶�D�S�S�R�U�W�H�U�� �D�X�[��

�H�Q�I�D�Q�W�V���� �G�R�Q�W���O�¶�p�F�R�O�H���Q�¶�D�� �S�X�� �V�H�� �F�K�D�U�J�H�U���� �O�H�V�� �P�R�\�H�Q�V�� �G�¶�H�[�H�U�F�H�U���O�H�X�U�� �U�{�O�H�� �G�H�� �F�L�W�R�\ens. Après la 

�*�U�D�Q�G�H�� �*�X�H�U�U�H���� �O�D�L�V�V�D�Q�W�� �X�Q�H�� �©�� �J�p�Q�p�U�D�W�L�R�Q�� �V�D�Q�V�� �S�q�U�H�V�� �ª���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�R�S�X�O�D�L�U�H�� �Y�D�� �p�O�D�U�J�L�U�� �V�R�Q��

�S�X�E�O�L�F�� �H�Q�� �S�U�R�S�R�V�D�Q�W�� �D�X�[�� �M�H�X�Q�H�V�� �G�H�V�� �D�F�W�L�R�Q�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�� �H�W�� �V�R�F�L�D�O�H�V���� �&�¶�H�V�W�� �j�� �S�D�U�W�L�U�� �G�H�� �O�D��

�/�L�E�p�U�D�W�L�R�Q���T�X�H���O�H�V���D�V�V�R�F�L�D�W�L�R�Q�V���Y�R�Q�W���V�H���P�X�O�W�L�S�O�L�H�U���j���O�¶�L�P�D�J�H���Ges MJC (Maisons des Jeunes et 

�G�H�� �O�D�� �&�X�O�W�X�U�H������ �3�(�&�� ���3�H�X�S�O�H�� �(�W�� �&�X�O�W�X�U�H���� �H�W�� �D�X�W�U�H�V�� �&�(�0�(�$�� ���&�H�Q�W�U�H�� �G�¶�(�Q�W�U�D�v�Q�H�P�H�Q�W�� �D�Xx 

�0�p�W�K�R�G�H�V�� �G�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �$�F�W�L�Y�H�������/�H�� �%�D�L�O���� �������������� �(�Q�� �S�O�X�V�� �G�¶�D�S�S�R�U�W�H�U�� �G�H�V�� �V�R�O�X�W�L�R�Q�V�� �j�� �Y�L�V�p�H��

�V�R�F�L�D�O�H���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�R�S�X�O�D�L�U�H�� �H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�H�� �G�H�� �Q�R�X�Y�H�O�O�H�V���I�R�U�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�� �P�H�W�W�D�Q�W�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W��

dans sa globalité au centre de ses préoccupations. Ces différentes actions vont très vite être 

�U�H�F�R�Q�Q�X�H�V�� �R�I�I�L�F�L�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�R�S�X�O�D�L�U�H�� �Y�D�� �V�¶�H�P�S�D�U�H�U�� �G�X�� �S�U�R�E�O�q�P�H�� �G�H�� �O�D��

�G�p�P�R�F�U�D�W�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�¶�R�S�W�L�T�X�H�� �G�H�� �F�R�P�S�O�p�W�H�U�� �O�D�� �P�L�V�V�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� ���*�R�X�M�R�O���� ��������90). La 

professionnalisation du monde associatif dans les années 1970 atteste du développement du 

secteur socio-éducatif et socio-�F�X�O�W�X�U�H�O���T�X�L���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H���G�q�V���O�R�U�V���j���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���� 

 
                                                 
90 Cité par Le Bail (2007). 
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Avec la crise économique des années 1970, le rapport au travail est différent �����O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���D�O�R�U�V��

�F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H�� �F�R�P�P�H�� �p�W�D�Q�W�� �X�Q�� �V�R�F�O�H�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �G�¶�X�Q�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �/�H�� �V�\�V�W�q�P�H��

�p�G�X�F�D�W�L�I�� �T�X�L�� �V�¶�H�P�S�D�U�H�� �G�H�� �F�H�V�� �S�U�p�R�F�F�X�S�D�W�L�R�Q�V�� �Y�D�� �F�K�D�Q�J�H�U�� �H�W�� �V�¶�X�Q�L�I�R�U�P�L�V�H�U�� ���� �O�D�� �O�X�W�W�H�� �F�R�Q�W�U�H��

�O�¶�p�F�K�H�F���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H�Y�L�H�Q�W���X�Q���R�E�M�H�F�W�L�I���S�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H���G�D�Q�V���O�H�V���D�Q�Q�p�H�V�������������F�D�U���O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���G�p�V�R�U�P�D�L�V��

�F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H���F�R�P�P�H���p�W�D�Q�W���V�\�Q�R�Q�\�P�H���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���V�R�F�L�D�O�H�����/�H���U�D�S�S�R�U�W���j���O�¶�p�F�R�O�H���p�Y�R�O�X�H���F�D�U���F�H�O�O�H-ci 

est devenue « passage obligé » et non plus « perte de temps », elle est considérée ainsi par une 

�P�D�M�R�U�L�W�p�� �G�X�� �P�L�O�L�H�X�� �S�R�S�X�O�D�L�U�H�� �T�X�L�� �Q�H�� �V�H�� �V�H�Q�W�D�L�W�� �S�D�V�� �F�R�Q�F�H�U�Q�p�H�� �S�D�U�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �V�H�X�O�H�� �©�� �D�I�I�D�L�U�H�� �G�H��

�E�R�X�U�J�H�R�L�V�� �ª���� �/�¶�p�F�K�H�F�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W�� �O�¶�p�F�K�H�F�� �V�R�F�L�D�O�� �V�R�Q�W�� �H�Q�Y�L�V�D�J�p�V�� �F�R�P�P�H�� �D�O�O�D�Q�W�� �G�H�� �S�D�L�U���� �F�¶�H�V�W��

�S�R�X�U�T�X�R�L�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �Y�D�� �V�H�� �F�R�Q�F�H�Q�W�U�H�U�� �V�X�U �O�¶�p�F�K�H�F�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �/�H�V�� �D�F�W�H�X�U�V�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H��

éducatif envisagent différemment la difficulté scolaire reconnue désormais en tant que telle, 

�F�D�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���T�X�L���U�H�V�W�H�Q�W���H�Q���P�D�U�J�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���V�R�Q�W���F�H�X�[�� �T�X�L���S�R�W�H�Q�W�L�H�O�O�H�P�H�Q�W���R�F�F�X�S�H�U�R�Q�W���G�D�Q�V��

�O�¶�D�Y�H�Q�L�U���X�Q�H���S�O�D�F�H���H�Q���P�D�U�J�H de la société. Le lien est donc fait entre désocialisation et échec 

�V�F�R�O�D�L�U�H���� �/�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���V�H���F�R�Q�o�R�L�W���F�R�P�P�H���X�Q�� �©���H�V�S�D�F�H���L�Q�W�H�U�P�p�G�L�D�L�U�H�� �ª�����F�R�P�P�H��

�Q�R�X�Y�H�O�O�H�� �L�Q�V�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �H�Q�� �G�H�K�R�U�V�� �G�H�� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �H�W�� �D�F�F�X�H�L�O�O�D�Q�W�� �O�H�V��

« exclus �ª�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �&�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �j�� �D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L�� �R�•�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �W�U�D�Y�D�L�O�O�H�Q�W�� �H�Q��

�S�D�U�W�H�Q�D�U�L�D�W�� �D�Y�H�F�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�W�� �X�W�L�O�Lsent �S�D�U�I�R�L�V�� �P�r�P�H�� �V�D�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�R�S�X�O�D�L�U�H�� �Y�L�V�D�L�W��

surtout les enfants en dehors du système et appartenant aux milieux populaires. 

�(�Q�� �R�X�W�U�H���� �O�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�V�� �V�R�F�L�R�O�R�J�L�T�X�H�V�� �G�¶�©�� �D�F�F�X�O�W�X�U�D�W�L�R�Q�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �ª�� �R�X�� �G�H�� �©�� �P�p�W�L�H�U�� �G�¶�p�O�q�Y�H�� �ª��

�I�R�Q�W���O�H�X�U���D�S�S�D�U�L�W�L�R�Q���H�W���O�¶�R�Q���H�V�W���F�R�Q�V�F�L�H�Q�W���T�X�H���S�R�X�U���U�p�X�V�V�L�U���j���O�¶�p�F�R�O�H�����L�O���I�D�X�W���©���D�S�S�U�H�Q�G�U�H���O�¶�p�F�R�O�H��

�S�R�X�U�� �D�S�S�U�H�Q�G�U�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �ª�� ���&�K�D�U�W�L�H�U���� ������������ ��������91). Ces nouvelles considérations vont 

�H�Q�W�U�D�v�Q�H�U���O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�Q�W�H�Q�X�V���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���H�W���O�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���V�H���W�U�R�X�Y�H��

�S�D�U�W�D�J�p�� �H�Q�W�U�H�� �X�Q�H�� �H�[�L�J�H�Q�F�H�� �G�H�� �T�X�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �W�U�D�Q�V�P�L�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���� �H�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W����

�O�¶�H�[�L�J�H�Q�F�H���G�¶�p�Y�D�O�X�H�U���V�H�V���p�O�q�Y�H�V���G�D�Q�V���X�Q���V�\�V�W�q�Pe massifié où la compétition entre élèves et la 

rentabilisation des efforts de scolarisation sont de mise.  

�/�¶�p�F�R�O�H���H�Q���P�X�W�D�W�L�R�Q���O�D�L�V�V�H���S�O�D�F�H���j���X�Q�H���Q�R�X�Y�H�O�O�H���D�F�W�L�R�Q���H�Q���P�D�U�J�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���D�Y�H�F���W�R�X�M�R�X�U�V���S�R�X�U��

objectif la réussite scolaire. La politique de lutte c�R�Q�W�U�H���O�¶�p�F�K�H�F���V�F�R�O�D�L�U�H���I�L�[�H���X�Q���G�H���F�H�V���H�Q�M�H�X�[��

�G�D�Q�V���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���U�p�V�H�U�Y�p���D�X�[���S�X�E�O�L�F�V���©���G�L�I�I�L�F�L�O�H�V���ª���M�X�J�p�V���H�Q���S�D�U�W�L�H���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H�V��

�G�H�� �O�¶�L�Q�V�p�F�X�U�L�W�p�� �S�D�U�� �O�H�� �J�U�D�Q�G�� �S�X�E�O�L�F���� �F�H�� �T�X�L�� �O�p�J�L�W�L�P�H�� �O�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�L�O�O�H�X�U�V�� �V�R�F�L�D�X�[�� �D�X��

sein des dispositifs en marge de �O�¶�p�F�R�O�H���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �p�W�D�Q�W�� �O�H�� �S�D�V�V�D�J�H�� �R�E�O�L�J�p�� �S�R�X�U��

 
                                                 
91 1994 : cité par Glasman (2001). 
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�O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H���� �O�H�V�� �W�U�D�Y�D�L�O�O�H�X�U�V�� �V�R�F�L�D�X�[�� �V�¶�L�P�S�O�L�T�X�H�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �=�R�Q�H�V��

�G�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �3�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H, en affirmant posséder des compétences pour aider les élèves en 

diffi �F�X�O�W�p���� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�V�� �S�O�X�V�� �F�R�P�P�H�� �©�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �ª�� �T�X�¶�©�� �p�O�q�Y�H�V�� �ª���� �&�H�F�L�� �O�D�L�V�V�H�� �G�R�Q�F�� �S�O�D�F�H�� �j��

�O�¶�p�P�H�U�J�H�Q�F�H���G�H���F�H�V���W�U�D�Y�D�L�O�O�H�X�U�V���D�X�[���F�{�W�p�V���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���H�W���D�X�W�U�H�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V���G�X���V�\�V�W�q�P�H��

éducatif. Ces travailleurs sociaux des « quartiers » se constituent en association(s) dans une 

�G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H�V���S�X�E�O�L�F�V���H�Q���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���� 

�/�H�� �P�R�Q�G�H�� �D�V�V�R�F�L�D�W�L�I�� �G�H�V�� �T�X�D�U�W�L�H�U�V�� �Y�D�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �V�¶�L�P�S�O�L�T�X�H�U�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�� �G�H��

�O�¶�L�P�P�L�J�U�D�W�L�R�Q : les populations immigrées aspirant à rester en France, il est du devoir des 

associations de s�¶�R�F�F�X�S�H�U�� �G�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �H�Q�� �S�O�X�V�� �G�H�V�� �D�G�X�O�W�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�X�U�� �L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���� �/�H�V��

�P�X�Q�L�F�L�S�D�O�L�W�p�V���S�D�U�W�L�F�L�S�H�Q�W���D�X�V�V�L���H�Q���F�U�p�D�Q�W���G�H���Q�R�X�Y�H�D�X�[���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���T�X�L���R�Q�W���S�R�X�U���Y�R�F�D�W�L�R�Q���G�¶�D�L�G�H�U��

�O�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �H�Q�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �D�S�S�D�U�D�L�V�V�D�Q�W�� �F�R�P�P�H�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H�� �S�R�X�U�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q et 

�O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���H�W���V�R�F�L�D�O�H���� 

�&�¶�H�V�W�� �O�H�� �G�p�E�X�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �T�X�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�� �O�¶�D�S�S�D�U�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �W�H�U�P�H�V�� �F�K�H�]�� �O�H�V��

professionnels tels que « partenaires du système éducatif » ou « acteurs et usagers » dans la 

�F�L�U�F�X�O�D�L�U�H�� �G�¶�L�Q�D�X�J�X�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �=EP en 1981. Ces termes seront employés pendant toute la 

�G�p�F�H�Q�Q�L�H���G�D�Q�V���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�V���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���Y�L�V�D�Q�W���O�¶�p�F�K�H�F���V�F�R�O�D�L�U�H�����'�H���S�O�X�V�����O�D��

�G�p�F�H�Q�W�U�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���H�W���O�H�V���Q�R�X�Y�H�O�O�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V���S�X�E�O�L�T�X�H�V���R�Q�W���O�D�L�V�V�p���X�Q���F�K�D�P�S���G�¶�D�F�W�L�R�Q���S�O�X�V���O�D�U�J�H��

pour le�V�� �F�R�O�O�H�F�W�L�Y�L�W�p�V�� �G�R�Q�W�� �O�¶�L�P�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�X�W�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �S�D�U�� �O�D�� �O�X�W�W�H�� �F�R�Q�W�U�H�� �O�H��

�F�K�{�P�D�J�H�����H�Q���O�L�H�Q���G�L�U�H�F�W���D�Y�H�F���O�¶�p�F�K�H�F���V�F�R�O�D�L�U�H�����R�X���O�D���G�p�O�L�Q�T�X�D�Q�F�H�����'�X�U�X-Bellat et Van Zanten, 

2006). On assiste alors à la création par les municipalités de véritables politiques éducatives 

�O�R�F�D�O�H�V���G�R�Q�W���O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���O�H���F�H�Q�W�U�H�� 

 

III.1.2. ���ï�‡�•�•�‘�”���†�‡���Ž�ï�ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�‡�•�‡�•�–���•���Ž�ƒ���•�…�‘�Ž�ƒ�”�‹�–�±���ƒ�’�”�°�•���w�•�~�w 

�(�Q���U�p�D�F�W�L�R�Q���D�X�[���S�U�R�E�O�q�P�H�V���G�¶�p�F�K�H�F���H�W���G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�����O�D���F�L�U�F�X�O�D�L�U�H���G�D�W�p�H���G�H�������������D�F�F�R�P�S�D�J�Q�D�Q�W��

�O�D���P�L�V�H���H�Q���S�O�D�F�H���G�H�V���=�R�Q�H�V���G�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q���3�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H���H�W���S�U�R�S�R�V�D�Q�W���G�H���O�¶�D�L�G�H���V�F�R�O�D�L�U�H���D�X�[���H�Q�I�D�Q�W�V��

�G�¶�L�P�P�L�J�U�p�V���� �I�D�L�W���R�I�I�L�F�H���G�H���S�R�L�Q�W���G�H���G�p�S�D�U�W���G�H���O�D���S�R�O�L�W�L�T�X�H���H�Q���P�D�W�L�q�U�H���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���j�� �O�D��

scolarité. Dans cette circulaire, les associations sont appelées à créer des études dites 

« assistées » pour les élèves �L�V�V�X�V���G�H���O�¶�L�P�P�L�J�U�D�W�L�R�Q���� 

�(�Q���������������O�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���V�¶�p�W�H�Q�G���D�Y�H�F���O�D���F�U�p�D�W�L�R�Q���G�H�V���$�F�W�L�R�Q�V���(�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���3�p�U�L�V�F�R�O�D�L�U�H�V�����$�(�3�6�����j��

�G�H�V�W�L�Q�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �p�W�U�D�Q�J�H�U�V�� �H�W�� �G�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �p�W�U�D�Q�J�q�U�H�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�¶�D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�H�V�� �=�R�Q�H�V��
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�G�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q���3�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H���� �&�¶�H�V�W���H�Q�������������T�X�H���O�D���S�U�H�P�Lère C�K�D�U�W�H���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H��

apparaît, à la suite de laquelle les Réseaux Solidarité École (RSE) sont créés. Le début des 

�D�Q�Q�p�H�V�� ���������� �Y�R�L�W�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�X�[�� �$�(�3�6�� �H�W�� �5�6�(�� �V�¶�p�O�D�U�J�L�U�� �V�X�U�� �O�H�� �W�H�U�U�L�W�R�L�U�H�� �H�Q 

intégrant tous les élèves des Zon�H�V���H�W���H�Q���S�D�V�V�D�Q�W���S�U�R�J�U�H�V�V�L�Y�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���D�X���F�R�O�O�q�J�H���S�X�L�V���D�X��

�O�\�F�p�H���� �(�Q�� ������������ �O�H�V�� �&�R�Q�W�U�D�W�V�� �/�R�F�D�X�[�� �G�¶�$�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� ���&�/�$�6���� �V�R�Q�W�� �F�U�p�p�V�� �j��

destination des élèves de ZEP et de Zones Urbaines Sensibles (ZUS) des premier et second 

degrés. Les CLAS sont étendus à tous les élèves français en 1999. 

�'�H�S�X�L�V���������������D�Q�Q�p�H���F�K�D�U�Q�L�q�U�H���G�D�Q�V���O�D���O�X�W�W�H���F�R�Q�W�U�H���O�¶�p�F�K�H�F���V�F�R�O�D�L�U�H���H�Q���)�U�D�Q�F�H�����O�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���V�H��

�V�R�Q�W�� �G�R�Q�F�� �P�X�O�W�L�S�O�L�p�V�� �H�W�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�V���� �P�D�L�V�� �H�Q�� �O�¶�D�Q�� ������������ �F�H�U�W�D�L�Q�H�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �Y�R�O�R�Q�W�p��

�G�¶�X�Q�L�I�R�U�P�L�V�D�W�L�R�Q���� �O�H�V�� �$�(PS, RSE et CLAS fusionnent en un seul contrat local 

�G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���j���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p�����5�D�S�L�G�H�P�H�Q�W�����X�Q�H���Q�R�X�Y�H�O�O�H���&�K�D�U�W�H���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���j���O�D��

scolarité est signée en 2001. Elle se fonde sur la Charte de 1992 et réaffirme la volonté de 

�O�¶�e�W�D�W���G�H���V�¶�R�F�F�X�S�H�U���Ge la difficulté scolaire en ciblant un public large (6-�������D�Q�V�����G�R�Q�W���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I��

�H�V�W���O�D���U�p�F�R�Q�F�L�O�L�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���D�Y�H�F���O�¶�p�F�R�O�H�����O�H���U�H�Q�I�R�U�F�H�P�H�Q�W���G�H���V�H�V���U�H�S�q�U�H�V���H�W���X�Q���D�F�F�q�V���I�D�F�L�O�L�W�p��

à la culture. En incitant le travail en partenariat avec les collectivités locales, le gouvernement 

�U�D�S�S�H�O�O�H�� �G�D�Q�V�� �V�D�� �F�L�U�F�X�O�D�L�U�H�� �G�H�� �U�H�Q�W�U�p�H�� �H�Q�� ������������ �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�¶�D�F�W�L�R�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�� �O�R�F�D�O�H��

�S�D�U�W�H�Q�D�L�U�H���G�H���O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���H�W���G�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���P�L�V���H�Q���S�O�D�F�H�� 

�/�D���P�X�O�W�L�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���F�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���V�H�P�E�O�H���V�L�J�Q�L�I�L�H�U���O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q���G�X���P�R�G�q�O�H���V�F�R�O�D�L�Ue classique 

vers un « �Q�R�X�Y�H�O���k�J�H���G�H���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���V�F�R�O�D�L�U�H » (Barrère, 2013, p. 96). Cette évolution prend 

�F�R�P�S�W�H�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �T�X�L�� �V�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O�L�V�H�Q�W�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�¶�X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �D�\�D�Q�W�� �S�R�X�U��

vocation historique de les réduire. �$�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L�� �V�X�U�� �O�H�� �W�H�U�U�L�W�Rire français, le nombre de 

�G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���� �W�R�X�W���F�R�P�P�H�� �O�H�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W�V���� �U�H�V�W�H��en effet 

très complexe à évaluer, tant la diversité des dispositifs est importante (Barrère, 2013). De 

plus, les temps périscolaires sont soumis à des changements fréquents à la fois au niveau local 

mais aussi au niveau national, la réforme des rythmes scolaires mise en place à la rentrée 2013 

�H�Q�� �H�V�W�� �O�D�� �S�U�H�X�Y�H���� �,�O�� �H�V�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�¶�p�Y�R�T�X�H�U�� �O�H�V�� �J�U�D�Q�G�H�V�� �O�L�J�Q�H�V�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �U�p�I�R�U�P�H�� �F�D�U���� �S�D�U�� �O�D��

réorganisation du temps scolaire et du temps extra-extrascolaire, les dispositifs 

�G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� ���H�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �O�H�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �V�X�U�� �Q�R�W�U�H�� �W�H�U�U�D�L�Q��

�G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���� �H�Q�� �V�R�Q�W�� �L�P�S�D�F�W�p�V���� �&�H�W�W�H�� �U�p�I�R�U�P�H�� �D�� �S�R�X�U�� �R�E�M�H�F�W�L�I�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�� �G�¶�D�G�D�S�W�H�U�� �O�H�� �W�H�P�S�V��

scolaire hebdomadaire au rythme des apprentissages des élèves. La semaine de classe est 

�G�p�V�R�U�P�D�L�V�� �U�p�S�D�U�W�L�H�� �V�X�U�� �O�H�V�� �F�L�Q�T�� �M�R�X�U�V�� �G�H�� �O�D�� �V�H�P�D�L�Q�H�� �D�I�L�Q�� �G�¶�D�O�O�p�J�H�U�� �O�H�� �W�H�P�S�V�� �H�Q�� �F�O�D�V�V�H�� �F�K�D�T�X�H��

�M�R�X�U���� �/�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q�� �p�W�D�Q�W�� �G�H�� �S�H�U�P�H�W�W�U�H�� �D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�H�� �© mieux apprendre et de favoriser la 
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réussite de tous les élèves �ª���� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �D�F�W�L�Y�L�W�p�V�� �S�p�U�L�V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �H�V�W�� �U�H�Q�I�R�U�F�p�H�� �D�Y�H�F�� �O�D��

�P�L�V�H�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�¶�X�Q�� �S�U�R�M�H�W�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �W�H�U�U�L�W�R�U�L�D�O�� ���3�(�'�7���� �D�I�L�Q�� �G�H�� �© garantir une continuité 

éducative entre les projets des écoles et les activités proposées aux élèves en dehors du temps 

scolaire et offrir à chaque enfant un parcours éducatif cohérent et de qualité » (Ministère de 

�O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �1�D�W�L�R�Q�D�O�H�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�(�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �6�X�S�p�U�L�H�X�U���� ��������a). La journée de classe 

�V�¶�D�F�K�H�Y�D�Q�W�� �G�p�V�R�U�P�D�L�V�� �j�� �����K�������� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �S�p�U�L�V�F�R�Oaires sont également réformés : un 

�W�H�P�S�V�� �G�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�V�� �S�p�U�L�V�F�R�O�D�L�U�H�V�� ���7�$�3���� �R�X�� �1�$�3�� �S�R�X�U�� �© nouvelles activités périscolaires ») est 

�S�U�R�S�R�V�p�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �����K������ �H�W�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �G�R�L�Y�H�Q�W�� �G�R�Q�F����

�O�R�F�D�O�H�P�H�Q�W���� �V�¶�D�G�D�S�W�H�U�� �j�� �F�H�O�O�H�� �Q�R�X�Y�H�O�O�H�� �R�Uganisation du temps périscolaire92. La réforme des 

�U�\�W�K�P�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���Q�¶�p�W�D�Q�W���V�X�L�Y�L�H���S�D�U���W�R�X�W�H�V���O�H�V���p�F�R�O�H�V���I�U�D�Q�o�D�L�V�H�V���T�X�H���G�H�S�X�L�V���O�D���U�H�Q�W�U�p�H���������������L�O��

est encore prématuré de tirer un quelconque enseignement ou résultat de cette nouvelle 

organisation du temps périscolaire. 

 

III.1.3. Des dispositifs multiples et un public large 

Compte-tenu de la multiplication des dispositifs et des appellations, la désignation 

�V�R�F�L�R�O�R�J�L�T�X�H���G�H���O�¶�R�E�M�H�W���©���D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���ª���H�V�W-elle possible et fait-elle sens ? Sur le 

plan instituti�R�Q�Q�H�O�����L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q�H���X�Q�L�I�R�U�P�L�W�p���G�H���O�¶�D�S�S�H�O�O�D�W�L�R�Q���D�Y�H�F���X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�¶�K�R�P�R�O�R�J�D�W�L�R�Q��

�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H���G�H���O�D���G�p�Q�R�P�L�Q�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�����P�D�L�V���O�¶�X�Q�L�W�p���V�R�F�L�R�O�R�J�L�T�X�H���Q�¶�H�Q���G�p�F�R�X�O�H���S�D�V����

�(�O�O�H�� �S�D�U�W�� �G�¶�X�Q�� �F�R�Q�V�W�D�W�� �G�H�� �O�D�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� ���� �L�O�� �\�� �D�� �X�Q�� �L�P�S�D�F�W de plus en plus 

�F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �V�X�U�� �O�¶�D�Y�H�Q�L�U�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �D�Y�H�F�� �X�Q�� �D�F�F�U�R�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�D��

�F�R�P�S�p�W�L�W�L�Y�L�W�p���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���� �/�H���U�{�O�H���S�U�L�P�R�U�G�L�D�O���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���V�H�P�E�O�H���r�W�U�H���G�D�Q�V���O�D�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�D�W�L�R�Q���G�H�V��

carrières scolaires donc face à cela, les familles tentent de mettre toutes les chances de 

�U�p�X�V�V�L�W�H�� �G�X�� �F�{�W�p�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �H�W�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H��peut être une des formes 

�S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H���� �&�H�� �V�R�Q�W�� �W�R�X�V�� �F�H�V�� �H�Q�M�H�X�[�� �T�X�L�� �V�R�Q�W�� �F�R�Q�W�H�Q�X�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q��

�V�R�F�L�R�O�R�J�L�T�X�H���G�¶�©���D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���ª.   

�/�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H��suit deux logiques qui peuvent caractériser 

�O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �H�W�� �O�D�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �D�F�W�X�H�O�O�H���� �/�D�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�� �D�F�W�X�H�O�O�H�� �W�H�Q�G�� �Y�H�U�V�� �O�H��

 
                                                 
92 Dans le chapitre suivant, nous reviendrons plus en dét�D�L�O�V���V�X�U���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�X���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W��

scolaire auquel assistent les élèves de notre échantillon.  
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�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���H�W���O�D���P�X�O�W�L�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���G�¶�D�L�G�H���D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V���� �F�H�Fi sans doute face au 

�F�R�Q�V�W�D�W���G�H���O�D���U�p�D�O�L�W�p���T�X�H���V�R�Q�W���O�D���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���V�F�R�O�D�L�U�H�����O�H���S�U�R�E�O�q�P�H���G�H���O�¶�p�F�D�U�W���G�H���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���H�W��

�G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �/�D�� �G�p�F�O�L�Q�D�L�V�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�L�G�H�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�p�H�� �V�¶�H�V�W�� �G�¶�X�Q�H��

part déroulée en quantité par la mobilisati�R�Q���G�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�V���H�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���H�Q��

�T�X�D�O�L�W�p���S�D�U���O�H���F�K�D�Q�J�H�P�H�Q�W���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���H�W���G�H���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�� 

�/�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q���G�H���O�D���S�R�O�L�W�L�T�X�H���H�Q���F�H���V�H�Q�V���H�Q�W�U�D�v�Q�H���X�Q�H���P�X�O�W�L�S�O�L�F�L�W�p���G�H���O�¶�R�I�I�U�H�����D�V�V�R�F�L�D�W�L�R�Q�V���H�W���Y�L�O�O�H����

avec une institutionnalisation �H�Q�� �P�D�U�F�K�H�� ���V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �F�R�Q�V�W�D�W�H�U�� �F�H�V��

�G�H�U�Q�L�q�U�H�V���D�Q�Q�p�H�V�����G�¶�R�•���O�D���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���G�H���O�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�U�����6�X�F�K�D�X�W�����������������S�U�R�S�R�V�H���G�R�Q�F���G�H���F�O�D�V�V�H�U��

�O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �V�H�O�R�Q�� �O�H�V�� �F�U�L�W�q�U�H�V�� �V�X�L�Y�D�Q�W�V�� ���� �W�H�P�S�V�� �F�R�Q�V�D�F�U�p�� �j�� �O�¶�D�L�G�H���� �V�W�D�W�X�W�� �G�H�V�� �L�Q�W�H�U�Y�H�Q�D�Q�W�V�� �H�W��

organisation, contenu éducatif93. 

�/�H�� �S�X�E�O�L�F�� �D�F�F�X�H�L�O�O�L�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �K�R�P�R�J�q�Q�H���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �S�D�U�F�H�� �T�X�H�� �O�D��

motivation principale ne concerne pas uniquement la difficulté scolaire. Ces disparités 

�S�H�X�Y�H�Q�W�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�� �S�D�U�� �O�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W��

par ses objectifs, parmi lesquels les élèves peuvent y trouver un intérêt pour leur scolarité. On 

ne trouve pas que des élèves en difficulté scolaire : les bons élèves y cherchent un cadre 

�S�U�R�S�L�F�H���D�X���W�U�D�Y�D�L�O���T�X�¶�L�O�V���Q�H���S�H�X�Y�H�Q�W���S�D�V���W�R�X�M�R�X�U�V���D�Y�R�L�U���D�X���G�R�P�L�F�L�O�H���I�D�P�L�O�L�D�O�����P�r�P�H���V�¶�L�O�V���V�R�Q�W��

�H�Q�F�R�X�U�D�J�p�V���S�D�U���O�H�X�U�V���S�D�U�H�Q�W�V�������F�H���T�X�L���H�V�W���H�Q���D�F�F�R�U�G���D�Y�H�F���O�H�V���R�E�M�H�F�W�L�I�V���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���j��

la scolarité voulant offrir à tous les élèves les conditions de réussite scolaire. Les élèves 

moye�Q�V�� �V�R�Q�W�� �D�X�V�V�L�� �S�U�p�V�H�Q�W�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���� �j�� �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �G�¶�H�Q�F�R�X�U�D�J�H�P�H�Q�W�V�� �S�R�X�U�� �V�H��

�P�H�W�W�U�H�� �D�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �P�D�L�V�� �D�X�V�V�L�� �G�¶�X�Q�� �V�R�X�W�L�H�Q�� �G�H�V�� �D�Q�L�P�D�W�H�X�U�V���� �4�X�D�Q�W�� �D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�Q�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p����

�Q�¶�p�W�D�Q�W���S�D�V���O�H���S�X�E�O�L�F���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W���F�L�E�O�p���S�D�U���O�H�V���W�H�[�W�H�V���± car ils sont identifiés comme ayant 

�S�O�X�V���E�H�V�R�L�Q���G�H���©���V�R�X�W�L�H�Q���ª���T�X�H���G�¶�©���D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���ª���± �Y�H�Q�L�U���D�X�[���V�p�D�Q�F�H�V���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W��

�U�H�O�q�Y�H�� �S�O�X�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�W�H�� �G�H�� �W�H�P�S�V�� �F�D�U�� �L�O�V�� �Q�¶�R�Q�W�� �S�D�V�� �p�W�p�� �S�U�p�D�O�D�E�O�H�P�H�Q�W�� �D�L�G�p�V�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�R�X�U��

comprendre ce qui leur est demandé. Les enseignants se reposent parfois trop sur ces 

�G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���� �G�H�P�D�Q�G�D�Q�W�� �D�X�[�� �D�Q�L�P�D�W�H�X�U�V�� �G�H�� �S�D�O�O�L�H�U�� �O�H�V�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V�� �G�H�� �F�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �D�O�R�U�V�� �T�X�¶�L�O�V�� �Q�H��

sont pas formés pour.  

 
                                                 
93 �/�R�U�V�T�X�H���Q�R�X�V���S�U�p�V�H�Q�W�H�U�R�Q�V�����G�D�Q�V���O�H���T�X�D�W�U�L�q�P�H���F�K�D�S�L�W�U�H�����O�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���V�X�L�Y�L���S�D�U���O�H�V��

élèves constituant notre échantillon empirique, nous respecterons donc ces quatre critères. 



Chapitre 3 �� Les compétences sociales et la réussite des élèves 
 
 

142 
 

Néanmoins, il existe �X�Q�� �G�p�V�L�U�� �F�R�X�U�D�Q�W�� �F�K�H�]�� �O�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� �G�¶�L�Q�V�F�U�L�U�H�� �O�H�X�U�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �D�X�[�� �V�p�D�Q�F�H�V��

�G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���F�D�U���L�O�V���S�H�Q�V�H�Q�W���T�X�H���O�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���S�H�X�Y�H�Q�W���O�H�X�U���D�S�S�R�U�W�H�U���F�H���T�X�¶�L�O�V��

ne se sentent pas eux-mêmes capables �G�¶assumer (Glasman et Besson, 2004). Ces parents sont 

�F�R�Q�V�F�L�H�Q�W�V�� ���R�X�� �Q�R�Q���� �G�H�� �O�H�X�U�� �P�D�Q�T�X�H�� �G�H�� �©�� �F�D�S�L�W�D�O�� �F�X�O�W�X�U�H�O�� �ª�� �H�W���R�X�� �G�X�� �W�U�R�S�� �S�H�X�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V��

qu�D�Q�W���D�X�[���D�W�W�H�Q�W�H�V���H�[�S�O�L�F�L�W�H�V���H�W���L�P�S�O�L�F�L�W�H�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H�����F�X�U�U�L�F�X�O�X�P���I�R�U�P�H�O���H�W���F�X�U�U�L�F�X�O�X�P���F�D�F�K�p������

�/�H���S�O�X�V���V�R�X�Y�H�Q�W�����O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���H�V�W���Y�R�O�R�Q�W�D�L�U�H���G�H���O�D���S�D�U�W���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���T�X�L���W�H�Q�W�H�Q�W���G�¶�R�I�I�U�L�U���W�R�X�W�H�V���O�H�V��

chances de réussite à leurs enfants ou parfois, ils se laissent convaincre par les enseignants. 

Toutefois, il reste difficile de dénombrer les effectifs car les dispositifs sont bien trop 

nombreux et présentent des disparités ne permettant pas aux instances nationales de les 

recenser. Quelques chiffres ont été donnés �H�Q���O�¶�D�Q���������� : on dénombrait alors entre 120 et 150 

�������� �p�O�q�Y�H�V���E�p�Q�p�I�L�F�L�D�Q�W���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���Vcolaire (Glasman et Besson, 2004). Ce chiffre 

�U�H�V�W�H���D�S�S�U�R�[�L�P�D�W�L�I���F�D�U���L�O���G�p�S�H�Q�G���G�X���F�R�Q�W�H�[�W�H���O�R�F�D�O���H�W���E�L�H�Q���T�X�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���D�L�W��

principalement lieu dans les ZEP, ces élèves ne sont pas les seuls à y participer.    

 

Pour conclure, nous pouvons dire que la déclinaison des dispositifs locaux est multiple, car 

�W�R�X�V�� �O�H�V�� �D�F�W�H�X�U�V�� �O�R�F�D�X�[�� �W�H�Q�W�H�Q�W�� �G�¶�D�G�D�S�W�H�U�� �O�H�X�U�� �S�U�R�J�U�D�P�P�H�� �D�X�� �S�X�E�O�L�F�� �D�F�F�X�H�L�O�O�L���� �'�H�� �S�O�X�V����

�O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�Dtion des temps périscolaires relevant des autorités locales (point central de la 

réforme des rythmes scolaires), avec une si grande diversité, pose donc le problème de 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�H�� �F�H�X�[�� �G�H�� �O�H�X�U�� �J�H�V�W�L�R�Q�� �R�X�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �I�L�Q�D�Q�F�H�P�H�Q�W�V���� �(�Q��

effet, �L�O�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �V�X�I�I�L�V�D�Q�W�� �G�H�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�H�V�� �S�U�R�J�U�D�P�P�H�V�� �V�D�Q�V�� �H�Q�� �P�H�V�X�U�H�U�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V��

�S�U�R�G�X�L�W�V�����&�H�W�W�H���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���H�I�I�H�W�V���H�V�W���W�R�X�W���G�H���P�r�P�H���G�p�O�L�F�D�W�H�����*�O�D�V�P�D�Q����������������

car elle est sous-�W�H�Q�G�X�H�� �G�¶�H�Q�M�H�X�[�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W, mais aussi de problèmes plus 

�P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H�V�� �F�R�P�P�H�� �O�D�� �S�O�D�F�H�� �G�H�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�H�X�U�� �R�X�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �p�Y�D�O�X�p���� �8�Q�H��

�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���J�p�Q�p�U�D�O�L�V�p�H���G�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���V�X�U���W�R�X�W���O�H���W�H�U�U�L�W�R�L�U�H���Q�¶�H�V�W���G�R�Q�F���S�D�V���U�p�D�O�L�V�W�H�����P�D�L�V���L�O���H�[�L�V�W�H��

tout de même de nombreuses études de dispositifs locaux analysant leur effet sur la réussite 

des élèves. Nous allons en citer à présent quelques-unes.  

 

III.2. ���‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•���‡�–���Ž�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•���†�ï�ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�‡�•�‡�•�– scolaire 

�&�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�Q�W�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �V�X�U�� �O�D��

réussite des élèves : même si les résultats directs sur les performances scolaires des élèves ne 
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sont pas toujours positifs, les dispositifs agissent sur le développement des compétences 

�V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�W�� �V�X�U�� �O�H�X�U�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �'�¶�D�S�U�q�V�� �O�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�X développement de 

�O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �H�W�� �V�H�O�R�Q�� �O�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �D�I�I�L�F�K�p�V�� �G�H�� �O�D�� �S�O�X�S�D�U�W�� �G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D��

�V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �H�V�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �X�Q�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �H�W�� �G�R�Q�F�� �G�H��

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �V�R�Q�W���O�D�� �I�D�P�L�O�O�H�� �R�X�� �O�¶�p�Fole. Certains auteurs vont 

�P�r�P�H�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �T�X�H�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W�� �G�H�� �F�R�P�E�O�H�U�� �O�H��

« �G�p�I�L�F�L�W�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H » en offrant aux élèves un espace pour forger leur 

personnalité (Barrère, 2013, p. 113). De plus, comme le soulignent les auteurs du rapport de 

�O�¶�2�&�'�(�� ���������������� �O�H�V�� �L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V�� �S�U�p�F�R�F�H�V�� �S�R�X�U���O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V��

et émotionnelles ont un rôle important à jouer pour réduire les inégalités éducatives, sociales 

et sur le marché du travail.  

Nous faisons ainsi le choix de présenter certains résultats issus �G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���G�X���F�R�Q�W�H�[�W�H���I�U�D�Q�o�D�L�V��

�D�I�L�Q���G�H���G�U�H�V�V�H�U���O�H���F�D�G�U�H���G�H���Q�R�W�U�H���S�U�R�S�U�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���H�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���G�H���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H���L�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�O�H��

�D�I�L�Q�� �G�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�U�� �H�W�� �G�¶�H�Q�U�L�F�K�L�U�� �Q�R�W�U�H�� �F�D�G�U�H�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H démontrant le rôle médiateur de 

�O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���j���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���V�X�U���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���H�W���G�R�Q�F���V�X�U���O�D��

réussite des élèves.  

 

III.2.1. ���ï�ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�‡�•�‡�•�–���•�…�‘�Ž�ƒ�‹�”�‡���‡�•���	�”�ƒ�•�…�‡ : quels effets ? 

La plupart du temps, les évaluations se centrent sur les effets en termes de résultats scolaires 

et de compétences sociales, nous proposons de rappeler certaines de ces recherches françaises 

dans cette partie.  

 

�¾ Des effets sur les résultats scolaires des élèves ? 

Dans la plupart des cas, les évaluations repos�H�Q�W���V�X�U���O�H���U�H�F�X�H�L�O���G�H���O�¶�R�S�L�Q�L�R�Q���G�H�V���D�F�W�H�X�U�V���R�X���G�H�V��

enfants participant aux dispositifs. Par exemple, une recherche conséquente a été menée sur 

les AEPS (Glasman, 2001) : les jugements des enseignants sur les progrès des élèves attestent 

�G�¶�X�Q�H�� �S�U�R�J�U�H�V�V�L�R�Q�� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �L�Q�L�W�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H���� �&�H�W�W�H�� �p�Y�R�O�X�W�L�R�Q�� �V�H�P�E�O�H�� �S�O�X�V��

importante chez les bons élèves et reste cependant assez faible pour les élèves les plus en 

difficulté. Les progressions estimées par les enseignants et les intervenants sont de 55% pour 

�O�¶�p�F�U�L�W���� �G�H�� �������� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �G�H�Y�R�L�U�V���� �G�H�� �������� �V�X�U�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �O�H�o�R�Q�V�� �H�W�� �G�H�� �������� �V�X�U�� �O�D��
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lecture (Glasman 2001). Ces avancées et améliorations « scolaires » sont constatées par les 

enseignants et les intervenants, qui manquent cependant certainement de rec�X�O���H�W���G�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�L�W�p����

�(�Q���H�I�I�H�W���� �G�D�Q�V���O�D���S�O�X�S�D�U�W���G�H�V���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�V���G�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���� �P�r�P�H���V�L��

des résultats positifs sont effectivement démontrés, les résultats scolaires ne semblent pourtant 

�S�D�V���V�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U���G�H���I�D�o�R�Q���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�H���� 

�&�¶�H�V�W�� �O�H�� �F�D�V�� �D�Y�H�F�� �O�¶�D�L�G�H�� �D�X�[�� �G�H�Y�R�L�U�V�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �G�R�Q�W�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �D�W�W�H�V�W�H�Q�W�� �T�X�¶�L�O��

�Q�¶�H�[�L�V�W�H�� �S�D�V�� �G�¶�H�I�I�H�W�� �S�R�V�L�W�L�I�� �V�X�U�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �Y�R�L�U�H�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �Q�X�O�� �R�X�� �Q�p�J�D�W�L�I�� �G�D�Q�V�� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �F�D�V��

(exemple du dispositif mis en place à Brest et évalué par Thomas, 199694). Les effets positifs 

�G�¶�X�Q���W�H�O���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���V�R�Q�W���S�O�X�V���F�L�E�O�p�V �����L�O�V���S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H���R�E�V�H�U�Y�p�V���F�K�H�]���O�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���G�¶�R�X�Y�U�L�H�U�V�����H�I�I�H�W��

�S�R�V�L�W�L�I���R�X���Q�X�O�����R�X���F�K�H�]���O�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���G�¶�L�Q�D�F�W�L�I�V���R�X���G�H�V���F�O�D�V�V�H�V���P�R�\�H�Q�Q�H�V�����V�D�X�I���V�L���O�H���U�H�W�D�U�G���L�Q�L�W�L�D�O��

�H�V�W���W�U�R�S���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�����/�¶�D�L�G�H���L�Q�G�L�Y�L�G�Xalisée mise en place en classe de seconde en 1999 apporte 

�X�Q�H�� �V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �D�F�W�H�X�U�V�� �P�D�L�V�� �S�D�V�� �G�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� ���'�D�Q�Q�H�U et al., 

2001). Peu nombreuses sont les évaluations qui attestent de réels progrès en termes de 

performances scola�L�U�H�V���� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�H�V�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�V�� �U�H�O�q�Y�H�Q�W�� �S�O�X�V�� �G�¶�X�Q�H�� �V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q�� �G�H�V��

�D�F�W�H�X�U�V���H�W���G�¶�X�Q�H���D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�� 

 

�¾ �'�H�V���H�I�I�H�W�V���V�X�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�����O�D���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���H�W���O�¶�L�P�D�J�H���G�H���V�R�L���G�H�V���p�O�q�Y�H�V 

Pour les programmes PREMIS (Plan po�X�U�� �O�D�� �5�p�X�V�V�L�W�H�� �j�� �O�¶�e�F�R�O�H�� �H�W�� �X�Q�H�� �0�H�L�O�O�H�X�U�H�� �,�Q�V�H�U�W�L�R�Q��

Sociale) mis en place dans les années 1990, les effets sur la progression des résultats ne sont 

�Y�L�V�L�E�O�H�V�� �T�X�H�� �S�R�X�U�� �X�Q�� �S�H�W�L�W�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H�V�� ���U�D�S�S�R�U�W�� �$�3�5�,�(�)���� ���������� �H�W�� ������������ �H�W�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V��

portent davantage sur le comportement des élèves (Danner, Le Bastard-Landrier et Morlaix, 

2005). Un tel effet est aussi mesuré pour le dispositif « Coup de Pouce �ª���D�X���&�3�����O�R�U�V�T�X�H���O�¶�R�Q��

interroge les enseignants (Piquée et Suchaut, 2002) ���� �������� �G�¶�H�Q�W�U�H�� �H�X�[�� �Y�R�L�H�Q�W�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �© très 

bénéfique » ou « plutôt bénéfique » du dispositif et les effets sur les comportements de 

�P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q���� �F�R�Q�I�L�D�Q�F�H�� �H�Q�� �V�R�L���� �L�Q�W�p�U�r�W�� �S�R�X�U�� �O�¶�p�F�U�L�W�� �H�W�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H sont observés 

�U�H�V�S�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W���j�������������������������������H�W�������������&�H�W�W�H���p�W�X�G�H���V�R�X�O�L�J�Q�H���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�D motivation, 

�G�H�� �O�D�� �F�R�Q�I�L�D�Q�F�H�� �H�Q�� �V�R�L�� �H�W�� �G�X�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�¶�p�F�U�L�W�� �G�D�Q�V�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �J�O�R�E�D�O�H�� �S�R�V�L�W�L�Y�H�� �I�D�L�W�H�� �S�D�U�� �O�H�V��

�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���� �(�Q�� �W�H�V�W�D�Q�W�� �G�H�� �I�D�o�R�Q�� �S�O�X�V�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�H�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �G�X�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�� �j�� �O�¶�D�L�G�H�� �G�H�� �W�H�V�W�V�� �j��

 
                                                 
94 Cité par Glasman (2001). 
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destination des élèves, un lien fort est démontré entr�H���O�¶�R�S�L�Q�L�R�Q���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���H�W���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V��

des acquisitions des élèves �± résultat à nuancer lorsque la mesure se fait à partir des 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �F�D�U���O�¶�R�S�L�Q�L�R�Q�� �I�D�Yorable sur les élèves se porte en réalité 

sur les élèves signalés « bons » par les tests, sans mesure de progression. 

Pour poursuivre au sujet des effets sur la socialisation, on note un effet positif (subjectif) avec 

une amélioration globale du comportement et des bénéfices psychologiques (Cavet, 2006). 

Les enseignants et les animateurs ne jugent pourtant pas de la même façon les effets sur la vie 

�G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���D�X���V�H�L�Q���G�X���J�U�R�X�S�H : les premiers notent une amélioration de la confiance en soi alors 

que les intervenants insistent plus sur le plaisir de venir au dispositif ainsi que le changement 

�G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�p�J�D�U�G�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �,�O�� �H�[�L�V�W�H�� �X�Q�� �H�I�I�H�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �O�H�V�� �S�O�X�V��

perturbateurs au sein-même du dispositif, mais qui ne peut pas toujours être transposé dans un 

autre cadre que celui �G�H���O�¶�p�F�R�O�H�����&�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�R�Q�W���Gavantage des opinions, des sentiments ou 

�G�H�V���L�P�S�U�H�V�V�L�R�Q�V���G�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q���G�X���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���T�X�¶�X�Q�H���P�H�V�X�U�H���R�E�M�H�F�W�L�Y�H ; dans le discours 

des acteurs ou des personnels externes aux dispositifs qui notent une amélioration des 

comportements, il arrive parfois que l�H�X�U�V���S�U�R�S�R�V���V�R�L�H�Q�W���O�H���S�U�R�G�X�L�W���G�¶�X�Q�H���F�R�P�P�R�G�L�W�p���V�R�F�L�D�O�H���� 

Une étude menée auprès des CLAS ���&�R�Q�W�U�D�W�V�� �/�R�F�D�X�[�� �G�¶�$�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���j�� �O�D�� �6�F�R�O�D�U�L�W�p����de 

�%�R�X�U�J�R�J�Q�H�� �L�Q�W�H�U�U�R�J�H�� �O�H�V�� ������ �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �H�W�� �O�¶�H�I�I�H�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�H�� �O�H�X�U�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I��

(Bonnaire, 2012). Parmi les 53 items du questionnaire, il est demandé aux enquêtés quels 

sont, selon eux, les bénéfices du dispositif pour les élèves. Les résultats sont édifiants car, 

�S�D�U�P�L�� �O�H�V�� ������ �P�R�G�D�O�L�W�p�V�� ������ �U�p�S�R�Q�V�H�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V������ �O�¶�L�W�H�P�� �© �D�P�p�O�L�R�U�H�U�� �O�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L�� �H�W�� �O�D��

confiance en soi �ª���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H���������������G�H�V���U�p�S�R�Q�V�H�V�����O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H���p�W�D�Q�W���F�L�W�p��

�S�D�U�� ������������ �G�H�V�� �U�p�S�R�Q�G�D�Q�W�V���� �O�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V��et des comportements par 

51,7%. Ces résultats montrent donc que pour les responsables de dispositifs 

�G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���j���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���G�H���O�D���U�p�J�L�R�Q���%�R�X�U�J�R�J�Q�H�����O�¶�D�V�S�H�F�W���S�V�\�F�K�R�O�R�J�L�T�X�H���G�H���O�¶�H�V�W�L�P�H��

de soi et de la confiance en soi semblent �r�W�U�H���X�Q�H���S�U�L�R�U�L�W�p���H�W���O�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�V���G�H��

soi des élèves est largement constatée. 

 

�¾ Des effets négatifs ? 

Enfin, mê�P�H���V�¶�L�O���Q�¶�\���D���S�D�V���E�H�D�X�F�R�X�S���G�H���S�U�H�X�Y�H�V���G�¶�H�I�I�H�W�V���Q�p�J�D�W�L�I�V���G�D�Q�V���O�H�V���U�D�S�S�R�U�W�V�����L�O���Q�¶�H�V�W���S�D�V��

�S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�¶�D�I�I�L�U�P�H�U�� �T�X�¶�L�O�� �Q�¶�H�Q�� �H�[�L�V�W�H�� �S�D�V���� �2�Q�� �S�H�X�W�� �F�H�S�H�Q�G�D�Q�W�� �S�D�U�O�H�U�� �G�H�V�� �O�L�P�L�W�H�V�� �H�W��

dysfonctionnements des dispositifs que sont les « �S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�V�� �G�¶�X�V�X�U�H » des acteurs 
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(Glasman, 2001)  ou des « risques de dérive » (Danner, Le Bastard-Landrier et Morlaix, 2005, 

qui signalent une ambiguïté dans les relations enfants/adultes pouvant nuire au 

fonctionnement du dispositif). Il peut donc y avoir aussi un effet négatif dans le temps pour 

les dispositifs où les règles ne sont pas posées pour réguler les relations animateurs/élèves. 

Glasman (2001) déclare que même si certains dispositifs présentent des limites et/ou 

�Q�p�F�H�V�V�L�W�H�Q�W���X�Q���H�Q�F�D�G�U�H�P�H�Q�W���S�O�X�V���I�R�U�W�����O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H-�P�r�P�H���G�¶�X�Q���G�L�V�S�R�V�Ltif ne doit cependant pas 

être remise en cause.  

�3�R�X�U�� �O�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �S�R�U�W�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �H�W��

�S�U�p�V�H�Q�W�p�V�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �S�U�p�V�H�Q�W���� �L�O�� �H�V�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�H�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �U�H�P�D�U�T�X�H�V��

�S�U�p�V�H�Q�W�p�H�V���G�D�Q�V���O�¶�H�Q�F�D�G�U�p���V�Xivant.  

 

Encadré 4 

�5�H�P�D�U�T�X�H�V���V�X�U���O�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H�V���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�V���G�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V��

�G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H (sources : Glasman, 2001 ; Glasman et Besson, 2004) 

�7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�����L�O���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�H���U�D�S�S�H�O�H�U���T�X�H���F�K�D�T�X�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���U�H�F�R�X�Y�U�H���S�O�X�V�L�H�X�U�V �V�L�W�H�V�����F�¶�H�V�W-

à-�G�L�U�H���T�X�H���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���O�R�F�D�O�H���H�W���O�H���S�X�E�O�L�F���Y�R�Q�W���Y�D�U�L�H�U���G�¶�X�Q���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���j���O�¶�D�X�W�U�H�����&�H�O�D���H�Q�W�U�D�v�Q�H��

�O�H���U�L�V�T�X�H���G�¶�X�Q�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H���G�¶�H�I�I�H�W�V���H�Q�W�U�H���O�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V��(�R�U�J�D�Q�L�V�p�V���S�R�X�U�W�D�Q�W���j���S�D�U�W�L�U���G�¶�X�Q���P�r�P�H��

programme national) et donc une difficulté de globalisation des résultats. Une seconde 

�U�H�P�D�U�T�X�H�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�� �O�H�V�� �P�R�\�H�Q�V�� �H�W�� �O�H�V�� �P�p�W�K�R�G�H�V�� �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �X�W�L�O�L�V�p�V�� �G�D�Q�V�� �G�H�� �Q�R�P�E�U�H�X�V�H�V��

évaluations : les analyses des résultats sont faites à partir du ressenti des acteurs et non à partir 

�G�¶�X�Q�H�� �P�H�V�X�U�H�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�ptences. Ces remarques générales sur les évaluations des 

dispositifs ne viennent pas mettre en doute la fiabilité des recherches mais mettent en garde 

sur la généralisation des résultats.  

�/�D�� �S�O�X�S�D�U�W�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�p�V�� �Q�¶�D�W�W�H�V�W�H�� �S�D�V�� �G�H�� �S�U�R�J�U�H�V�V�L�R�Q�V�� �P�H�Vurables en termes de 

performances scolaires et les conclusions sont trop générales, ce qui appelle une précision des 

propos en distinguant les dispositifs. De plus, le manque de clarté dans la lecture des résultats 

des différents rapports (Glasman, 2001) est le plus souvent dû à la nature des évaluations et à 

leur disparité. On peut alors faire plusieurs remarques face à cela : 

- Il existe certes un effet positif sur le « �P�p�W�L�H�U���G�¶�p�O�q�Y�H » car les devoirs sont faits mais le sont-

�L�O�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�R�S�W�L�T�X�H�� �G�¶�X�Q�H�� �S�U�R�J�U�H�V�V�L�R�Q�� �R�X�� �M�X�V�W�H�� �I�D�L�W�V�� �S�R�X�U�� �r�W�U�H�� �I�D�L�W�V���� �V�D�Q�V�� �p�Y�H�L�O�O�H�U�� �O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p��
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intellectuelle des élèves �"�� �/�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �V�H�� �V�H�Q�W�H�Q�W�� �H�Q�� �D�F�F�R�U�G�� �D�Y�H�F�� �O�¶�p�F�R�O�H�� ���© contrat rempli ») 

sans pour autant que leurs capacités cognitives ou leurs compétences ne soient réellement 

mises �j���O�¶�p�S�U�H�X�Y�H������ 

- Les résultats des évaluations semblent trop instables ���� �L�O�� �H�V�W�� �G�L�I�I�L�F�L�O�H�� �G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U�� �V�X�U�� �T�X�H�O��

aspect la progression se fait car les études sont réalisées sur de trop courtes durées et les effets 

�V�R�Q�W���Y�D�U�L�D�E�O�H�V���V�H�O�R�Q���O�H�V���p�O�q�Y�H�V�����G�¶�R�•���O�¶�L�P�Sortance des caractéristiques initiales du public visé. 

- �,�O�� �H�V�W�� �H�Q�I�L�Q�� �F�R�P�S�O�L�T�X�p�� �G�¶�L�V�R�O�H�U�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �Q�H�W�V���� �L�P�S�X�W�D�E�O�H�V�� �D�X�� �V�H�X�O�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I��

�G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H ���� �P�r�P�H�� �V�¶�L�O�� �\�� �D�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�� �D�Y�H�F�� �X�Q�� �J�U�R�X�S�H-témoin pour 

�F�H�U�W�D�L�Q�H�V���p�W�X�G�H�V�����L�O���H�V�W���G�L�I�I�L�F�L�O�H���G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U���V�L���O�H�V���H�I�I�H�W�V���V�R�Q�W���O�L�p�V���j���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H��

�R�X���V�¶�L�O�V���V�R�Q�W���O�D���F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�F�H���G�¶�X�Q�H���D�X�W�U�H���L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�����I�D�P�L�O�L�D�O�H���R�X���V�F�R�O�D�L�U�H���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���� 

Ces remarques sont donc à prendre en compte dans la lecture des différents résultats exposés 

dans cette partie. 
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�¾ Un résumé des effets des dispositifs (Glasman et Besson, 2004) 

�(�Q�� �J�X�L�V�H�� �G�H�� �F�R�Q�F�O�X�V�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �S�D�U�W�L�H�� �V�X�U�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W��

scolaire en France, nous proposons le tableau récapitulatif suivant, élaboré à partir du rapport 

de Glasman et Besson (2004�����S�R�X�U���O�H���+�D�X�W���&�R�Q�V�H�L�O���G�H���O�¶�e�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶École. 

 

�/�H�V���H�I�I�H�W�V���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���H�Q���)�U�D�Q�F�H����Glasman et Besson, 2004) 

Effets sur les résultats 
scolaires 

- Pas de progrès mesurables en termes de performances scolaires 
�F�D�U���H�I�I�H�W�V���W�U�R�S���G�L�V�S�D�U�D�W�H�V���G�¶�X�Q���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���j���O�¶�D�X�W�U�H���H�W���G�¶�X�Q���H�Q�I�D�Q�W���j��
�O�¶�D�X�W�U�H 
- Difficultés de mesure �����P�D�Q�T�X�H���G�H���U�H�F�X�O�����G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���G�¶�L�V�R�O�H�U���O�¶�H�I�I�H�W��
net du dispositif 

Jugements des acteurs 

- « Coup de Pouce » vu efficace par les parents et les enseignants  
- Discours des animateurs plus optimiste que celui des enseignants 
- �e�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���S�H�X���I�L�D�E�O�H���O�R�U�V�T�X�H���O�¶�R�Q���V�H���I�R�Q�G�H���X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�H��
discours des acteurs sur leur propre action 

Effets sur les 
« comportements » et 

sur le « rapport à 
�O�¶�p�F�R�O�H » 

- Effet positif sur la socialisation des élèves et en termes 
psychologiques avec une amélioration du comportement prosocial 
- Dans une évaluation qualitative des comportements des élèves vus 
par les intervenants, les enseignants et les animateurs ne se réfèrent 
�S�D�V���j���O�D���P�r�P�H���F�K�R�V�H���O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V���S�D�U�O�H�Q�W���G�H���© comportement » : 
Enseignants Animateurs 
�3�O�D�L�V�L�U���G�¶�D�O�O�H�U���G�D�Q�V���O�H��
dispositif, meilleur rapport à 
�O�¶�p�F�R�O�H���H�W���D�X���W�U�D�Y�D�L�O���V�F�R�O�D�L�U�H 

Amélioration de la 
confiance en soi et du 
langage oral des élèves 

 

« �$�S�S�U�H�Q�G�U�H���O�¶école » 

- �$�G�R�S�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���F�R�Q�I�R�U�P�H���j���O�¶�p�F�R�O�H���V�R�X�Y�H�Q�W��
observée (évaluations subjectives) mais non transférable au cadre 
scolaire 
- �&�K�D�Q�J�H�P�H�Q�W���G�H���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���F�R�Q�V�W�D�W�p���Y�L�H�Q�W���D�X�V�V�L���G�H���O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q��
du regard des adultes 

Des effets négatifs ? 
- Effets négatifs très rarement soulignés dans les rapports mais 
existence de dysfonctionnements et de limites 

Pour conclure 

- Accompagnement scolaire apporte à certains élèves le cadre 
�S�U�R�S�L�F�H���S�R�X�U���H�[�H�U�F�H�U���O�H�X�U���P�p�W�L�H�U���G�¶�p�O�q�Y�H 
- �4�X�H�V�W�L�R�Q���G�H���O�D���P�L�V�V�L�R�Q���G�H���O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���V�H���S�R�V�D�Q�W���O�R�U�V�T�X�H���O�¶�R�Q���Q�H��
�F�R�Q�V�W�D�W�H���S�D�V���G�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V 
- �3�D�V���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���S�U�R�X�Y�p�H���S�R�X�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�Q���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p mais plus 
�S�R�X�U���F�H�X�[���G�p�M�j���H�Q���D�F�F�R�U�G���D�Y�H�F���O�¶�p�F�R�O�H 
- Risque de stigmatisation 

 

Tableau 4 �± Les �H�I�I�H�W�V���G�H���O�¶�D�F�F�R�Ppagnement scolaire en France (source : Glasman et Besson, 

2004) 
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III.2.2. Les recherches internationales : des effets à long terme des dispositifs  

Nous traiterons ici des dispositifs qui ont un effet sur la vie des individus par le 

développement des compétences soc�L�D�O�H�V���H�W���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�����G�¶�D�S�U�q�V���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���U�p�S�H�U�W�R�U�L�p�V���S�D�U��

�O�¶�2�&�'�(�������������������/�H�V���D�X�W�H�X�U�V���G�H���F�H���U�D�S�S�R�U�W���V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W���G�D�Q�V���O�D���P�r�P�H���G�p�P�D�U�F�K�H���T�X�¶�+�H�F�N�P�D�Q��

et Kautz (2013) en étudiant les résultats à long terme des dispositifs95. La recension opérée 

�S�D�U�� �O�¶�2�&�'�(�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�H�� �F�O�D�V�V�H�U�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�X�� �W�\�S�H�� �G�H��

compétences sociales et émotionnelles qui y sont développées. Ces résultats viendront 

�F�R�Q�I�L�U�P�H�U���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����O�¶�H�I�I�H�W���Q�R�Q-�Q�p�J�O�L�J�H�D�E�O�H���G�X���S�p�U�L�V�F�R�O�D�L�U�H���H�W���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H��

sur le développement des compétences des élèves et �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V��

compétences sociales sur la réussite des individus.  

Les résultats présentés et résumés dans le tableau suivant, traitent des dispositifs et des 

interventions qui présentent des effets sur la vie future des individus en termes sociaux, 

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�� 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                 
95 En annexe n°3, nous exposerons trois dispositifs de développement des compétences sociales, recensés dans 

une méta-analyse opérée par Heckman et Kautz (2013).  
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Tâches qui 
requièrent des 

compétences sociales 
et émotionnelles 

Compétences 
sociales et 

émotionnelles 
développées 

Résultats 

Éducation 
Marché du 

travail  Social 

Atteindre des 
objectifs 

Conscience - 

- Revenus (PPP, 
STAR, Career 
academies, 
Year-up) 

- Crime (PPP) 
- Formation 
de la famille 
(Career 
academies) 

Ouverture à 
�O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H - - Emploi (ABC) - Santé (ABC) 

Auto-efficacité 
- Niveau de 
scolarité 
(Seattle) 

- Revenus 
(Seattle) 

- Santé 
(Seattle) 

Travailler avec les 
autres 

Compétences 
relationnelles, de 
communication 
et de travail en 

groupe 

- Niveau de 
scolarité 
(PTE) 
- Notes 
(BAM, 
MLES) 

- Revenus (PPP, 
STAR, Year-up) 
- Salaires 
(Dominican) 
- Emploi 
(Dominican, 
MLES) 

- Crime (PPP, 
MLES) 

Agréabilité 
(comportements 

externalisés 
positifs) 

- - Revenus (PPP) 
- Emploi(ABC) 

- Crime (PPP) 
- Santé (ABC) 

Gestion des émotions 

Stabilité 
émotionnelle 

(comportements 
internalisés 

positifs), estime 
de soi, contrôle 
des impulsions 

- Niveau de 
scolarité 
(PTE) 

- Revenus 
(Jamaican, PPP) 
- Salaires 
(Dominican) 
- Emploi (ABC, 
Dominican) 

- Crime (NFP, 
PPP) 
- Santé (ABC) 

Tableau 5 �± Les dispositifs96 qui ont un effet sur la vie des individus par le développement 

des compétences sociales et émotionnelles (source : OCDE, 2015) 

 
                                                 
96 Liste des abréviations : ABC = Abecederian Project, Dominican = Dominican Youth Emplyment Program, 

BAM = Becoming a Man, MLES = Montreal Longitudinal Experimental Study, NFP = Nurse-Family 

Partnership, PPP= Perry pre-school Program, PTE = Pathways to Education, Seattle = Seattle Social 

Development Project, STAR = Project Star : Steps to Achieving Resilience. 
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Dans ce tableau, on retrouve la déclinaison des compétences sociales et émotionnelles opérée 

�S�D�U���O�¶�2�&�'�(�� �������������� �T�X�H���Q�R�X�V���D�Y�L�R�Q�V���p�Y�R�T�X�p�H���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�S�L�W�U�H���G�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H���� �/�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales et émotionnelles développées par les dispositifs présentés, sont réparties en fonction 

des trois types de tâches qui requièrent ces compétences. Les résultats des différentes 

recherches recensées et opérées par les auteurs du rapport sont édifiants : même si les résultats 

éducatifs (relevant du niveau de scolarité atteint par les participants et des notes obtenues à 

�O�¶�p�F�R�O�H���� �Q�H�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�Q�W�� �T�X�H�� �W�U�R�L�V�� �G�H�V�� �V�L�[�� �W�\�S�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�W�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V��

�G�p�I�L�Q�L�H�V���S�D�U���O�¶�2�&�'�(���� �O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�R�F�L�D�X�[�� �H�W���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p��du travail sont significatifs. Pour 

les six compétences sociales et émotionnelles développées par des dispositifs périscolaires et 

�G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �G�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �j�� �O�R�Q�J�� �W�H�U�P�H�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �V�R�Q�W�� �R�E�V�H�U�Y�p�V����

que ce soit sur les salaires, les �U�H�Y�H�Q�X�V���H�W���O�¶�H�P�S�O�R�L���R�F�F�X�S�p���S�D�U���O�H�V���S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W�V���D�X�[���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V����

De même, les résultats sociaux sur la criminalité et la santé future des individus ne sont pas 

�Q�p�J�O�L�J�H�D�E�O�H�V���H�W���Y�R�Q�W���G�D�Q�V���O�H���V�H�Q�V���G�H���W�R�X�V���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���U�H�F�H�Q�V�p�V���M�X�V�T�X�¶�j���S�U�p�V�H�Q�W : les dispositifs 

�G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H����via leur effet sur le développement des compétences sociales, 

participent à la réussite des individus et de la société. 

�&�H�V�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���� �H�Q�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �j�� �O�R�Q�J�� �W�H�U�P�H�� �G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V����

appréhendent la réussite des individus dans une perspective large. En effet, si certaines 

�U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���Q�H���V�H�� �F�H�Q�W�U�H�Q�W���T�X�H���V�X�U���O�H�V���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�V���V�R�F�L�R�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V���G�H���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���� �G�¶�D�X�W�U�H�V��

�H�Q�Y�L�V�D�J�H�Q�W�� �F�H�� �S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�� �j�� �S�D�U�W�L�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V���� �3�R�X�U�� �X�Q�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �S�O�X�V�� �J�O�R�Eale des 

i�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V�� �G�H�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �H�W�� �V�H�O�R�Q�� �Q�R�W�U�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �j��

�S�D�U�W�L�U�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V���� �Q�R�X�V�� �D�O�O�R�Q�V�� �G�p�V�R�U�P�D�L�V�� �I�D�L�U�H�� �X�Q�� �p�W�D�W�� �G�H�V�� �O�L�H�X�[�� �G�H�V��

variables qui jouent sur la réussite des élèves. 

 

IV. Des variables explicativ es de la réussite des élèves 

 

�$�Y�D�Q�W���G�H���G�p�F�U�L�U�H���S�O�X�V���H�Q���G�p�W�D�L�O�V���O�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���T�X�L���G�p�P�R�Q�W�U�H�Q�W���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�V�R�F�L�D�O�H�V�� �S�R�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �Q�R�X�V�� �Q�R�X�V�� �G�H�Y�R�Q�V�� �G�H�� �U�H�Y�H�Q�L�U�� �U�D�S�L�G�H�P�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�V��

déterminants classiques de la réussite scolaire tr�D�L�W�p�V���H�Q���6�F�L�H�Q�F�H�V���G�H���O�¶�education. En effet, il 

est nécessaire de connaître ces indicateurs liés à la réussite au sens large, dès lors �T�X�H�� �O�¶�R�Q��

veut comprendre les différences de réussite dans la recherche en Éducation. Ces variables de 

contrôle sont largement utilisées par les chercheurs en Sociologie, Économie et Sciences de 
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�O�¶�education �����F�¶�H�V�W���S�R�X�U�T�X�R�L���Q�R�X�V���S�U�R�S�R�V�R�Q�V���G�H���O�H�V���U�D�S�S�H�O�H�U���D�I�L�Q���G�H���O�H�V���F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���F�R�P�P�H���G�H�V��

variables explicatives au même titre que ces compétences. 

 

IV.1. Les déterminants classiques de la réussite scolaire 

Dans la recherche en É�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �G�q�V�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �F�K�H�U�F�K�H�� �j�� �p�W�X�G�Ler les différences de réussite 

ainsi que les inégalités de parcours scolaires et professionnels, les chercheurs considèrent 

�W�U�D�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �I�D�F�W�H�X�U�V���� �G�¶indicateurs relatifs aux individus ou au 

contexte dans lequel ils évoluent. Certains chercheurs distinguent même trois types de 

facteurs : individuels, familiaux et contextuels (Lamboy et Guillemont, 2014). La prise en 

�F�R�P�S�W�H�� �G�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �T�X�L�� �H�Q�W�R�X�U�H�Q�W�� �O�¶�plève pour comprendre sa réussite sont en effet 

fondamentaux, comme le souligne Bergonnier-Dupuy (2005, p. 5) : « �F�¶�H�V�W���X�Q�H���P�X�O�W�L�S�O�L�F�L�W�p���G�H��

�F�D�X�V�H�V�� �T�X�L�� �L�Q�I�O�X�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W�� �F�R�Q�W�U�L�E�X�H�Q�W�� �j�� �I�D�o�R�Q�Q�H�U�� �O�D�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�� �G�¶�X�Q��

individu ; ces facteurs sont individuels (cognitifs ou conatifs par exemple), familiaux, socio-

�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�D�X�[�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�V���� �$�X�W�U�H�P�H�Q�W�� �G�L�W���� �F�¶�H�V�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H��

potentialités personnelles, inégalités socio-économico-culturelles, caractéristiques familiales, 

f�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V�� �H�W��

situationnelles que naît �O�¶�p�F�K�H�F���R�X���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H ».  

Elles sont également considérées selon deux points de vue, interne et externe, concernant 

�G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �H�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W�� �V�R�Q�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� ���6�X�F�K�D�X�W���� �������� ; Barrouillet et 

�D�O������ �������������� �&�¶�H�V�W�� �S�R�X�U�T�X�R�L�� �Q�R�X�V�� �D�G�R�S�W�H�U�R�Q�V�� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �S�D�U�W�L�H�� �O�D�� �G�L�V�W�L�Q�F�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V��

�O�L�p�V���j���O�¶�p�O�q�Y�H���H�W���F�H�X�[���O�L�p�V���j���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���D�I�L�Q���G�H���U�D�S�S�H�O�H�U���E�U�L�q�Y�H�P�H�Q�W���O�H�V���Y�D�Uiables 

�j�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �S�R�X�U�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �H�Q�W�U�H�� �p�O�q�Y�H�V97. Avant de traiter 

ces deux niveaux de facteurs, nous reviendrons en quelques lignes sur la question de 

�O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �F�D�U�� �H�O�O�H�� �H�V�W�� �V�R�X�Y�H�Q�W�� �V�S�R�Q�W�D�Q�p�P�H�Q�W�� �D�Y�D�Q�F�p�H��comme facteur de 

réussite chez les élèves, notamment par les acteurs du système éducatif. 

 
                                                 
97 �1�R�X�V���Q�R�X�V���L�Q�V�F�U�L�Y�R�Q�V���L�F�L���G�D�Q�V���O�D���F�R�Q�W�L�Q�X�L�W�p���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���O�¶�,�5�(�'�8���H�Q���W�U�D�L�W�D�Q�W���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���L�Q�W�H�U�Q�H�V���H�W���H�[�W�H�U�Q�H�V��

ou dit autrement des caractéristiques �O�L�p�H�V���j���O�¶�p�O�q�Y�H���H�W���j���V�R�Q���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�����V�D�Q�V���S�R�X�U���D�X�W�D�Q�W���P�H�W�W�U�H���G�H���F�{�W�p���O�H�V��

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �I�D�P�L�O�L�D�O�H�V�� �T�X�L�� �D�X�� �O�L�H�X�� �G�¶�r�W�U�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H�V�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �j�� �S�D�U�W�� �H�Q�W�L�q�U�H���� �V�R�Q�W��

�D�V�V�R�F�L�p�H�V���D�X�[���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���� 
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IV.1.1. ���ƒ���“�—�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�Ž�Ž�‹�‰�‡�•�…�‡ 

�&�H�U�W�D�L�Q�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���T�X�L���W�H�Q�W�H�Q�W���G�¶�p�W�X�G�L�H�U���H�W���G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U���O�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���Vcolaires des élèves 

considèrent �G�D�Q�V���O�H�X�U�V���P�R�G�q�O�H�V�����O�¶�L�Q�W�H�O�Oigence des élèves, souvent mesurée à partir du quotient 

intellectuel. Ce lien est effectivement démontré dans de nombreux travaux (Souchal, 2012) 

mais comment expliquer alors les différences de niveau intellectuel entre les individus ? Une 

première réponse apportée est celle de la génétique qui aurait une place importante dans 

�O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��dispartités (Bouchard et McGue, 200398). De tels résultats démontrant 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�D���J�p�Q�p�W�L�T�X�H�����S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H���L�Q�W�H�U�S�U�p�W�p�V���H�W���H�[�S�O�L�T�X�p�V���S�D�U���O�H���U�{�O�H���P�p�G�L�D�W�H�X�U���T�X�¶�R�Q�W��

les attitudes sociales des individus sur le QI : les attitudes seraient alors, en partie, modulées 

�S�D�U�� �O�D�� �J�p�Q�p�W�L�T�X�H�� ���6�R�X�F�K�D�O���� �������������� �'�¶�D�X�W�U�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �S�U�H�Q�Q�H�Q�W�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�H�� �P�L�O�L�H�X�� �V�R�F�L�D�O��

(Herrnstein et Murray, 199599) et le sexe (Burgaleta et al., 2012100) pour expliquer les 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���R�E�V�H�U�Y�p�H�V���G�H���Q�L�Y�H�D�X���[�����G�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H���� 

Face à ces résultats, plusieurs questions et remarques peuvent être soulevées. Comme le 

souligne Souchal (2012), ces « différences de performances ont été ramenées à des 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�¶�Dptitudes soumises à un certain déterminisme biologique » (p. 49) �H�W�� �O�¶�D�X�W�H�X�U�H��

met en garde contre le « racisme scientifique » déjà soulevé par Bourdieu (1984) que peut 

entraîner ce type de résultats. Une des principales limites de ces travaux réside dans la mise à 

�O�¶�p�F�D�U�W���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�D�X�[���F�R�P�P�H���O�D���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���R�X���O�H���V�W�\�O�H���p�G�X�F�D�W�L�I�����O�D���I�R�U�F�H���G�H��

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �p�W�D�Q�W�� �G�p�V�R�U�P�D�L�V�� �G�p�P�R�Q�W�U�p�H�� �V�X�U�� �O�D�� �J�p�Q�p�W�L�T�X�H�� �D�Y�H�F�� �O�H�V�� �U�p�F�H�Q�W�V�� �W�U�D�Y�D�X�[��

�G�¶�p�S�L�J�p�Q�p�W�L�T�X�H�����6�R�X�F�K�D�O���������������� 

�/�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �D�S�S�R�U�W�p�H�� �S�D�U�� �%�R�X�U�G�L�H�X��qui rejette cette forme de « déterminisme biologique », 

�H�V�W�� �W�R�X�W�� �G�H�� �P�r�P�H�� �H�P�S�U�H�L�Q�W�H�� �G�¶�X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�L�V�P�H���� �V�R�F�L�D�O�� �F�H�W�W�H�� �I�R�L�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�H�V��

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �H�[�S�O�L�T�X�p�H�V�� �S�D�U�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V��

construites socialement via le poids des familles et de la société. Face à cela, nous pouvons 

souligner que considérer ces différences comme étant des différences de compétences 

 
                                                 
98 Cités par Souchal (2012). 

99 Ibid. 

100 Ibid. 
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acquises bien que construites socialement, est une approche moins déterministe. Nous 

reviendrons sur ce point au moment de la problématisation de notre travail.  

�1�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V�� �Q�R�W�H�U�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �O�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �P�R�G�q�O�H�V�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q��

des différences �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H��passe également par une évaluation des compétences 

cognitives et scolaires des élèves. Les travaux de Morlaix et Suchaut à partir des évaluations 

nationales (2007) vont dans ce sens, afin de compléter les recherches considérant les 

�G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�V���F�O�D�V�V�L�T�X�H�V���G�H���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���T�X�H���Q�R�X�V���S�U�R�S�R�V�R�Q�V���G�¶�H�[�S�R�V�H�U���j���S�U�p�V�H�Q�W�� 

 

IV.1.2. Les caractéris�–�‹�“�—�‡�•���†�‡���Ž�ï�±�Ž�°�˜�‡ 

Les indicateurs cités dans les parties suivantes font consensus pour les chercheurs en 

É�G�X�F�D�W�L�R�Q���T�X�L���O�H�V���L�Q�W�q�J�U�H�Q�W���G�D�Q�V���O�D���S�O�X�S�D�U�W���G�H���O�H�X�U�V���P�R�G�q�O�H�V���G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H��

réussite.  

�/�H�V�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �O�L�p�H�V�� �G�L�U�H�F�W�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �Ht qui entrent en jeu dans les différences de 

�U�p�X�V�V�L�W�H���V�R�Q�W���P�X�O�W�L�S�O�H�V���H�W���Q�R�X�V���S�U�R�S�R�V�R�Q�V���G�¶�H�Q���U�D�S�S�H�O�H�U���L�F�L���O�H�V���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�V�����7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�����O�¶âge 

peut avoir des effets différents ���� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�¶�X�Q�� �U�H�W�D�U�G�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p���� �O�¶�H�I�I�H�W�� �V�X�U�� �O�D��

réussite des élè�Y�H�V���H�V�W���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���Q�p�J�D�W�L�I���W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�R�U�V�T�X�H���Q�R�X�V���V�R�P�P�H�V���G�D�Q�V���O�H���F�D�V���G�¶�X�Q�H��

�D�Y�D�Q�F�H�����O�¶�H�I�I�H�W���H�V�W���S�R�V�L�W�L�I�����3�R�X�U���L�O�O�X�V�W�U�H�U���F�H�O�D�����Q�R�X�V���S�R�X�Y�R�Q�V���F�L�W�H�U���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W���T�X�¶�j��

�O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�Q�� �F�O�D�V�V�H�� �G�H�� �&�3���� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V�� �V�R�Q�W�� �R�E�V�H�U�Y�p�H�V entre les 

�p�O�q�Y�H�V���Q�p�V���H�Q���G�p�E�X�W���G�¶�D�Q�Q�p�H���R�X���F�H�X�[���G�H���I�L�Q���G�¶�D�Q�Q�p�H�����6�X�F�K�D�X�W�������������������(�Q��outre, les travaux de 

Cosnefroy et Rocher (2004) par exemple, �P�R�Q�W�U�H�Q�W���O�¶�L�P�S�D�F�W���Q�p�J�D�W�L�I���G�X���U�H�G�R�X�E�O�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�H�V��

progressions des élèves, la motivation et le sentiment de compétence, notamment par la 

�V�W�L�J�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q�� �T�X�¶�H�Q�J�H�Q�G�U�H�� �X�Q�H�� �W�H�O�O�H�� �S�U�D�W�L�T�X�H���� �(�Q�� �U�H�Y�D�Q�F�K�H���� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �T�X�L��

�V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �S�U�p�F�R�F�H�� �P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �j�� �O�¶�pcole à deux ans provoque 

plusieurs effets positifs sur la scolarité future des élèves (Caille, 2001������ �/�¶�k�J�H�� �V�H�P�E�O�H�� �G�R�Q�F��

�r�W�U�H�� �X�Q�� �L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�� �j�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �P�R�G�q�O�H�V�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H��

réussite, notamment pour la scolarisation primaire. 

�/�D�� �V�H�F�R�Q�G�H�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�� �D�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �j�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �H�V�W�� �O�H��sexe. En effet, 

�Q�R�P�E�U�H�X�V�H�V�� �V�R�Q�W�� �O�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �T�X�L�� �W�H�Q�W�H�Q�W�� �G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Qs, de 

réussite, de parcours scolaires, en intégrant le sexe comme variable explicative (Duru-Bellat, 

1994, 2008 ; Suchaut, 2002 ; Caille et Rosenwald, 2006). Des recherches montrent même 
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désormais le lien entre le genre et les compétences sociales (Anme et al., 2010 ; Behesitteh, 

2010 ; DiPrete et Jennings, 2011). 

�&�H�W���L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U���H�V�W���V�R�X�Y�H�Q�W���X�W�L�O�L�V�p���S�D�U���O�H�V���V�R�F�L�R�O�R�J�X�H�V���G�H���O�¶É�G�X�F�D�W�L�R�Q�����F�R�P�P�H���F�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���D�Y�H�F��

les indicateurs de niveau social et de milieu familial  (Duru-Bellat, 2002 ; Suchaut, 2004). 

�/�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �H�V�W�� �F�O�D�V�V�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �p�W�X�G�L�p�� �j�� �O�¶�D�L�G�H�� �G�H�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �F�R�P�P�H��

�O�¶origine sociale (envisagée à partir de la catégorie socioprofessionnelle, le niveau de salaire 

�H�W���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q ; Berthier, 2010), la nationalité et la taille de la famille �G�H���O�¶�p�O�q�Y�H��

(Suchaut, 2004 ���� �&�D�L�O�O�H�� �H�W�� �2�¶�3�U�H�\���� �������� ; Da-Costa Lasne, 2012). Du point de vue de 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�D�O�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �R�Q�� �S�H�X�W�� �D�X�V�V�L�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U��les pratiques familiales 

modélisées selon trois dimensions : le style éducatif des parents, les pratiques éducatives liées 

�D�X�[���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���H�W���O�H���V�R�X�W�L�H�Q�����O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���j���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���G�H���O�H�X�U�V���H�Q�I�D�Q�W�V��

(Bergonnier-Dupuy, 2005). En ce sens, �O�¶implication des parents joue sur la réussite des 

élèves (Allès-Jardel, 1995 ; Feyfant, 2011 ; Da-Costa Lasne, 2012).  

Les variables concernant le passé scolaire peuvent également être prises en compte dans les 

�P�R�G�q�O�H�V�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �U�p�Xssite et notamment auprès des populations 

étudiantes et adultes. Ces indicateurs peuvent être le redoublement ou le retard scolaire 

�F�R�P�P�H���Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V���S�U�p�F�L�V�p���D�X���V�X�M�H�W���G�H���O�¶�k�J�H���� 

Ces différentes variables sont toutes liées aux caractéristiques individuelle�V�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H���� �/�H�X�U��

�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���G�D�Q�V���O�H�V���P�R�G�q�O�H�V���G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H�����W�R�X�M�R�X�U�V���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���O�D��

problématique du travail, paraît nécessaire tant les travaux démontrant leur poids sont 

multiples. Comme précisé en introduction, les facteurs contextuels sont également à prendre 

en compte. 

 

IV.1.3. ���ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���•�…�‘�Ž�ƒ�‹�”�‡ 

�&�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �F�R�Q�W�H�[�W�X�H�O�V���� �O�L�p�V�� �j�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �G�R�L�Y�H�Q�W�� �H�Q�W�U�H�U�� �G�D�Q�V�� �O�H�V��

�P�R�G�q�O�H�V�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H���F�D�U���� �j�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�Hlles égales, 

des différences peuvent encore être observées entre les élèves et cela en fonction de leur « lieu 

de scolarisation » (Suchaut, 2004). En effet, « �O�¶�p�F�R�O�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �T�X�¶�X�Q�H�� �V�L�P�S�O�H�� �F�K�D�P�E�U�H��

�G�¶�H�Q�U�H�J�L�V�W�U�H�P�H�Q�W���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���L�Q�L�W�L�D�O�H�V���H�Q�W�U�H���p�O�q�Y�H�V » (Bressoux, 2009, p. 131)���� �/�¶�H�I�I�H�W���G�X��
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�F�R�Q�W�H�[�W�H���G�H���V�F�R�O�D�U�L�V�D�W�L�R�Q���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�¶�r�W�U�H���L�Q�W�p�J�U�p���D�X���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H��

réussite.  

Traditionnellement, trois niveaux sont identifiés parmi les facteurs contextuels de 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H �O�¶�p�O�q�Y�H : son enseignant, sa classe et son établissement. On parle 

ainsi « �G�¶�H�I�I�H�W-maître », « �G�¶�H�I�I�H�W-classe » et « �G�¶�H�I�I�H�W-établissement » (Mingat, 1991 ; 

Bressoux, 1994, 2009 ; Grisay, 1997 ���� �)�H�O�R�X�]�L�V���� �������������� �/�¶�H�I�I�H�W-maître peut être envisagé à 

partir des pratiques pédagogiques mises en place par les enseignants, mais aussi de leur 

�D�Q�F�L�H�Q�Q�H�W�p���� �G�H���O�H�X�U�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �R�X���H�Q�F�R�U�H���G�H�V���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V���T�X�¶�L�O�V���R�Q�W���G�H��

leurs élèves. Cet effet-�P�D�v�W�U�H�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �X�Q�� �S�R�L�G�V�� �S�O�X�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �V�X�U��le niveau 

�G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�Q���I�L�Q���G�H���&�3���T�X�H���O�H���Q�L�Y�H�D�X���V�R�F�L�D�O���G�H�V���I�D�P�L�O�O�H�V�����%�U�H�V�V�R�X�[���������������� Cet 

effet-maître est à mettre en lien avec le jugement des enseignants. Le jugement des maîtres est 

�G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �G�p�F�L�V�L�I�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �T�X�¶�L�O��conditionne leur réussite, notamment 

par la notation scolaire, ne reflétant pas en revanche la seule performance scolaire des 

apprenants : les caractéristiques individuelles, sociodémographiques et scolaires des élèves 

interviennent dans ce jugement scola�L�U�H���T�X�H���O�¶�R�Q���S�H�X�W���D�O�R�U�V���T�X�D�O�L�I�Ler de « subjectif ». Bien que 

ce jugement ne soit pas uniquement fondé sur les seules performances scolaires des élèves, il 

reste néanmoins relativement conforme à la valeur scolaire des élèves, tout en reposant 

également sur la « valeur sociale » des élèves (Bressoux, 2003). Ce jugement influe sur la 

réussite101, tout comme �O�H�V���P�R�G�D�O�L�W�p�V���G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H�����%�U�H�V�V�R�X�[���H�W��

Pansu, 2003). 

Concernant �O�¶�H�I�I�H�W-�F�O�D�V�V�H���� �F�¶�H�V�W�� �O�D�� �F�R�P�S�R�V�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �F�O�D�V�V�H�� �T�X�L�� �H�V�W���P�H�V�Xrée, tant du point de 

vue social que du niveau scolaire général, intervenant à la fois sur le jugement des enseignants 

et sur le parcours des élèves (Bressoux et Pansu, 2003 ; Bressoux, 2009)���� �/�¶�H�I�I�H�W�� �G�H��

composition peut également se retrouver au niveau de �O�¶�p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�� ��school mix et effet-

établissement, Grisay, 2006 �����)�H�O�R�X�]�L�V���H�W���3�H�U�U�R�W�R�Q�������������������'�D�Q�V���O�H���F�D�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���S�U�L�P�D�L�U�H�����O�H�V��

�H�I�I�H�W�V�� �F�O�D�V�V�H�� �H�W�� �p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �Q�H�� �M�R�X�H�Q�W�� �T�X�H�� �W�U�q�V�� �S�H�X���� �Y�R�L�U�H�� �S�D�V�� �G�X�� �W�R�X�W���� �I�D�F�H�� �j�� �O�¶�H�I�I�H�W-maître 

(Suchaut, 2004). 

 
                                                 
101 �&�H���M�X�J�H�P�H�Q�W���Y�D�U�L�H���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���j���O�¶�D�X�W�U�H���F�D�U���F�H�U�W�D�L�Q�V���E�L�D�L�V���S�H�X�Y�H�Q�W���L�Q�W�H�U�Y�H�Q�L�U���H�W���P�R�G�L�I�L�H�U���O�H���M�X�J�H�P�H�Q�W�����2�Q��

parlera de prophétie auto-�U�p�D�O�L�V�D�W�U�L�F�H�� �O�R�U�V�T�X�¶�X�Q�� �G�p�F�D�O�D�J�H�� �H�[�L�V�W�H�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�� �M�X�J�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �H�W�� �O�H�V��

performances effectives des élèves (Bressoux, 2003).   
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Même dans un modèle des plus complets, dans lequel on aurait la possibilité de prendre en 

compte ces trois indicateurs contextuels (enseignant, classe, établissement), auxquels on 

ajouterait les variables liées aux caractéristiques individuelles, la part de variance inexpliquée 

resterait encore importante. Autrement dit, la recherche en Éducation ne parvient pas encore à 

�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U�� �W�R�X�V�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V�� �T�X�L�� �H�Q�W�U�H�Q�W�� �H�Q�� �M�H�X�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H      

�± une telle démarche restant fortement complexe à mettre en place. Dans ce travail de thèse, 

�Q�R�X�V�� �S�U�R�S�R�V�R�Q�V�� �G�¶�D�S�S�R�U�W�H�U��des éléments supplémentaires en considérant les compétences 

�V�R�F�L�D�O�H�V�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�X�Q�H�� �G�H�V�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �H�[�S�O�L�F�D�W�L�Y�H�V���G�H�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H���G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W����quelques 

recherches commencent à montrer �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �F�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Qces pour la réussite des 

élèves. 

 

IV.2. Les compétences sociales et la réussite des élèves 

�/�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���p�Y�D�O�X�D�Q�W���O�¶�L�P�S�D�F�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���V�F�R�O�D�L�U�H sont encore 

peu nombreuses. Même si elles ne désignent pas directement les compétences étudiées dans 

ce travail en tant que telles, nous retrouvons dans la recherche en Éducation plusieurs preuves 

�G�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �S�R�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales semblent nécessaires à la réussite scolaire, elle-même prédictive du futur économique 

et social des individus. Bowles et Gintis (1976) parlaient déjà du poids de ce type de 

compétences en évoquant le poids de la persévérance dans les tâches scolaires ou encore de la 

régulari�W�p�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�� �H�W�� �O�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�¶�X�Q�� �p�O�q�Y�H���� �&�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �L�Q�V�L�V�W�H�Q�W�� �V�X�U��

�O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�D�� �S�H�U�V�p�Y�p�U�D�Q�F�H�� �H�W�� �V�X�U�� �O�H�X�U�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �S�U�p�G�L�F�W�L�I�� �j��

�F�R�X�U�W���H�W���j���O�R�Q�J���W�H�U�P�H�����F�¶�H�V�W-à-dire à la fois pour les résultats scolaires des élèves et pour leur 

vie future (la réussite ayant dans ce cas un rôle de médiateur des résultats futurs).  

Selon Heckman et Rubinstein (2001), il est en effet désormais connu �T�X�¶�H�Q���G�H�K�R�U�V���G�X���F�K�D�P�S��

académique, la motivation, la ténacité, le sérieux ou la persévérance sont des 

« comportements » importants pour réussir dans la vie. Il existe en effet de nombreux 

�H�[�H�P�S�O�H�V�� �G�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �D�Y�H�F�� �X�Q�� �4�,�� �p�O�H�Y�p�� �T�X�L�� �Q�H�� �U�p�X�V�V�L�V�V�H�Q�W�� �S�D�V�� �H�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �D�Y�H�F�� �P�R�L�Q�V�� �G�H��

capacités cognitives qui réussissent grâce à leur persévérance ou leur autodiscipline. Il paraît 

�G�R�Q�F�� �p�W�R�Q�Q�D�Q�W���� �G�¶�D�S�U�q�V�� �F�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V���� �T�X�H�� �O�H�V�� �G�p�E�D�W�V�� �D�X�W�R�X�U�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �Q�H�� �V�H��

focalisent que sur les capacités cognitives, tout en laissant de côté les compétences « non-

cognitives », �F�¶�H�V�W-à-dire les compétences sociales. De plus, la plupart des réformes 
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�p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���L�Q�V�L�V�W�H���V�X�U���O�D���Q�p�F�H�V�V�L�W�p���G�H���P�H�V�X�U�H�U���O�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���j���O�¶�D�L�G�H���G�H���W�H�V�W�V���F�R�J�Q�L�W�L�I�V����Les 

�W�H�V�W�V���V�W�D�Q�G�D�U�G�L�V�p�V���O�H�V���S�O�X�V���O�D�U�J�H�P�H�Q�W���U�p�S�D�Q�G�X�V���G�D�Q�V���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���H�W���S�R�X�U���O�D���V�p�O�H�F�W�L�R�Q���j���O�¶�p�F�R�O�H��

se fondent s�X�U�� �O�D�� �F�U�R�\�D�Q�F�H�� �V�H�O�R�Q�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �F�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �O�¶�H�V�V�H�Q�W�L�H�O�� �G�H�� �O�D��

�U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �/�H�� �P�D�Q�T�X�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �Q�R�Q-cognitives sur les 

�U�H�Y�H�Q�X�V���� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �R�X�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V��pro�Y�L�H�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�H�� �P�H�V�X�U�H��

pertinente des compétences. Il est ainsi important de mesurer les compétences non-cognitives 

�H�W���G�H���Q�H���S�D�V���V�H���I�L�H�U���X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���D�X�[���W�H�V�W�V���G�¶�D�S�W�L�W�X�G�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���R�X���D�X�[���W�H�V�W�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���S�R�X�U��

mesurer les performances des élèves (Heckman, Humphries et Mader, 2011).  

Ces recherches américaines (Bowles et Gintis, 1976 ; Heckman et Rubinstein, 2001 ; 

Heckman, Humphries et Mader, ������������ �U�H�V�W�H�Q�W���U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���O�D�U�J�H�V�� �F�D�U���H�O�O�H�V�� �W�U�D�L�W�H�Q�W���G�H�� �O�¶�H�I�I�H�W��

des compétences sociales sur la réussite de la vie des individus. Pour compléter ces travaux à 

visée politique notamment, nous pouvons citer des recherches travaillant plus précisément sur 

�O�¶�H�I�I�H�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���V�X�U���O�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���H�W���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V����

indicateurs de la réussite scolaire. Les compétences sociales des élèves semblent en effet 

�H�[�H�U�F�H�U���X�Q���H�I�I�H�W���V�X�U���O�H���I�D�L�W���G�H���V�X�L�Y�U�H���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����G�H���V�¶�L�Q�W�p�J�U�H�U���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���V�F�R�O�D�L�U�H���H�W���V�R�F�L�D�O�H��

et être fondamentales pour la réussite des élèves (Epinoux et Lafont, 2014). 

�7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�� nous montre�U�R�Q�V���T�X�¶un impact des compétences sociales a été démontré sur la 

�U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �W�k�F�K�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �H�W�� �V�X�U�� �O�D�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �1�R�X�V�� �Y�H�U�U�R�Q�V��

ensuite, dans le champ théorique du capital émotionnel, quelles sont les compétences qui 

jouent sur la réussite des élèves. Enfin, nous envisagerons le poids des compétences sociales 

�H�Q���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���D�Y�H�F���O�¶�H�I�I�H�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���� 

 

IV.2.1. ���ï�‹�•�’�ƒ�…�–���†�‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•���•�—�”���Ž�‡�•���–�Ÿ�…�Š�‡�•���…�‘�‰�•�‹�–�‹�˜�‡�• 

Borghans, Meijers et Ter Weel (2006) abordent la quest�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales sur les résultats aux tests cognitifs. Ces auteurs ont pour postulat que la performance 

�U�p�D�O�L�V�p�H�� �O�R�U�V�� �G�¶�X�Q�� �W�H�V�W�� �F�R�J�Q�L�W�L�I�� �Q�H�� �G�p�S�H�Q�G�� �S�D�V�� �X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �G�H��

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���P�D�L�V���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�Rn mentale, de la volonté à procurer un effort mental 

supplémentaire afin de résoudre des problèmes. Selon eux, deux raisons peuvent expliquer 

�F�H�O�D���� �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �L�O�� �H�[�L�V�W�H�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�¶�X�Q�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W��

optimiste et positif pour la �U�p�X�V�V�L�W�H���� �'�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �D�G�R�S�W�D�Q�W�� �X�Q�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W��

adéquat ou dotés de compétences scolaires ou professionnelles auront davantage tendance à 
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�I�R�X�U�Q�L�U�� �G�H�V�� �H�I�I�R�U�W�V�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �W�k�F�K�H�� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�U�� �H�W�� �r�W�U�H��

récompensés. �'�D�Q�V���O�H�X�U���U�H�F�K�H�U�F�K�H�����L�O���H�V�W���G�p�P�R�Q�W�U�p���T�X�H���O�D���S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p���G�¶�D�Y�R�L�U���O�D���U�p�S�R�Q�V�H���M�X�V�W�H��

se règle sur la « personnalité ». Les compétences sociales qui entrent en jeu positivement dans 

�O�D�� �U�H�O�D�W�L�R�Q�� �V�R�Q�W�� �O�D�� �Y�L�V�L�R�Q�� �S�R�V�L�W�L�Y�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�K�H�F�� ���D�Y�R�L�U�� �O�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�p�F�K�H�F améliore les 

performances), le locus de contrôle interne et la curiosité. Les étudiants qui ont une vision 

�Q�p�J�D�W�L�Y�H���G�H���O�¶�p�F�K�H�F�����D�Y�R�L�U���O�H���V�H�Q�W�L�P�H�Q�W���T�X�H���O�¶�p�F�K�H�F���Q�X�L�W���D�X�[���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�����R�Q�W���X�Q�H���S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p��

plus faible de donner la bonne réponse. Parmi les cinq familles de compétences sociales 

issues de la classification des Big Five (stabilité émotionnelle, introversion, ouverture à 

�O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�����D�J�U�p�D�E�L�O�L�W�p���H�W���F�R�Q�V�F�L�H�Q�F�H�������O�H�V���D�Q�D�O�\�V�H�V���P�R�Q�W�U�H�Q�W���T�X�H���O�¶�L�Q�W�U�R�Y�H�U�V�L�R�Q���D�X�J�P�H�Q�W�H���O�D��

�S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p���G�¶�R�E�W�H�Q�L�U���O�D���U�p�S�R�Q�V�H���M�X�V�W�H���D�X�[���W�H�V�W�V���F�R�J�Q�L�W�L�I�V���W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H���j���O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H��

�H�W���O�H���I�D�L�W���G�¶�r�W�U�H���D�J�U�p�D�E�O�H���R�Q�W���X�Q���L�P�S�D�F�W���Q�p�J�D�W�L�I�����'�H���S�Ous, les étudiants les plus autodisciplinés 

et les plus motivés ont une probabilité plus élevée de répondre justement. Les sujets 

présentant un faible discount rate���� �F�¶�H�V�W-à-dire faisant preuve de gratification différée (faible 

préférence pour la jouissance immédiate), ont davantage tendance à répondre juste.  

�(�Q���S�O�X�V���G�¶�D�Y�R�L�U���X�Q���H�I�I�H�W���V�X�U���O�D���S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p���G�¶�R�E�W�H�Q�L�U���O�D���U�p�S�R�Q�V�H���M�X�V�W�H�����O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���Vociales 

jouent sur le temps de réponse. En effet, les étudiants motivés102 et désireux de bien faire ont 

une probabilité plus forte que les autres de prendre plus de temps pour répondre aux 

questions. Les étudiants ayant peu confiance en eux (mesurée par Borghans, Meijers et Ter 

Weel, 2006, �j�� �S�D�U�W�L�U���G�H���O�¶�D�Y�H�U�V�L�R�Q�� �D�X���U�L�V�T�X�H�� �H�W���G�X��discount rate) prennent également plus de 

temps pour répondre. Le phénomène est similaire chez les étudiants ayant peur de donner une 

mauvaise réponse.  

Même si les champs théoriques revendiqués dans les différentes recherches énoncées dans ce 

�W�U�D�Y�D�L�O�� �Q�H�� �U�H�Q�Y�R�L�H�Q�W�� �S�D�V�� �D�X�[�� �P�r�P�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V���� �H�O�O�H�V�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �W�R�X�W�H�V�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V��

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�D�Q�V���O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���H�W���S�R�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�p�F�R�O�H�����'�D�Q�V��

le champ du capital émotionnel mis en application par Gendron (2007), les signes du poids 

des compétences sociales sont nombreux. 

 

 
                                                 
102 �1�R�W�R�Q�V�� �D�X�� �V�X�M�H�W�� �G�H�� �O�D�� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �H�V�W�� �X�Q�� �I�D�F�W�H�X�U�� �V�R�X�V-jacent du lien entre compétences sociales et 

réussite scolaire.  
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IV.2.2. Les compétences du capital émotionnel 

Afin de définir la notion de capital émotionnel, Gendron (2004, 2007, 2010, 2011) rappelle 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H des émotions dans les multiples champs de la vie des individus et leur nécessité 

�S�R�X�U�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�U�� �H�W�� �X�W�L�O�L�V�H�U�� �D�X�� �P�L�H�X�[�� �V�R�Q�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �e�W�D�Q�W�� �O�H�� �I�U�X�L�W�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�� �H�W��

�G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V���� �O�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�V�� �Q�H�� �V�R�Q�W���S�D�V�� �O�H�V�� �P�r�P�H�V�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �j�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �H�W�� �O�H�X�U��capital est 

plus ou moins équilibré. En rappel de ce qui a été exposé dans le second chapitre de ce travail, 

�O�¶�D�X�W�H�X�U�H���G�p�I�L�Q�L�W���O�H���F�D�S�L�W�D�O���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O���F�R�P�P�H�� �p�W�D�Q�W�� �© �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���± renvoyant 

aux compétences émotionnelles �± inhérentes à la personne, utiles au développement 

�S�H�U�V�R�Q�Q�H�O���� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �H�W�� �R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�Q�H�O�� �S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W�� �j�� �O�D�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�X��

capital humain, du capital social et entre autres, à la cohésion sociale » (Gendron, 2010, p. 

3). Le capital émotionnel est donc nécessaire au développement du capital humain et au 

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �F�R�J�Q�L�W�L�I���� �'�¶�D�S�U�q�V�� �,�]�D�U�G���� �.�D�J�D�Q���� �H�W�� �=�D�M�R�Q�F�� ������������103, les compétences 

�p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���� �S�D�U�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �V�R�Q�W�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H�V�� �j�� �O�D�� �F�U�p�D�W�L�Rn de situations 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H scolaire adéquates et font donc office de condition au développement du 

capital humain qui, quant à lui, se constitue en apprentissages.  

Gendron cite plusieurs recherches dont nous avons dès lors exposé les résultats, démontrant 

�O�¶�H�I�I�H�W���G�X���F�D�S�L�W�D�O���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O���V�X�U���O�H�V���S�H�U�I�R�U�Pances : par exemple celle de Bandura (1997) qui 

�G�p�P�R�Q�W�U�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �V�X�U�� �O�H�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�D�Q�V��

�O�H�T�X�H�O���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L���D���X�Q���U�{�O�H���S�U�L�P�R�U�G�Lal car en fonction de son sens (positif ou négatif), elle 

�Y�D�� �S�H�U�P�H�W�W�U�H�� �j�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �G�¶�H�Q�W�U�H�U�� �H�Q�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �R�X���� �D�X�� �F�R�Q�W�U�D�L�U�H���� �I�U�H�L�Q�H�U�� �O�H��

processus.  

De plus, il existe un effet du genre sur le capital émotionnel : les filles ont tendance à mieux 

maîtriser les compétences sociales nécessaires à la réussite. Pour illustrer ce résultat, Gendron 

(2007) fait une méta-analyse des recherches sur le sujet et précise donc que, dans le champ 

des « compétences émotionnelles personnelles », les filles ont tendance à avoir une auto-

évaluation plus basse que les garçons tandis que l�H�X�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �G�¶�D�X�W�R�U�p�J�X�O�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �S�O�X�V��

forte que celle des garçons. Quant aux « compétences émotionnelles sociales », elles ont 

tendance à faire davantage �S�U�H�X�Y�H�� �G�¶�H�P�S�D�W�K�L�H�� �T�X�H�� �O�H�V�� �J�D�U�o�R�Q�V�� �H�W�� �j�� �P�R�Q�W�U�H�U�� �G�H�� �P�H�L�O�O�H�X�U�H�V��

 
                                                 
103 Cités par Gendron (2010). 
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aptitudes sociales de communication. Cet « avantage » de capital émotionnel des filles sur les 

�J�D�U�o�R�Q�V�� �H�[�S�O�L�T�X�H�U�D�L�W�� �H�Q�� �S�D�U�W�L�H�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �G�H�V�� �I�L�O�O�H�V�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �O�H�X�Us meilleures performances 

scolaires, car elles semblent socialement plus normées que les garçons (ceci étant notamment 

�F�D�X�V�p�� �S�D�U�� �O�¶éducation familiale genrée). Les garçons, quant à eux, présentent des avantages 

�S�R�X�U�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�H�� �O�¶�H�P�S�O�R�L�� �F�D�U�� �L�O�V�� �V�R�Q�W�� �S�O�X�V�� �F�R�P�S�p�W�L�W�L�I�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �I�L�O�O�H�V����

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���U�p�F�R�P�S�H�Q�V�p�H���G�D�Q�V���O�H���P�R�Q�G�H���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���� �H�Q���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�¶�D�F�F�p�G�H�U���D�X�[��

filières sélectives du système éducatif.  

�*�H�Q�G�U�R�Q�����G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���W�K�p�R�U�L�T�X�H���T�X�¶�H�O�O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H���S�R�X�U���V�H�V���W�U�D�Y�D�X�[�����W�U�D�L�W�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

« émotionnelles » (qui, nous pouvons le rappeler, relèvent de la gestion de soi et de la gestion 

�G�¶�D�X�W�U�X�L���� �F�H�� �T�X�L�� �U�H�Q�Y�R�L�H��aux dimensions inter et intra des compétences sociales). Les 

compétences émotionnelles �V�R�Q�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���O�H���V�X�M�H�W���G�X���U�D�S�S�R�U�W���G�H���O�¶�2�&�'�(�������������������&�H���U�D�S�S�R�U�W��

traite en effet du poids des compétences cognitives et des compétences sociales et 

émotionnelles des enfants sur leur réussite ultérieure. 

 

IV.2.3. ���ï�‡�ˆ�ˆ�‡�–���†�‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•���ˆ�ƒ�…�‡���ƒ�—�š���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���…�‘�‰�•�‹�–�‹�˜�‡�• 

�6�H�O�R�Q�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H�V�� �O�R�Q�J�L�W�X�G�L�Q�D�O�H�V�� �H�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�D�� �O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���� �O�H�V��

compétences sociales et émotionnelles ainsi que les compétences cognitives, jouent un rôle 

important pour que les enfants réussissent dans leur vie future (OCDE, 2015). 

Comparativement, les compétences sociales et émotionnelles sont particulièrement efficaces 

�S�R�X�U�� �O�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �© résultats sociaux » (par exemple le bien-être, la criminalité ou la 

�V�D�Q�W�p�� �D�Y�H�F�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�R�E�p�V�L�W�p�� �R�X�� �O�D�� �G�p�S�U�H�V�V�L�R�Q������ �W�D�Q�G�L�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���V�R�Q�W���V�S�p�F�L�D�O�H�P�H�Q�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�V���S�R�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���G�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���H�W���V�X�U��

le marché du travail (OCDE, 2015).  
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�'�¶�D�S�U�q�V�� �G�H�V�� �H�Q�T�X�r�W�H�V�� �O�R�Q�J�L�W�X�G�L�Q�D�O�H�V�� �P�H�Q�p�H�V�� �G�D�Q�V��neuf �S�D�\�V�� �G�H�� �O�¶�2�&�'�(104, les auteurs du 

rapport peuvent résumer des tendances en �W�H�U�P�H�V�� �G�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �P�H�V�X�U�p�H�V�� �D�X��

moment de �O�¶�p�F�R�O�H�����V�X�U���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���j���O�R�Q�J-�W�H�U�P�H���F�R�P�P�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�¶�D�F�F�q�V���H�W��la 

�U�p�X�V�V�L�W�H�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U������ �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� ���D�Y�H�F�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�H�P�S�O�R�L�� �H�W�� �O�H�V��

salaires) et le social (avec le bien-être, la santé ou encore la criminalité). 

 Effet des compétences 

Éducation Marché du travail  Social 

Compétences cognitives Fort Fort Moyen 

Compétences sociales et 
émotionnelles 

Faible / moyen Moyen Fort 

 

Tableau 6 �± Les compétences cognitives, sociales et émotionnelles qui contribuent au succès 

futur des enfants (source : OCDE, 2015) 

Mêmes si certaines différences en termes �G�H���G�R�Q�Q�p�H�V���H�W���G�¶�L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V���F�R�O�O�H�F�W�p�V���H�[�L�V�W�H�Q�W���H�Q�W�U�H��

les différents pays enquêtés, des tendances nettes, résumées dans le tableau précédent, se 

dégagent. Les auteurs du rapport constatent par exemple que si les compétences cognitives 

des élèves exercent u�Q���I�R�U�W���H�I�I�H�W���V�X�U���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���I�X�W�X�U�H�����D�F�F�q�V���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�����R�X��

le marché du travail, les compétences sociales et émotionnelles jouent fortement sur les 

résultats « sociaux » tels que le bien-être ou la santé et, dans une moindre mesure, sur 

�O�¶�p�Gucation et le marché de travail.  

 
                                                 
104 Les enquêtes longitudinales utilisées de neuf pays différents dans ce rapport sont :  la Mannheim Study of 

Youth ���0�$�5�6���� �S�R�X�U�� �O�¶�$�O�O�H�P�D�J�Q�H, la Longitudinal Survey of Australian Children (LSAC) et le Australian 

Temperament Project ���$�7�3�����S�R�X�U���O�¶�$�X�V�W�U�D�O�L�H�����O�D��Longitudinal Research in Scondary Education (LOSO) pour la 

Belgique, la Youth in Transition Study (YITS) pour le Canada, les Korean Youth Panel Studies (KYPS) pour la 

Corée du Sud, la Early Childhood Longitudinal Study �± Kindergarten (ECLS-K) ainsi que la NLSY pour les 

Etats-Unis, la Young in Norway (YiN) pour la Norvège, le Competent Children (CC) pour la Nouvelle-Zélande, , 

la British Cohort Study (BCS) pour le Royaume-Uni, le Evaluation Through Follow-up (ETF) pour la Suède et 

la Transition from Education to Employment (TREE) pour la Suisse. 
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L�¶�L�P�S�D�F�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���H�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�R-émotionnelles peut cependant 

�Y�D�U�L�H�U���G�¶�X�Q���S�D�\�V���j���O�¶�D�X�W�U�H�����3�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���P�R�Q�W�U�H�Q�W���T�X�H���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �G�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �S�H�X�W�� �G�¶�X�Q�� �F�{�W�p�� �Dider à réduire des problèmes de comportement à 

�O�¶�D�G�R�O�H�V�F�H�Q�F�H�� �F�R�P�P�H�� �F�¶�H�V�W�� �O�H�� �F�D�V�� �D�Y�H�F�� �O�H�V�� �G�R�Q�Q�p�H�V�� �G�X�� �5�R�\�D�X�P�H-�8�Q�L���� �W�D�Q�G�L�V�� �T�X�H���� �G�¶�X�Q�� �D�X�W�U�H��

côté, il augmente les problèmes de comportement en Suisse. Les auteurs du rapport 

interprètent ces différences par le fait que certaines compétences pourraient être 

�S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H�V���G�D�Q�V���X�Q�H���F�X�O�W�X�U�H���H�W���Q�R�Q���G�D�Q�V���O�¶�D�X�W�U�H�����&�H�W�W�H���L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q���U�H�M�R�L�Q�W���F�H��

que nous avons développé au sujet des compétences sociales qui se définissent en référence à 

des normes et des valeurs familiales et culturelles.  

�'�H�� �S�O�X�V���� �G�¶�D�S�U�q�V�� �O�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �G�X�� �U�D�S�S�R�U�W���� �O�H�� �S�R�L�G�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�Lales et 

émotionnelles provient en partie, de leur capacité à façonner le comportement et les styles de 

vie des individus, en bénéficiant notamment �D�X�[���p�W�X�G�L�D�Q�W�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���H�W���H�Q��

permettant de mieux utiliser leurs capacités cognitives. Parmi les diverses compétences 

sociales et émotionnelles qui ont été mesurées et testées, ce sont la conscience, la sociabilité 

et la stabilité émotionnelle qui sont les dimensions les plus importantes pour les vies futures 

des enfants (OCDE, 2015).  

Les mesures de compétences cognitives utilisées pour les enquêtes longitudinales repertoriées 

par �O�¶�2�&�'�(���� �W�U�D�G�X�L�V�H�Q�W�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �T�X�L�� �V�H�U�Y�H�Q�W�� �J�p�Q�p�U�D�Oement de références pour la 

réussite scolaire des élèves, des écoles ou du système éducatif (tests de réussite, notes et tests 

de littéracie). Ces compétences sont en effet importantes pour la réussite des enfants dans 

leurs parcours scolaire et professionnel. Une autre dimension des compétences, la dimension 

socio-émotionnelle, joue toutefois aussi un rôle important : les analyses présentées dans le 

�U�D�S�S�R�U�W�� �G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� �������������� �P�R�Q�W�U�H�Q�W��ainsi que même une seule dimension des compétences 

sociales et émotionnelles peut prédire diverses mesures du succès futur des enfants.  

En outre, dans le prolongement de la théorie de la dynamique des compétences énoncée au 

�F�K�D�S�L�W�U�H���������O�H�V���D�X�W�H�X�U�V���G�X���U�D�S�S�R�U�W���G�H���O�¶�2�&�'�(���L�Q�V�L�V�W�H�Q�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�D���F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�U�L�W�p���G�H�V��

compétences cognitives et socio-émotionnelles et ils indiquent �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �L�Q�W�H�U�D�J�L�V�V�H�Q�W�� �H�W��

�V�¶�D�O�L�P�H�Q�W�H�Q�W�� �P�X�W�X�H�O�O�H�P�H�Q�W, en favorisant la possibilité pour les enfants qui les maîtrisent de 

réussir dans leur vie future. 

Avec les données coréennes, il est démontré que le stock ini�W�L�D�O�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �j�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H��

(école primaire) influence le développement des futures compétences (que ce soit les 
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compétences sociales, émotionnelles ou cognitives). Le niveau actuel des élèves en 

compétences sociales et émotionnelles est plus important que le niveau de compétences 

cognitives pour le développement des futures compétences cognitives. Les enfants qui ont 

confiance en eux et qui croient en leurs capacités à jouer sur le futur (locus de contrôle 

interne) ont plus tendance à atteindre des niveaux académiques élevés que ceux qui sont déjà 

« intelligents �ª���D�X���G�p�S�D�U�W�����F�¶�H�V�W-à-dire qui possèdent déjà de fortes compétences cognitives).  

Les recherches sur des données américaines analysées dans le rapport (OCDE, 2015) vont 

dans le même sens : il existe un fort impact du niveau de compétences cognitives, sociales et 

�p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �S�H�Q�G�D�Q�W�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H�� �V�X�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �I�X�W�X�U�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� ���&�X�Q�K�D�� �H�W��

Heckman, 2008 ; Cunha, Heckman et Schennach, 2012). De plus, les analyses montrent que 

le niveau passé de compétences sociales et émotionnelles joue un rôle important sur le 

développement des compétences cognitives, alors que le niveau passé de compétences 

cognitives a un impact limité sur le développement des compétences sociales et 

émotionnelles. Un enfant avec un niveau élevé de compétences sociales et émotionnelles (par 

exemple : calme, respectueux et stable émotionnellement, dans le cas des résultats présentés), 

a davantage tendance à réussir les tests cognitifs. Les auteurs du rapport indiquent que les 

�U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H���3�,�6�$�������������V�R�Q�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���F�R�K�p�U�H�Q�W�V���D�Y�H�F���O�H�X�U�V���S�U�R�S�U�H�V���L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q�V�������O�H���U�D�Sport 

�j���O�¶�p�F�R�O�H���G�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V�����O�D croyance en leur réussite future et leurs capacité et volonté de faire ce 

�T�X�¶�L�O�� �I�D�X�W�� �S�R�X�U�� �D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �O�H�X�U�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V���� �M�R�X�H�Q�W�� �X�Q�� �U�{�Oe central sur la maîtrise de sujets 

académiques et augmentent leurs capacités cognitives (OCDE, 2013a105). 

�&�H�W�W�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �D�G�R�S�W�p�H�� �S�D�U�� �O�¶�2�&�'�(���± celle de démontrer la complémentarité entre les 

compétences cognitives et les compétences sociales pour montrer leur impact médiateur sur la 

�U�p�X�V�V�L�W�H���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V���O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���D�G�R�S�W�p�H���G�D�Q�V���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���G�H���W�K�q�V�H�����(�Q���H�I�I�H�W�����O�H�V��

compétences sociales semblent jouer directement et indirectement sur la réussite des élèves et 

nous allons désormais présenter quelques travaux démontrant leur effet sur les performances 

scolaires des élèves. 

 

 

 
                                                 
105 Cité par dans OCDE (2015). 
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IV.2.4. ���ï�‡�ˆ�ˆ�‡�–���†�‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•���•�—�”���Ž�‡�•���’�‡�”�ˆ�‘�”�•�ƒ�•�…�‡�•���•�…�‘�Ž�ƒ�‹�”�‡�•�� 

 

�¾ �(�[�S�O�L�T�X�H�U���O�¶�p�F�K�H�F���V�F�R�O�D�L�U�H���S�D�U���O�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���H�W���G�H���V�D���I�D�P�L�O�O�H 

Pour Goodman et Gregg (2010), les aspirations, les attitudes et les comportements des parents 

et des enfants expliquent en grande partie pourquoi les élèves de milieu défavorisé ont des 

difficultés scolaires. Les enfants des milieux défavorisés évoluent dans un environnement 

familial moins propice aux apprentissages que les enfants évoluant dans des milieux 

�V�R�F�L�R�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V���S�O�X�V���I�D�Y�R�U�L�V�p�V�����$�X���Q�L�Y�H�D�X���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���S�U�L�P�D�L�U�H�����O�H�V���D�W�W�H�Q�W�H�V���I�D�P�L�O�L�D�O�H�V���H�W���O�H�V��

�D�W�W�L�W�X�G�H�V���I�D�F�H���j���O�¶�p�F�R�O�H���Y�D�U�L�H�Q�W���I�R�U�W�H�P�H�Q�W���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�X���V�W�D�W�X�W���V�R�F�L�R�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H : par exemple, 

81% des mères favorisées déclarent espérer voir leur enfant de neuf �D�Q�V���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�¶�X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p��

�F�R�Q�W�U�H���V�H�X�O�H�P�H�Q�W�����������G�H�V���P�q�U�H�V���G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�H�V�����/�¶�D�W�W�L�W�X�G�H���H�W���O�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���G�H��

primaire varient également en fonction du degré de socialisation : les enfants défavorisés ont 

davantage tendance à se considérer incapables scolairement, à croire que les résultats scolaires 

�Q�H���F�R�P�S�W�H�Q�W���S�D�V���S�R�X�U���O�H�X�U���Y�L�H�����j���P�R�Q�W�U�H�U���G�H�V���V�L�J�Q�H�V���G�¶�K�\�S�H�U�D�F�W�L�Y�L�W�p���R�X���j���D�Y�R�L�U���G�H�V���S�U�R�E�O�q�P�H�V��

relationnels. Cependant, leur niveau de bien-être scolaire et de coopération ne diffère pas 

beaucoup de celui des enfants les plus favorisés. Goodman et Gregg (2010) insistent sur 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �F�K�H�]�� �O�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�V�� �V�X�U�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V��

scolaires. En effet, les enfants avec un comportement antisocial relativement développé, 

hyperactifs ou avec des problèmes de conduite en général, présentent un niveau faible 

�G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V�� �j��huit/neuf ans et ces comportements semblent même avoir un effet dès sept 

�D�Q�V�� �H�W�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �Rnze �D�Q�V���� �/�H�X�U�� �O�R�F�X�V�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �H�W�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�¶�L�O�V�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�Q�W�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V��

�V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �F�R�P�P�H�� �Q�¶�D�\�D�Q�W�� �S�D�V�� �G�¶�L�P�S�D�F�W�� �V�X�U�� �O�H�X�U�� �Y�L�H�� �V�R�Q�W�� �G�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�V���� �/�H�V��

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�¶�D�W�W�L�W�X�G�H�V�� �H�W�� �G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �S�U�L�P�D�L�U�H�� �H�[�S�O�L�T�X�H�Q�W�� �H�Q�Y�L�U�R�Q��

12% des écarts de réussite des élèves de onze ans entre les enfants de milieu favorisé et les 

enfants de milieu défavorisé.  

De plus, Bouffard et al. (2006) indiquent que les « caractéristiques affectives de départ » 

définissent les intérêts et attitudes face �D�X�[�� �G�L�V�F�L�S�O�L�Q�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �H�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H. Ces 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���D�X�[�T�X�H�O�O�H�V���V�¶�D�M�R�X�W�H �O�D���S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q���G�X���V�R�L���V�F�R�O�D�L�U�H�����L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�Q�W���M�X�V�T�X�¶�j�����������G�H��
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la variance des performances scolaires (Bloom, 1979106�������8�Q�H���D�W�W�L�W�X�G�H���S�R�V�L�W�L�Y�H���H�Q�Y�H�U�V���O�¶�p�F�R�O�H��

est liée à la réussite, �D�F�F�R�P�S�D�J�Q�p�H�� �G�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �G�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� �H�W�� �G�H�� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� ���&�R�F�N�� �H�W��

�+�D�O�Y�D�U�L���� ������������ �H�W�� �F�H�V�� �D�W�W�L�W�X�G�H�V�� �S�R�V�L�W�L�Y�H�V�� �H�Q�Y�H�U�V�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �V�R�Q�W�� �P�r�P�H�� �S�U�p�G�L�F�W�L�Y�H�V�� �G�H�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H��

(Abu-Hilal, 2000 ; Bragard, 2000107). 

Pour compléter les résultats de ces recherches, nous pouvons préciser que les enfants de 

milieu défavorisé ont tendance à plus décrocher du système scolaire que les autres. En effet, 

Moon (2012108) explique cela par un déficit de stimulation cognitive et émotionnelle, 

notamment pour les enfants des familles monoparentales, ce qui entraîne un déficit de 

compétences chez les enfants. 

 

�¾ Le poids des compétences sociales « de classe » �R�X���G�X���P�p�W�L�H�U���G�¶�p�O�q�Y�H�������O�H���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H��

des enseignants 

Afin de définir le cadre de leur recherche, Guimard, Cosnefroy et Florin (2007) rappellent 

�S�O�X�V�L�H�X�U�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�X�U���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H�V���© comportements et des compétences scolaires » pour 

les performances scolaires. Leur travail, ainsi que les études constituant leur cadre théorique, 

se fondent �G�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H�� �P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H���� �V�X�U�� �O�¶�D�Y�L�V�� �G�H�V�� �Hnseignants, �j�� �O�¶�D�L�G�H�� �G�¶�R�X�W�L�O�V��

�G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V�W�L�Q�p�V���j���O�H�V���L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U���V�X�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�H���O�H�X�U�V���p�O�q�Y�H�V���� 

Les performances scolaires des élèves sont influencées par la participation en classe, la 

�F�R�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �D�F�W�L�Y�L�W�p�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �H�W�� �S�D�U��

�O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�Q�� �F�O�D�V�V�H��(Ladd, Birch et Buhs, 1999 ; Alexander, Entwisle et Dauber, 

1993). Nous définissons ces compétences comme des compétences sociales « de classe » car 

elles renvoient à des compéte�Q�F�H�V�� �U�D�W�W�D�F�K�p�H�V�� �j�� �O�¶�H�[�H�U�F�L�F�H�� �G�X�� �P�p�W�L�H�U�� �G�¶�p�O�q�Y�H���� �I�R�U�W�H�P�H�Q�W��

contextualisées scolairement. Les auteurs remarquent au sujet du déficit de ces compétences 

sociales de classe, que leur détection précoce par les enseignants est fortement liée à des 

retards de performances scolaires observés plus tard dans la scolarité des élèves. En effet, 

 
                                                 
106 Cités par Bouffard et al. (2006). 

107 Ibid. 

108 Cité par Heckman et Kautz (2013). 
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parmi les comportements les plus prédictifs de la réussite, ce sont les compétences « centrées 

sur les apprentissages » et les compétences de classe (McClelland et al., 2000 ; McClelland et 

Morisson, 2003109�������G�¶�D�S�U�q�V���O�H�V��évaluations faites par les enseignants. Ces comportement sont 

donc des indicateurs valides dans la prédiction des performances scolaires futures (Florin et 

al., 2005 ; Guimard et Florin, 2001 ; Guimard et al., 2002110). 

�¬�� �O�¶�D�L�G�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�V�� �H�Q�� �S�L�V�W�H�V�� �F�D�X�V�D�O�H�V�� �H�W�� �G�H�� �G�R�Q�Q�p�H�V�� �O�R�Q�J�L�W�X�G�L�Q�D�O�H�V���� �*�X�L�P�D�U�G���� �&�R�V�Q�H�I�U�R�\�� �H�W��

�)�O�R�U�L�Q�� �������������� �G�p�P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �O�H�� �S�R�L�G�V�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�� �G�H�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V��

par les enseignants sur leurs performances académiques. Parmi les compétences sociales 

évaluées dans cette recherche (Guimard, Cosnefroy et Florin, 2007), on retrouve des 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �F�O�D�V�V�H�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���� �O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H���� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �R�X�� �O�D��

�S�D�U�W�L�F�L�S�D�W�L�R�Q���H�Q���F�O�D�V�V�H�����D�L�Q�V�L���T�X�¶�X�Q�H���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�L�P�D�J�H���G�H���Voi au travers de la mesure de la 

confiance en soi des élèves. Les résultats analysés à partir de ce questionnaire et des 

�S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���P�R�Q�W�U�H�Q�W���T�X�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���I�D�L�W�H���S�D�U���O�H�V��

enseignants est corrélée aux performances scolaires des élèves, et particulièrement en début 

�G�H�� �&�3���� �'�H�� �S�O�X�V���� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�Q�W�� �O�H�� �O�L�H�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �G�H�� �G�p�E�X�W�� �G�¶�p�F�R�O�H��

�p�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�� �H�W�� �O�H�V�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �G�¶�H�Q�W�U�p�H�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�U�L�P�D�L�U�H���� �L�O�� �H�Q�� �U�H�V�V�R�U�W�� �T�X�H�� �F�H�� �V�R�Q�W�� �O�H�V��

performances de CP qui sont plus fortement corrélées aux performances de CE2 que le sont 

les compétences sociales. Ce résultat va dans le sens des travaux de Morlaix et Suchaut 

(2007) indiquant que les compétences acquises en fin de scolarité primaire sont prédites par 

les compétences �G�H���G�p�E�X�W���G�¶�p�F�R�O�H���S�U�L�P�D�L�U�H���� 

On peut citer un autre résultat intéressant de cette recherche (Guimard, Cosnefroy et Florin, 

������������ �T�X�L�� �V�L�J�Q�L�I�L�H�� �T�X�¶�j�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V��sociales égales, le poids des compétences sociales 

�U�H�V�W�H�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��performances scolaires : « le score global à la grille 

�G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q��[des comportements des élèves] �F�R�Q�W�U�L�E�X�H���j�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �H�W��

des trajectoires scolaires de manière spécifique et indépendante de la part explicative 

apportée par le score �G�H�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �L�Q�L�W�L�D�O�H�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �>�«�@�� �H�W�� �O�H�X�U�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V��

sociales » (p. 195). 

 
                                                 
109 Ibid. 

110 Ibid. 
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Pour résumer les résultats de la recherche menée par Guimard, Cosnefroy et Florin (2007), on 

peut souligner que même si les compétences scolaires de début de scolarité primaire prédisent 

fortement les performances de CE2 (étudiées à partir des évaluations standardisées), le poids 

des compétences sociales évaluées par les enseignants, reste significatif et leur effet prédictif 

�V�X�U���O�H�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���Q�¶�H�V�W���S�D�V���j���Qégliger. 

Pour conclure ce chapitre, nous pouvons rappeler que, construite dans le prolongement des 

�W�K�p�R�U�L�H�V�� �L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V�� �G�X�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�H�P�E�O�H�� �r�W�U�H �O�¶une 

�G�H�V�� �U�p�S�R�Q�V�H�V�� �D�X�� �S�U�R�E�O�q�P�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�K�H�F�� �V�F�R�O�D�L�U�H����via une nouvelle appropriation contextualisée 

�G�H�V���V�D�Y�R�L�U�V�����7�R�X�V���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���U�D�S�S�H�O�p�V���D�X���G�p�E�X�W���G�H���F�H���F�K�D�S�L�W�U�H���V�X�U���O�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���G�H���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H��

�V�R�L���� �G�X�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �R�X�� �G�H�V�� �E�X�W�V�� �V�R�F�L�D�X�[�� �U�H�Q�I�R�U�F�H�Q�W�� �O�¶�L�G�p�H�� �G�H�V��

socioconstructivistes selon laquelle les apprentissages se construisent en interaction avec 

�D�X�W�U�X�L���� �D�V�S�H�F�W�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�� �P�L�V�� �H�Q�� �D�Y�D�Q�W���S�D�U���O�H�V�� �G�p�I�H�Q�V�H�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �j��

�O�¶�p�F�R�O�H���� �/�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Qces sociales faisant partie du Socle C�R�P�P�X�Q�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�U�L�P�D�L�U�H���� �I�R�Q�W��

�O�¶�R�E�M�H�W���G�H���S�O�X�V�L�H�X�U�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�����/�H�V���U�p�V�X�O�W�Dts des différents travaux présentés dans ce chapitre 

vont dans le même sens : il  semble exister un poids non négligeable des compétences sociales 

sur la réussite des élèves. Ces compétences sont également mesurées dans les évaluations des 

dispositifs et pr�R�J�U�D�P�P�H�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W���� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W��

�G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�¶�+�H�F�N�P�D�Q��et Kautz (���������������������������&�U�p�p���D�I�L�Q���G�H���U�p�S�R�Q�G�U�H���D�X�[���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�¶�D�F�F�q�V��

�D�X�[�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V�� �I�D�Y�R�U�D�E�O�H�V�� �j�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�Jnement à la scolarité en France 

présente certains résultats. �(�Q���H�I�I�H�W�����G�¶�D�S�U�q�V���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���*�O�D�V�P�D�Q (2001, 2004), sociologue 

�U�p�I�p�U�H�Q�W���G�H�� �F�H�� �V�X�M�H�W���� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���� �P�r�P�H�� �V�¶�L�O�V�� �Q�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�Q�W���S�D�V��

directement les résultats scolaires des élèves, ont un effet positif sur leurs comportements 

�V�R�F�L�D�X�[���H�W���V�X�U���O�H�X�U���U�D�S�S�R�U�W���j���O�¶�p�F�R�O�H�����6�X�L�W�H���D�X�[���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���F�L�W�p�V���G�D�Q�V���F�H�W�W�H���U�H�Y�X�H���G�H�V��

�p�F�U�L�W�V�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V���� �Q�R�X�V�� �S�R�X�Y�R�Q�V�� �G�L�U�H�� �T�X�H�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �U�H�P�S�O�L�W�� �H�Q�� �S�D�U�W�L�H�� �V�R�Q��

rôle en développant chez les enfants des compétences sociales et des comportements 

favorables à leur réussite scolaire. Quant aux trois dispositifs étrangers détaillés en annexe n°3 

(le Tools of the Mind, le Social and Emotional Learning et le Perry Preschool Program), ils 

présentent également des avantages pour la réussite scolaire des élèves en améliorant leurs 

�F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���� �'�H�� �S�O�X�V���� �F�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �T�X�L�� �F�L�E�O�H�Q�W�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�U�L�P�D�L�U�H���� �V�H�P�E�O�H�Q�W��

plus efficaces pour des résultats à long terme que les dispositifs à destination des adolescents 

et des jeunes adultes (Heckman et Kautz, 2013).   
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Les compétences sociales (et émotionnelles) se développent progressivement, par le 

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���O�R�U�V���G�H���O�D���S�H�W�L�W�H���H�Q�I�D�Q�F�H���H�W���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H�����J�U�k�F�H���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���D�X�[��

investissements en termes de �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���H�W���G�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���L�Q�Q�R�Y�D�Q�W�V���S�R�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H����

�/�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V�� �G�X�� �U�D�S�S�R�U�W���G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� �������������� �G�p�F�O�D�U�H�Q�W���H�Q�� �H�I�I�H�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�� �S�R�X�U���O�H��

développement des compétences sociales et émotionnelles devraient débuter le plus tôt 

possible dans �O�D���Y�L�H���G�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V�����,�Q�Y�H�V�W�L�U���V�X�I�I�L�V�D�P�P�H�Q�W���W�{�W���S�R�X�U���F�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�V�W���G�¶�D�X�W�D�Q�W��

plus important pour les enfants défavorisés, car cela se présente comme un moyen de 

réduction des inégalités socio-économiques. Les compétences sociales et émotionnelles des 

enfants sont particulièrement malléables et leur développement précoce participe au 

développement futur des compétences cognitives et socio-émotionnelles. Toujours selon les 

auteurs du rapport (OCDE, 2015), une cohérence est nécessaire entre les différents acteurs 

�p�G�X�F�D�W�L�I�V�� ���I�D�P�L�O�O�H���� �p�F�R�O�H���� �V�R�F�L�p�W�p�� �G�D�Q�V�� �V�R�Q�� �H�Q�V�H�P�E�O�H���� �D�I�L�Q�� �G�¶�R�I�I�U�L�U�� �G�H�V�� �F�R�Q�W�H�[�W�H�V��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�H�U�W�L�Q�H�Q�W�V�� �H�W�� �I�D�Y�R�U�D�E�O�H�V�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V����Enfin, les auteurs déclarent que les 

dispositifs les plus efficaces sont ceux qui proposent des projets ancrés dans le réel (real-life 

projects), ciblent tous les intervenants éducatifs, développent une formation des parents et 

encouragent de fortes relations entre les tuteurs �± enseignants et parents �± et les enfants. 

 

V. ���ï�‹�•�–�±�”�‡�•�•�‡�”���ƒ�—�š���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•���•���Ž�ï�±�…�‘le primaire pour appréhender 

différemment les inégalités de réussite  

 

Au travers de la perspective pluridisciplinaire adoptée dans ce travail de thèse, la revue de la 

littérature scientifique en Économie, en Sociologie, en Psychologie et en Sciences de 

�O�¶�e�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�� �S�H�U�P�L�V�� �G�H�� �G�p�O�L�P�L�W�H�U�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �Q�R�W�U�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H���� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �F�K�R�L�V�L�� �G�H��

nommer « compétences sociales �ª���� �O�H�V�� �U�D�L�V�R�Q�V�� �G�H�� �F�H�� �F�K�R�L�[�� �I�D�L�V�D�Q�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �O�D��

conclusion du premier chapitre. Les enseignements de la littérature scientifique sont multiples 

�H�W���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���O�D���S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�����V�X�U���O�H���S�O�D�Q���W�K�p�R�U�L�T�X�H���W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�����S�X�L�V��

�G�D�Q�V�� �O�H�� �E�X�W�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�H�U�� �O�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�V, �D�I�L�Q�� �G�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�L�U�H�� �X�Q�� �P�R�G�q�O�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H���� �1�R�X�V��

proposons donc de revenir sur les points théoriques qui tiennent le rôle de clé de voûte de 

notre travail, tout en démontrant en quoi notre approche est innovante, tant du point de vue 

des cadres théoriques choisis que de la problématisation. Nous finirons par un schéma 

�U�p�V�X�P�D�Q�W���O�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�Q�F�H�S�Ws qui structureront nos analyses empiriques. 
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V.1. Un  prolongement de la théorie du capital humain 

Après avoir analysé les différentes « théories du capital �ª���� �T�X�¶�L�O�� �V�R�L�W�� �K�X�P�D�L�Q���� �V�R�F�L�D�O���� �F�X�O�W�X�U�H�O��

ou émotionnel, plusieurs points sont à souligner. Dans la théorie du capital humain de Becker, 

�P�R�G�q�O�H���I�R�Q�G�D�W�H�X�U���G�H���O�¶�e�F�R�Q�R�P�L�H���G�H���O�¶�education et à la suite duquel de nombreuses théories se 

sont construites, certains facteurs restent encore flous et inexploités. Nous avons choisi de 

�S�R�L�Q�W�H�U���� �G�¶�D�S�U�q�V�� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �J�D�L�Q�V�� �T�X�L résulte de la théorie, le manque de précisions 

concernant les « qualités naturelles �ª���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���T�X�L���H�Q�W�U�H�U�D�L�H�Q�W���H�Q���M�H�X���G�D�Q�V���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�X��

niveau de salaire. Ces qualités ou attributs personnels qui paraissent faire une différence entre 

les individu�V�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �U�H�Y�H�Q�X�V���� �U�H�Q�Y�R�L�H�Q�W�� �H�Q�� �X�Q�� �V�H�Q�V�� �j�� �Q�R�W�U�H�� �R�E�M�H�W�� �G�¶�p�W�X�G�H���� �O�H�V��

compétences sociales, dont les difficultés de définition théorique et de mesure ont été 

rappelées dans le premier chapitre �G�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O�����'�H���S�O�X�V�����O�R�U�V�T�X�¶�L�O���H�V�W���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H�V���© capacités 

�S�U�R�G�X�F�W�L�Y�H�V�� �D�F�T�X�L�V�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�R�Q », ne considérer que les savoirs 

théoriques, les compétences techniques, est peut-être réducteur. En effet, le rôle socialisateur 

�G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �O�¶�L�Q�W�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�Sétences sociales dans le Socle Commun111 et toutes les 

�U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �S�R�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W��

professionnelle, sont autant de preuves de la productivité de ce type de compétences, pouvant 

ainsi �r�W�U�H���F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H�V���D�X���P�r�P�H���W�L�W�U�H���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V�����H�Q��tant que capacités productives. 

�&�¶�H�V�W���I�D�F�H���j���F�H�V���F�R�Q�V�L�G�p�U�D�W�L�R�Q�V���T�X�H���O�H�V���D�X�W�U�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���G�X���F�D�S�L�W�D�O���S�H�X�Y�H�Q�W���L�Q�W�H�U�Y�H�Q�L�U : la théorie 

du capital social entrevoit cette limite du capital humain en considérant le capital social (avec 

des compétences « sociales » au niveau individuel) en tant que composante sociale du capital 

humain, ce qui indique une certaine productivité des compétences dites « sociales ». Avec la 

théorie du capital émotionnel dans laquelle les compétences émotionnelles et psychosociales 

renvoient aux compétences sociales, la complémentarité au capital humain est clairement 

annoncée ���� �O�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�� �P�D�L�V�� �L�O�� �H�V�W�� �P�r�P�H�� �X�Q�H��

condition de la valorisation du capital humain. Dans la théorie du capital culturel et sa notion 
 
                                                 
111 �6�L���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���V�H���W�U�R�X�Y�D�L�W���G�p�M�j���G�D�Q�V���O�H���6�R�F�O�H���&�R�P�P�X�Q���G�H���������������H�O�O�H���H�V�W���U�p�D�I�I�L�U�P�p�H��

dans le nouveau Socle de 2016. Avec pour objectif �G�¶�R�X�Y�U�L�U���j���O�D���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���H�W���G�H���I�R�U�P�H�U���j���O�¶�H�V�S�U�L�W���F�U�L�W�L�T�X�H�����O�H�V��

finalités affichées sont, entre autres, le  « développement de la personne en interaction avec le monde qui 

l'entoure » et donner aux « élèves les moyens de s'engager dans les activités scolaires, d'agir, d'échanger avec 

autrui, de conquérir leur autonomie et d'exercer ainsi progressivement leur liberté et leur statut de citoyen 

responsable » (Conseil Supérieur des Programmes, 2014).  
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sous-�M�D�F�H�Q�W�H�� �G�¶habitus���� �R�Q�� �F�R�Q�V�W�D�W�H�� �T�X�H�� �%�R�X�U�G�L�H�X�� �W�K�p�R�U�L�V�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �F�R�G�H�V�� �H�W�� �Q�R�U�P�H�V��

qui prennent la forme de comportements dits « attendus », en adéquation avec la réussite 

scolaire, et qui sont finalement des compétences acquises par la socialisation au cours du 

�G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W�����(�Q�Y�L�V�D�J�H�U���H�W���H�Q���X�Q���V�H�Q�V�����F�R�Q�F�U�p�W�L�V�H�U���F�H���T�X�H���%�R�X�U�G�L�H�X���W�K�p�R�U�L�V�H���G�D�Q�V��

�V�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �F�X�O�W�X�U�H�O�� �H�W�� �G�H�� �O�¶habitus, avec le concept de compétences participe de 

�O�¶�L�Q�Q�R�Y�D�W�L�R�Q���G�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���G�H���W�K�q�V�H������ 

 

V.2. ���ï�‹�•�–�±�”�²�–���’�‘�—�” �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���’�ƒ�”���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�• 

�6�X�L�W�H���D�X�[���W�K�p�R�U�L�H�V���V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V���G�X���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W�����L�O���H�V�W���D�O�R�U�V���S�R�V�V�L�E�O�H���G�H��

considérer les comportements, véhiculant certainement des normes et des valeurs sociales et 

familiales, comme produits ou « capacités productives » pour reprendre les termes 

�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V�����G�X���F�D�S�L�W�D�O���F�X�O�W�X�U�H�O���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����/�H���U�D�L�V�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�H���G�R�L�W���D�O�R�U�V���G�¶�r�W�U�H���S�R�X�U�V�X�L�Y�L��

au sujet de ces « comportements » : de quoi parle-t-on ? Ne serait-ce finalement pas des 

compétences acquises tout au long du développement socia�O�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W �"�� �/�¶�D�S�S�R�U�W�� �G�H�� �O�D��

Psychologie aux théories économiques et sociales prend ici tout son sens. En effet, considérer 

les capacités productives, les compétences sociales du capital culturel sous le prisme de la 

notion de compétences renverse le caractère déterministe de la théorie de Bourdieu. Si chez ce 

�V�R�F�L�R�O�R�J�X�H���� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�V�W�� �H�Q�Y�L�V�D�J�p�H�� �F�R�P�P�H�� �U�H�S�U�R�G�X�F�W�U�L�F�H�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �H�Q�J�H�Q�G�U�p�H�V�� �S�D�U�� �O�H�V��

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �G�R�W�D�W�L�R�Q�� �H�Q�� �F�D�S�L�W�D�O���� �O�¶�p�F�R�O�H�� �F�R�Q�W�H�P�S�R�U�D�L�Q�H�� �G�H�� �© �O�¶�p�J�D�O�Lté des chances » et de 

�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���W�H�Q�W�H���M�X�V�W�H�P�H�Q�W���G�H���F�R�Q�Wrer ce déterminisme. 

�(�Q���S�O�X�V���G�¶�X�Q�H���W�H�Q�W�D�W�L�Y�H���G�H���S�D�O�O�L�H�U���O�H���F�D�U�D�F�W�q�U�H���U�H�S�U�R�G�X�F�W�L�I���G�H���O�¶�p�F�R�O�H�����O�H�V���L�Q�W�p�U�r�W�V���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H��

par compétences sont multiples : à la fois pour les élèves et notamment les élèves en 

�G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�����S�D�U���X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�H���U�p�D�S�S�U�R�S�U�L�D�W�L�R�Q���G�H�V���V�D�Y�R�L�U�V���� �/�¶�p�O�q�Y�H���H�V�W���D�O�R�U�V���D�X���F�H�Q�W�U�H���G�H���V�H�V��

�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�� �T�X�L�� �V�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�L�V�H�Q�W�� �V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �S�H�U�P�H�W�� �G�H��

contextualiser les savoirs et de les rendre accessibles au plus grand nombre. Un autre intérêt 

�G�H���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���U�p�V�L�G�H���G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H���T�X�¶elle offre via la fonction 

de production scolaire. Cette approche permet de considérer les acquisitions mesurées en 

�W�H�U�P�H�V���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�����G�¶�X�Q�H part comme des facteurs de production (inputs�����H�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W��

�F�R�P�P�H�� �O�H�� �U�p�V�X�O�W�D�W�� �G�H�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� ��outputs). �6�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V��

cumulatif tout au long de la vie des individus, les compétences se développent en effet à 

�O�¶�p�F�R�O�H���H�W���H�Q �G�H�K�R�U�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H�����S�U�R�I�L�W�D�Q�W���j���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H���H�W���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� 
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Les compétences, comme indiqué dans le premier chapitre de ce travail, se composent selon 

un triptyque constitué des compétences théoriques, des compétences méthodologiques et 

enfin des compétences sociales, ces dernières renvoyant au « capital culturel », concept repris 

�G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���S�D�U���%�R�Z�O�H�V�����*�L�Q�W�L�V���H�W���2�V�E�R�U�Q�H���������������D���E�����D�I�L�Q���G�¶�L�Q�V�L�V�W�H�U���V�X�U���O�D���F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�U�L�W�p���G�H�V��

capacités cognitives et des compétences sociales. Ces compétences sociales participent ainsi 

également à la construction des parcours scolaires et professionnels des individus et leur 

�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �U�H�O�q�Y�H�� �G�¶�X�Q�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �F�X�P�X�O�D�W�L�I�� �G�D�Q�V�� �W�R�X�V�� �O�H�V�� �F�D�G�U�H�V�� �G�H��

socialisation.  

 

V.3. ���ïaccompagnement scolaire comme espace de socialisation 

�/�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�X���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���G�X�U�D�Q�W���O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H��

voire la petite enfance, encouragent donc la prise en charge précoce des difficultés scolaires. 

�/�R�U�V�T�X�H�� �F�H�W�W�H�� �L�G�p�H�� �H�V�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H�� �V�H�O�R�Q�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �H�Q�Y�L�V�D�Jeant les comportements liés à 

�O�¶habitus �F�R�P�P�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���� �O�H�V�� �Y�L�V�L�R�Q�V�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�L�V�W�H�V�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �S�H�X�Y�H�Q�W��

être remises en cause. En effet, il semble possible de faire évoluer ces compétences 

nécessaires à la réussite scolaire et les différents travaux évaluant les effets des dispositifs et 

�S�U�R�J�U�D�P�P�H�V���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���H�Q���V�R�Q�W���O�D���S�U�H�X�Y�H�����8�Q���G�p�E�D�W���S�R�O�L�W�L�T�X�H���S�R�X�U�U�D�L�W���D�O�R�U�V��

se soulever : est-�F�H���O�H���U�{�O�H���G�X���V�F�R�O�D�L�U�H�����G�H���O�¶�H�[�W�U�D-scolaire ou des familles �"���&�H�W�W�H���W�K�q�V�H���Q�¶�D���S�D�V��

la prétention de répondre à cette question mais plusieurs éléments pourront être avancés en 

conclusion de ce travail.  

�6�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �D�X�[�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �V�¶�L�Q�V�F�U�L�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �W�H�Q�W�D�W�L�Y�H�� �G�H��

confirmation des résultats de la littérature scientifique en compa�U�D�Q�W�� �X�Q�� �J�U�R�X�S�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H�V��

�S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W�� �j�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �j�� �X�Q�� �J�U�R�X�S�H�� �W�p�P�R�L�Q���� �6�L�� �X�Q�H�� �F�R�Q�I�L�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�H��

�O�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �F�K�H�]�� �O�H�V�� �S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W�V�� �D�X�[�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H��

avancée, cela présentera un intérêt politique et pédago�J�L�T�X�H���� �'�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W���� �G�H�� �W�H�O�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V��

�P�R�Q�W�U�H�U�D�L�H�Q�W���O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�Y�L�W�p���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�����F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H���D�W�W�U�L�E�X�p�H���W�K�p�R�U�L�T�X�H�P�H�Q�W���j��

ces dernières. 

 

 

 



Chapitre 3 �� Les compétences sociales et la réussite des élèves 
 
 

173 
 

V.4. Problématisation et opérationnalisation 

�1�R�P�E�U�H�X�[�� �V�R�Q�W�� �O�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �T�X�L�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�Wences théoriques et 

�P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H�V���V�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���R�X���G�H�V���p�W�X�G�L�D�Q�W�V���P�D�L�V���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U���D�X�[���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�V�R�F�L�D�O�H�V���j���O�¶�p�F�R�O�H���S�H�U�P�H�W���G�¶�D�O�O�H�U���H�Q�F�R�U�H���S�O�X�V���O�R�L�Q���G�D�Q�V���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���H�W���G�H�V��

inégalités de réussite scolaire. En effet, de nombreuses recherches112 montrent le poids non 

négligeable des compétences sociales sur les parcours de réussite scolaire, professionnelle et 

�S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �6�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �D�X�[�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�V�W�� �X�Q�� �Q�R�X�Y�H�D�X�� �P�R�\�H�Q��

�G�¶�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H�U���O�D���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���V�F�R�O�D�L�U�H�����D�X�W�U�H�P�H�Q�W���T�X�H���S�D�U���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���V�L�P�S�O�H���G�H�V���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V����

des compétences cognitives ou des déterminants classiques de la réussite scolaire. De plus, 

savoir les évaluer et les intégrer aux modèles explicatifs des différences de réussite semble 

être une approche relativement innovante pour la recherche en Éducation. 

Cette approche par les compétences sociales, que nous ciblerons dans ce travail au niveau de 

�O�¶�p�F�R�O�H���S�U�L�P�D�L�U�H�����S�U�p�V�H�Q�W�H���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���X�Q���L�Q�W�p�U�r�W���G�X���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���G�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V���S�X�E�O�L�T�X�H�V���� �/�H�V��

c�K�H�U�F�K�H�X�U�V���T�X�L���p�Y�D�O�X�H�Q�W���O�¶�H�I�I�H�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���H�Q�F�R�X�U�D�J�H�Q�W���O�H�V���L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V��

�G�H���S�U�p�Y�H�Q�W�L�R�Q���H�W���G�H���W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���G�H�V���S�U�R�E�O�q�P�H�V���G�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���G�X�U�D�Q�W���O�¶�H�Q�I�D�Q�F�H���F�D�U���L�O���S�D�U�D�v�W��

plus facile de cibler les difficultés scolaires en début de scolarité avec des interventions 

pédagogiques (Morlaix et Suchaut, 2007 ; Cawley, Heckman et Vytlacil, 2001 ; Knapp et al., 

2011). Pour Morlaix et Suchaut (2007) par exemple, il apparaît plus pertinent de cibler les 

�G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���H�Q���G�p�E�X�W���G�H���V�F�R�O�D�U�L�W�p���j���O�¶�D�L�G�H���G�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V���S�U�p�F�R�F�H�V���S�R�X�U��

�O�L�P�L�W�H�U�� �O�¶�D�F�F�X�P�X�O�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �P�H�Q�D�Q�W�� �j�� �O�¶�p�F�K�H�F�� �V�F�R�O�D�L�U�H����Au-delà 

�G�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V�� �S�U�R�S�R�V�p�H�V���D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�W�� �j�� �O�H�X�U�� �I�D�P�L�O�O�H���� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�R�X�U�U�D�L�W�� �S�H�U�P�H�W�W�U�H�� �O�H��

développement de ces compétences chez tous les élèves car « cela fait partie de la vocation 

�p�G�X�F�D�W�L�Y�H�� �H�W�� �I�R�U�P�D�W�U�L�F�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �V�L�� �O�¶�R�Q�� �Q�H�� �Y�H�X�W�� �S�D�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �U�H�T�X�L�V�H�V����

notamment les moins �D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�W�U�H���H�O�O�H�V�����V�R�L�H�Q�W���G�H���I�D�L�W���O�H���S�U�L�Y�L�O�q�J�H���G�H�V���³héritiers�´�«��» 

(Duru-Bellat, 2015, p. 27). 

 

 
                                                 
112 Par exemple : Borghans, Meijers et Ter Weel (2006) ; Filisetti, Wentzel et Dépret (2006) ; Gendron (2007) ; 

Goodman et Gregg (2010) ; Heckman et Kautz (2012, 2013) ; OCDE (2015). 
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Au regard des éléments théoriques avancés dans cette revue de la littérature, il convient à 

�S�U�p�V�H�Q�W�� �G�H�� �W�H�V�W�H�U�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �V�R�F�L�Dles sur la réussite scolaire des 

élèves de cycle III, en interrogeant le rôle des déterminants sociologiques dans cette relation 

�H�W�� �H�Q�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�Q�W�� �O�D�� �S�O�D�F�H�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �F�H�V��

compétences. 

La figue suivante propose ainsi de rappeler les éléments problématisés que nous tenterons 

�G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U���G�D�Q�V���O�H�V���F�K�D�S�L�W�U�H�V���V�X�L�Y�D�Q�W�V���� 
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 Figure 10 �± Problématique de recherche 

Axe 2 

Axe 1 

Axe 3 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��
�V�R�F�L�D�O�H�V 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V��
�V�R�F�L�R�G�p�P�R�J�U�D�S�K�L�T�X�H�V 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V��
�V�F�R�O�D�L�U�H�V 

�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W��
�V�F�R�O�D�L�U�H 
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Les caractéristiques sociodémographiques et scolaires des élèves sont couramment utilisées 

par les chercheurs en Éducation pour expliquer la réussite scolaire des élèves. Il convient donc 

�G�H���O�H�V���L�Q�W�U�R�G�X�L�U�H���j���Q�R�W�U�H���P�R�G�q�O�H���G�¶�D�Q�D�O�\�V�H����Cette recherche permet néanmoins �G�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�U���X�Q��

lien indirect des caractéristiques des élèves avec la réussite, transitant ainsi par les 

compétences sociales. Ces compétences tiendraient un rôle de médiateur entre les 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�W���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H�����G�D�Q�V���O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���H�Q�W�U�H���p�O�q�Y�H�V���H�W���F�¶�H�V�W��

�Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���V�X�U���F�H���S�R�L�Q�W���T�X�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�U�R�S�R�V�p�H���G�D�Q�V���Q�R�W�U�H���W�U�D�Y�D�L�O���V�H���Y�H�X�W���L�Q�Q�R�Y�D�Q�W�H�����(�O�O�H���V�H��

positionne ainsi dans une perspective moins déterministe que les travaux mettant en lumière 

un lien direct entre caractéristiques et réussite, les compétences sociales pouvant être 

malléables et évoluer. Plus particulièrement, nous nous proposons de faire un focus sur le rôle 

�G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���G�D�Q�V���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���F�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V�����$�L�Q�V�L����la 

suite du travail se décomposera en trois axes �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�V principaux. Les axes et hypothèses de 

recherche que nous nous proposons �G�¶�p�W�X�G�L�H�U sont les suivants :  

 

�™ Axe 1 : �/�¶�H�I�I�H�W���H�[�H�U�F�p���S�D�U���O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���V�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H�� 

o Hypothèse 1a : les caractéristiques individuelles des élèves influent sur la 

réussite scolaire (hypothèse confirmatoire). 

o Hypothèse 1b : les compétences sociales des élèves ont un effet sur la réussite 

scolaire des élèves. 

 

�™ Axe 2 : Les déterminants et le développement des compétences sociales  

o Hypothèse 2a : les caractéristiques des élèves exercent un effet sur la maîtrise 

des compétences sociales. 

o Hypothèse 2b : les compétences sociales se développent différemment en 

fonction des caractéristiques des élèves. 

 

�™ Axe 3 : L�¶�H�I�I�H�W���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���V�X�U���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

sociales 

o Hypothèse 3a : �O�H�V���p�O�q�Y�H�V���S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W���D�X���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�Hnt scolaire 

se distinguent par leurs caractéristiques sociodémographiques et scolaires. 
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o Hypothèse 3b : l�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H���Q�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�� �S�D�V�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V��

scolaires des élèves mais participe au développement des compétences 

sociales. 

Ces trois axes constitueront les étapes analytiques que nous présenterons dans les chapitres 

suivants. Toutefois���� �D�Y�D�Q�W�� �G�¶�H�Q�W�U�H�U�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�V�� �H�W�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �F�R�Q�Y�H�U�W�L�U�� �H�Q�� �K�\�S�R�W�K�q�V�H�V��

opérationnelles, nous allons maintenant présenter la méthodologie adoptée dans ce travail. 
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Ce quatrième chapitre �V�¶�D�U�W�L�F�X�O�H en plusieurs temps. Tout �G�¶�D�E�R�U�G�� nous présenterons le 

dispositif empirique sous-tendant notre recherche ainsi que le protocole �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H élaboré 

pour les besoins de notre travail ; ce premier point permettra de faire état de �O�¶�p�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q du 

questionnaire à destination des élèves, de ses modalités de passation et de la mesure de la 

réussite utilisée. Cette étape méthodologique fera alors place à la description de la 

composition sociale et scolaire de notre échantillon. Enfin, nous décrirons les scores de 

compétences sociales obtenus par les élèves de �O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q après �O�¶�H�[�S�R�V�L�W�L�R�Q des analyses 

exploratoires permettant de vérifier la fiabilité et la validité de cet outil �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� 

 

I. Présentation du dispositif  empirique  

 

Débutons avec la présentation du dispositif empirique et son élaboration. Le questionnaire 

permettant de recueillir des données a été imaginé en tenant compte des apports de la 

littérature.   

 

I.1. Le questionnaire à destination des élèves �†�‡���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�–�‹�Ž�Ž�‘�• 

Notre choix �V�¶�H�V�W���S�R�U�W�p��sur �O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H���F�R�P�P�H���R�X�W�L�O���G�H���F�R�O�O�H�F�W�H���S�U�L�Q�F�L�S�D�O����

�(�Q���H�I�I�H�W�����O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���S�D�U���T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H���S�H�U�P�H�W���D�X���F�K�H�U�F�K�H�X�U���G�H���U�p�F�R�O�W�H�U���X�Q���Q�R�P�E�U�H��important de 

données qui pourront être traitées statistiquement. Les données collectées par questionnaires 

permettent de toucher un échantillon de taille conséquente. Cette méthode de collecte présente 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�H�� �S�D�V�V�D�W�L�R�Q�V�� �V�\�V�W�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �H�W�� �V�W�D�Q�G�D�U�G�L�V�p�H�V�� �T�X�L�� �S�H�X�Yent réduire 

�O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�X�U���� �(�Q�I�L�Q���� �O�H�V�� �U�D�L�V�R�Q�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �G�H�� �O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H�� �Q�H��

sont pas à négliger ���� �O�D�� �S�D�V�V�D�W�L�R�Q�� �S�H�X�W�� �U�p�S�R�Q�G�U�H�� �D�X�[�� �H�[�L�J�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �W�H�P�S�V�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�¶�D�X�[��

contraintes logistiques, la durée du protocole étant réduite et �O�H�V���O�L�H�X�[���G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���P�X�O�W�L�S�O�H�V���� 
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Le questionnaire présenté aux élèves de l�¶�pchantillon se compose de deux parties distinctes : 

les questions relatives à la situation des élèves et les questions évaluant leurs compétences et 

comportements. Dix-sept questions (représentant vingt-cinq variables) mesurent les 

caractéristiques sociodémographiques et les caractéristiques scolaires des élèves dont six 

questions (dix variables) concernant la participation et le ressenti des élèves face à 

�O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�����'�¶�D�X�W�U�H�V�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�V�� ���T�X�D�W�U�H-vingt-neuf au total, représentant 

quatre-vingt-treize variables) permettent de mesurer les compétences sociales et les 

comportements des élèves.  

Il convient tout �G�¶�D�E�R�U�G��de revenir sur les indicateurs des caractéristiques des élèves.  

 

I.1.1. Les caractéristiques des élèves 

Des informations sur les caractéristiques sociodémographiques et scolaires des élèves sont 

collectées dans les enquêtes menées par les chercheurs en Éducation, �S�X�L�V�T�X�¶�L�O est maintenant 

largement établi �T�X�¶�H�O�O�H�V constituent des facteurs explicatifs de la réussite113.  

 

�¾ Les caractéristiques sociodémographiques des élèves 

Parmi les caractéristiques sociodémographiques recueillies�����Q�R�X�V���D�Y�R�Q�V���F�K�R�L�V�L���G�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U���O�H�V��

élèves sur leur sexe, leur âge, la catégorie socio-professionnelle (CSP) de leurs parents, la 

taille de la fratrie ainsi que le rang au sein de cette fratrie. En effet, il a été démontré que la 

réussite des élèves pouvait être influencée par leur sexe (Duru-Bellat, 1994, 2008 ; Caille et 

Rosenwald, 2006), leur âge (Caille, 2001 ; Caille et Rosenwald, 2006), la CSP de leurs 

�S�D�U�H�Q�W�V���R�X���H�Q�F�R�U�H���O�D���F�R�P�S�R�V�L�W�L�R�Q���G�H���O�H�X�U���I�U�D�W�U�L�H�����&�D�L�O�O�H���H�W���2�¶�3�U�H�\������������ ; Caille et Rosenwald, 

2006 ; Da-Costa Lasne, 2012). Un effet du genre sur les compétences sociales est même 

désormais attesté par plusieurs travaux de recherche (Anme et al., 2010 ; Behesitteh, 2010 ; 

DiPrete et Jennings, 2011).  

 

 
                                                 
113 Tous les items du questionnaire relatifs aux caractéristiques des élèves so�Q�W���G�L�V�S�R�Q�L�E�O�H�V���G�D�Q�V���O�¶�D�Q�Q�H�[�H���Q�ƒ��. 
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�¾ Les caractéristiques scolaires des élèves 

Les caractéristiques scolaires auxquelles nous nous intéressons dans cette recherche se 

rapportent à la classe, au redoublement (et à la classe redoublée le cas échéant), à 

�O�¶�L�P�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �H�W��au �V�R�X�W�L�H�Q�� �G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� �S�R�X�U�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W. Cette dernière 

caractéristique est appréhendée à partir de trois indicateurs ���� �O�¶�D�L�G�H�� �D�S�S�R�U�W�p�H�� �S�D�U�� �O�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V��

aux �G�H�Y�R�L�U�V�����O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���S�R�X�U���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���G�H���O�H�X�U���H�Q�I�D�Q�W���H�W���O�¶�H�Q�F�R�X�U�D�J�H�P�H�Q�W���T�X�¶�L�O�V���O�H�X�U��

�S�U�R�G�L�J�X�H�Q�W�����/�D���F�O�D�V�V�H���H�V�W���X�Q�H���Y�D�U�L�D�E�O�H���I�R�U�W�H�P�H�Q�W���F�R�U�U�p�O�p�H���j���O�¶�k�J�H���H�W���V�R�X�Y�H�Q�W���X�W�L�O�L�V�p�H���D�L�Q�V�L�����S�D�U��

exemple ���� �+�X�H�� �H�W�� �D�O������ �������������� �/�H�� �U�H�G�R�X�E�O�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�¶�L�P�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�Hs parents114 sont, quant à 

elles, des variables qui ont un impact sur la réussite des élèves (Cosnefroy et Rocher, 2004, 

pour le redoublement ; Allès-Jardel, 1995 ; Feyfant, 2011 ; Da-Costa Lasne, 2012, pour 

�O�¶�L�P�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V����  

 

�¾ La participation à l�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H 

�1�R�W�U�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���S�R�U�W�D�Q�W���V�X�U���O�H�V���H�I�I�H�W�V���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���V�F�R�O�D�L�U�H���V�X�U���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H�V��

compétences sociales, une partie du questionnaire est réservée aux indicateurs de 

�O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p, variable cible de notre analyse. Des items concernant les 

�P�R�G�D�O�L�W�p�V���G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���S�D�U�W�L�F�L�S�D�W�L�R�Q���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���G�H��récolter des renseignements sur les 

dispositifs �P�L�V���H�Q���S�O�D�F�H���G�D�Q�V���O�H�V���p�F�R�O�H�V���G�H���O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q.  

 

 

 

 
                                                 
114 �/�¶�L�P�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���H�V�W���P�H�V�X�U�p�H���G�D�Q�V���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���V�R�X�V���O�¶�D�Q�J�O�H���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���S�D�U�H�Q�W�D�O��

de la scolarité qui peut être appréhendé par de nombreux indicateurs tels que les relations des parents avec 

�O�¶�p�F�R�O�H�����O�¶�D�L�G�H���H�W���O�H���F�R�Q�W�U�{�O�H���S�D�U���O�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���V�F�R�O�D�L�U�H�����O�D���F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q���H�Q�W�U�H���O�H�V���S�D�U�H�Q�W�V �H�W���O�¶�H�Q�I�D�Q�W�����R�X��

encore la participation au travail scolaire, etc. (Bergonnier-Dupuy, 2005 ; Bergonnier-Dupuy et Esparbès-Pistre, 

2007). Nous avons, pour ce travail, tenté de mesurer les dimensions de communication entre parents et enfant à 

�S�U�R�S�R�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H�����O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���S�R�X�U���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���G�H���O�H�X�U���H�Q�I�D�Q�W���H�W���O�¶�D�L�G�H���D�S�S�R�U�W�p�H���S�R�X�U���O�H�V���G�H�Y�R�L�U�V���� 
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I.1.2. Les compétences sociales des élèves 

Sur les cent-six questions que comporte le questionnaire, quatre-vingt-neuf sont relatives à 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q des compétences sociales et comportements des élèves. Le questionnaire repose 

sur le principe de �O�¶auto-évaluation. 

 

Encadré 5 

L �¶�D�X�W�R-évaluation 

Le questionnaire �G�¶�D�X�W�R-évaluation permet de recueillir �O�¶�D�S�S�U�p�F�L�D�W�L�R�Q des individus sur leur 

façon �G�¶�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H�U les situations sociales dans lesquelles ils évoluent. Cette auto-

appréciation permet �G�¶�p�Y�D�O�X�H�U les compétences sociales et non uniquement les problèmes de 

comportements ou les difficultés scolaires ou émotionnels, comme �F�¶�H�V�W le cas de nombreux 

questionnaires �G�¶�D�X�W�R-évaluation des comportements (Spence, 2003).  

Les questionnaires �G�¶�D�X�W�R-évaluation présentent �O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H �G�¶�r�W�U�H économiques, rapides, 

fiables et la plupart du temps très prédictifs des résultats futurs de la vie des individus 

(Duckworth et Yeager, 2015). Cette méthode est ainsi largement utilisée en Psychologie 

notamment car elle reste le meilleur moyen �G�¶évaluer les comportements psychologiques des 

individus. 

Parmi les avantages de ce type �G�¶�R�X�W�L�O�� on peut citer également �T�X�¶�X�Q questionnaire �G�¶�D�X�W�R-

évaluation peut être administré à des échantillons de taille conséquente. Il  permet aussi 

�G�¶�R�E�W�H�Q�L�U des réponses précises et exploitables statistiquement. Cette technique permet 

�G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U des passations standardisées et �G�¶�D�Q�W�L�F�L�S�H�U le déroulement des passations. Le 

questionnaire est aussi un moyen de mesurer des fréquences, de faire des comparaisons, 

�G�¶�R�E�V�H�U�Y�H�U des relations entre variables ainsi que �G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U les déterminants �G�¶�X�Q�H conduite 

ou de repérer le poids des acteurs sociaux. �/�¶�D�X�W�R-évaluation présente aussi �O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H de 

pouvoir appréhender les ressentis de �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� ses émotions, ses aptitudes, ses motivations et 

ses croyances. Le questionnaire �G�¶�D�X�W�R-évaluation reste également le moyen le plus utilisé 

pour mesurer les compétences des individus.  

Il  existe néanmoins certaines limites car les données recueillies se fondent sur les perceptions 

des répondants, ce qui peut manquer �G�¶�X�Q�H certaine objectivité et peut entraîner des biais de 
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désirabilité sociale ou des biais liés aux conditions de passation. Il  existe également des biais 

liés au niveau de lecture, à la compréhension différenciée entre élèves ainsi �T�X�¶�D�X biais de 

référence (Duckworth et Yeager, 2015).  

Pour éviter le biais lié à la subjectivité des répondants, il  est possible de mettre en place un 

protocole à 360 degrés, �F�¶�H�V�W-à-dire de faire passer un questionnaire à tous les acteurs qui 

encadrent �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X dans son environnement social. Le meilleur protocole à mettre en place 

�G�¶�D�S�U�q�V Duckworth et Yeager (2015), serait �G�¶�D�O�O�L�H�U même questionnaire standardisé et 

observation du comportement en situation. Ce type de protocole reste cependant très lourd à 

mettre en place.   

 

Chaque compétence ou comportement est évalué avec un minimum de trois items. Cette 

�S�U�R�F�p�G�X�U�H�� �S�H�U�P�H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W de limiter les problèmes de compréhension �H�W�� �G�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q��

des questions115. 

Compte-�W�H�Q�X�� �G�H�� �O�¶�k�J�H�� �G�H�V�� �H�Q�T�X�r�W�p�V���� �Woutes les questions sont construites à la première 

personne du singulier, de façon à permettre une identification rapide de la part des élèves. 

Enfin, nous avons proposé aux élèves une mise en situation de la compétence ou du 

comportement évalué (notamment afin de �U�H�V�S�H�F�W�H�U���O�¶�X�Q�H���G�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�Tues premières de la 

compétence, �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���T�X�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���Q�¶�H�[�L�V�W�H���T�X�¶�H�Q���V�L�W�X�Dtion, dans un contexte donné).  

Nous avons choisi de mesurer vingt-neuf compétences sociales et comportements, qui se 

retrouvent principalement dans la classification des Big Five116, dont �V�¶�L�Q�V�S�L�U�H�Qt de 

 
                                                 
115 Deux élèves peuvent en effet comprendre différemment une question, leur réponse ne renvoyant alors plus au 

même phénomène. Le fait de poser plusieurs questions pour mesurer la même dimension permet de réduire ce 

�U�L�V�T�X�H���H�Q���F�R�Q�I�L�U�P�D�Q�W���O�D���U�p�S�R�Q�V�H���G�R�Q�Q�p�H�����'�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����O�D���S�U�R�F�p�G�X�U�H���G�H���P�X�O�W�L�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�W�H�P�V���S�H�U�P�H�W���G�H���O�L�P�L�W�H�U��

le risque des réponses au hasard �F�D�U���O�D���S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p���T�X�¶�X�Q���p�O�q�Y�H���U�p�S�R�Q�G�H���D�X���K�D�V�D�U�G���V�X�U���Slusieurs items mesurant le 

même phénomène est plus restreint que pour un seul item. Les items qui mesurent la même dimension sont 

répartis et mélangés dans tout le questionnaire afin que les élèves ne repèrent pas le lien entre eux. 

116 Pour rappel, la classification des Big Five (utilisée notamment par Heckman et Kautz, 2012), recense les 

�S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�D�� �S�H�U�V�R�Q�Q�D�O�L�W�p���� �T�X�L�� �V�R�Q�W�� �D�X�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �F�L�Q�T���� �&�H�� �V�R�Q�W�� �O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���� �O�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H�� �j��

�O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�����O�¶�H�[�W�U�D�Y�H�U�V�L�R�Q�����O�¶�D�J�U�p�D�E�L�O�L�W�p���H�W���O�H���Q�p�Y�U�R�V�L�V�P�H�� 
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nombreuses recherches (Heckman et Kautz, 2012, 2013 ; OCDE, 2015). Une liste, assurément 

non exhaustive, a été construite à partir de la revue de la littérature scientifique étudiée dans 

les premiers chapitres de ce travail.  

�¾ Les compétences sociales interindividuelles 

Notre liste compte quatorze compétences sociales et comportements interindividuels : le 

choix a été guidé par les résultats de la littérature, dont les références (sur les parcours 

scolaires et professionnels) sont rappelées dans le tableau suivant. 
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Compétences sociales et 
comportements interindividuels Références 

Sociabilité 
Bowles, Gintis et Osborne (2001a) ; Borghans, Ter Weel 
et Weinberg (2005) ; Heckman et Kautz (2012) ; OCDE 

(2015) 

Altruisme Robles (2012) 

Leadership Kuhn et Weinberger (2005) ; Abdullah-al-Mamun 
(2012) 

Écoute Robles (2012) 

Politesse Filisetti (2009) ; Robles (2012) 

Empathie Benson (2006) ; Gendron (2007) ; Robles (2012) 

Communication OCDE (2001, 2015) ; Andrews et Higson (2008) ; 
Robles (2012) 

Capacité de résolution de conflit Bowles, Gintis et Osborne (2001b) ; Osborne-Groves 
(2005) ; Abdullah-al-Mamun (2012) 

Coopération Suleman (2003) ; Paul et Suleman (2005) ; Lleras 
(2008) ; Goodman et Gregg (2010) 

Participation  
Alexander, Entwisle et Dauber (1993) ; Finn et Rock 

(1997) ; Ladd, Birch et Buhs (1999) ; Guimard, 
Cosnefroy et Florin (2007) 

Adaptation Bowles, Gintis et Osborne (2001b) ; Robles (2012) 

Timidité ( -117) Heckman et Kautz (2012) 

Confiance et respect envers les 
enseignants 

OCDE (2015) 

�3�O�D�L�V�L�U���G�¶�D�O�O�H�U���j���O�¶�p�F�R�O�H Perrenoud (2000) ; OCDE (2013a) 

 

Tableau 7 �±  Les compétences sociales et comportements interindividuels évalués dans le 

questionnaire et leurs justifications théoriques 
 
                                                 
117 �&�H�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �H�V�W�� �P�D�U�T�X�p�� �G�¶�X�Q�� �V�L�J�Q�H�� �Q�p�J�D�W�L�I�� �F�D�U�� �L�O�� �Q�H�� �S�H�X�W�� �S�D�V�� �r�W�U�H�� �U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H��

sociale en tant que telle qui, rappelons-�O�H�����H�V�W���X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���H�W���D�S�S�U�R�S�U�L�p�����/�D���W�L�P�L�G�L�W�p�����W�R�X�W���F�R�P�P�H���O�¶�D�Q�[�L�p�W�p���H�W���O�D��

tristesse) est une des composantes du névrosisme des Big Five�����T�X�L���V�¶�R�S�S�R�V�H���j���O�D���V�W�D�E�L�O�L�W�p���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����%�L�H�Q���T�X�H���O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q��

générale du névrosisme (« �Q�L�Y�H�D�X���G�¶�L�Q�V�W�D�E�L�O�L�W�p���p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O���F�K�U�R�Q�L�T�X�H���H�W���X�Q�H���W�H�Q�G�D�Q�F�H���j���O�D���G�p�W�U�H�V�V�H���S�V�\�F�K�R�O�R�J�L�T�X�H �ª�����G�¶�D�S�U�q�V��

Heckman et Kautz, 2012, p. 455) semble renvoyer à une dimension intra-individuelle, la timidité concerne tout de même la 

�U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q���H�W���O�D���U�H�O�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���D�Y�H�F���V�R�Q���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���H�W���U�H�Q�Y�R�L�H���D�O�R�U�V���j���X�Q���S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���L�Q�W�H�U�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�����'�H���S�O�X�V����

la timidité fait partie des com�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���U�H�O�L�p�V���j���O�¶�H�[�W�U�D�Y�H�U�V�L�R�Q���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����W�U�R�L�V�L�q�P�H���I�D�P�L�O�O�H���G�H�V��Big Five. Définie à partir 

des « �L�Q�W�p�U�r�W�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�V�� �H�W�� �>�G�H�@�� �O�¶�p�Q�H�U�J�L�H�� �W�R�X�U�Q�p�V�� �Y�H�U�V�� �O�H�� �P�R�Q�G�H�� �H�[�W�p�U�L�H�X�U�� �S�O�X�W�{�W�� �T�X�H�� �Y�H�U�V�� �V�R�L�� �H�W�� �V�R�Q�� �P�R�Q�G�H�� �L�Q�W�p�U�L�H�X�U » 

���+�H�F�N�P�D�Q���H�W���.�D�X�W�]�����������������S�����������������O�¶�H�[�W�U�D�Y�H�U�V�L�R�Q���F�R�Q�F�H�U�Q�H���G�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���L�Q�W�H�U�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�V�����/�D���W�L�P�L�G�L�W�p�����W�H�O�O�H���T�X�¶�H�O�O�H���H�V�W��

définie dans notre travail (annexe n°5), a donc été classée avec les compétences sociales et les comportements 

interindividuels.  
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Un tableau  détaillant la définition et �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q de chacune de ces compétences sociales et 

de ces comportements interindividuels est fourni en annexe n°5.  

  

�¾ Les compétences sociales intra-individuelles 

 

Quant aux compétences sociales et comportements intra-individuels, le choix �V�¶�H�V�W porté sur 

quinze �G�¶�H�Q�Wre eux, recensés dans le tableau suivant. 
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Compétences sociales et 
comportements intra-individuels Références 

Application Lleras (2008) ; Almlund et al. (2011) ; Heckman et Kautz 
(2012) 

Persévérance OCDE (2001, 2015) ; Andersson et Bergman (2011) ; 
Heckman et Kautz (2012) 

Autodiscipline OCDE (2001, 2015) ; Heckman et Rubinstein (2001) ; 
Robles (2012) 

Attention  Guimard, Cosnefroy et Florin (2007) ; Filisetti (2009) ; 
Knapp et al. (2011) ; Andersson et Bergman (2011) 

Autonomie Philipps (1987) ; Cock et Halvari (1999) ; Guimard, 
Cosnefroy et Florin (2007) 

Curiosité Philipps et Zimmerman (1990) ; Borghans, Meijers et Ter 
Weel (2006) ; Heckman et Kautz (2012) 

Dynamisme Heckman et Kautz (2012) 

Gratification différée  Bowles, Gintis et Osborne (2001b) ; Heckman et Kautz 
(2012) 

Intérêt  Heckman et Kautz (2012) 

Motivation 118 
OCDE (2001) ; Bouffard et al. (2006) ; Heckma, Stixrud et 
Urzua (2006) ; Lleras (2008) ; Robles (2012) ; Abdullah-al-

Mamun (2012) 

Estime de soi 
Goldsmith, Veum et Darity (1997) ; Murnane et al ; (2001), 

Jendoubi, (2002) ; Rambaud (2009) ; Heckman et Kautz 
(2012) ; OCDE (2015) 

Confiance en soi 
Tudge (1989) ; Suleman (2003) ; Paul et Suleman (2005) ; 
Borghans, Meijers et Ter Weel (2006) ; Andrews et Higson 

(2008) ; OCDE (2015) 

Locus de contrôle 
Bandura (1997) ; Osborne-Groves (2005) ; Coleman et 
Deleire (2005) ; Borghans, Meijers et Ter Weel (2006) ; 

Heckman et Kautz (2012) 

Tristesse (-) Heckman et Kautz (2012) 

Anxiété (-) Cawley, Heckman et Vytlacil (2001) ; Knapp et al. (2011) ; 
Heckman et Kautz (2012) 

 

Tableau 8 �± Les compétences sociales et comportements intra-individuels évalués dans le 

questionnaire et leurs justifications théoriques 

 
                                                 
118 Notre mesure de la motivation reste restrictive car nous avons considéré uniquement les dimensions 

intrinsèque et extrinsèque de la motivation sans prendre en compte les différents degrés de la théorie de 

�O�¶�D�X�W�R�G�p�W�H�U�P�L�Q�D�W�L�R�Q�����/�H�U�R�\���H�W���D�O���������������������/�¶�R�E�M�H�W���G�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���Q�¶�p�W�D�Q�W���S�D�V���G�¶�p�Y�D�O�X�H�U��uniquement la motivation des 

�p�O�q�Y�H�V�����Q�R�X�V���D�Y�R�Q�V���W�R�X�W���G�H���P�r�P�H���R�S�W�p���S�R�X�U���X�Q�H���P�H�V�X�U�H�����F�H�U�W�H�V���L�P�S�D�U�I�D�L�W�H�����F�D�U���G�¶�D�S�U�q�V���O�D���O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H�����O�D���P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q��

paraît importante pour traiter des compétences sociales. Son statut restera également à discuter, tout comme celle 

�G�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�¶�L�P�D�J�H�� �G�H�� �V�R�L�� �R�X�� �G�X�� �Q�p�Y�U�R�V�L�V�P�H���� �L�F�L�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H�V�� �F�R�P�P�H�� �© comportements » et non comme 

« compétences ». 
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Le lecteur intéressé par le détail de �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q de ces compétences pourra consulter �O�¶�D�Q�Q�H�[�H 

n°6. 

Abordons à présent la question de la mesure de la réussite scolaire des élèves de �O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� 

 

I.2. La mesure de la réussite scolaire 

La question de la mesure de la réussite est un problème récurrent pour les chercheurs en 

Éducation. Elle reste en effet très complexe à identifier et peut prendre des formes variées. On 

�S�H�X�W�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �S�R�X�U�� �P�H�V�X�U�H�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �D�X�[�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V��

���U�H�G�R�X�E�O�H�P�H�Q�W������ �D�X�[�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �W�U�D�G�X�L�W�V�� �V�R�X�V�� �I�R�U�P�H�� �G�H�� �Q�R�W�H�V���� �G�¶�D�S�S�U�p�F�L�D�W�Lons, de 

compétences, etc., ou même à plus long terme, à �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���� �,�O���S�H�X�W��

�r�W�U�H�� �G�L�I�I�L�F�L�O�H�� �G�¶�R�E�W�H�Q�L�U�� �O�H�V�� �L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W�� �F�H�V�� �L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V���� �S�R�X�U�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �U�D�L�V�R�Q�V��

pratiques  (confidentialité et accès au terrain) et/ou méth�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H�V�����E�L�D�L�V���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���H�W���G�H��

�Q�R�W�D�W�L�R�Q�������/�H���Q�L�Y�H�D�X���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����G�D�Q�V���F�H�W�W�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�����V�H�U�D���G�R�Q�Q�p���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�Q��

charge des élèves.  

�/�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H délivrée par les enseignants, a été collectée en deux temps : en 

début e�W���H�Q���I�L�Q���G�¶�D�Q�Q�p�H scolaire�����(�Q���G�p�E�X�W���G�¶�D�Q�Q�p�H�����Q�R�X�V���D�Y�R�Q�V���G�H�P�D�Q�G�p���j���W�R�X�V���O�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V��

de donner, par élève, le niveau scolaire de chacun. Ce niveau a été divisé en trois catégories 

relativement larges (faible, moyen, bon). En �I�L�Q�� �G�¶�D�Q�Q�p�H���� �X�Q�H�� �Q�R�W�H�� �J�O�R�E�D�O�H pour le début 

�G�¶�D�Q�Q�p�H���H�W���X�Q�H���Q�R�W�H���J�O�R�E�D�O�H���S�R�X�U���O�D���I�L�Q���G�¶�D�Q�Q�p�H ont été demandées aux enseignants, par élève. 

Cette mesure certes imparfaite du niveau scolaire, �Q�R�X�V�� �S�H�U�P�H�W�� �G�¶�D�Y�R�L�U�� �X�Q�H�� �H�V�W�L�P�D�W�L�R�Q�� �G�X��

�Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �H�Q�� �G�p�E�X�W�� �H�W�� �H�Q���I�L�Q�� �G�¶�D�Q�Q�p�H���� �/�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �W�H�O�� �L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�� �S�H�U�P�H�W��

également �G�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�U une forme de pro�J�U�H�V�V�L�R�Q���V�X�U���O�¶�D�Q�Q�p�H�� 

�(�[�D�P�L�Q�R�Q�V���j���S�U�p�V�H�Q�W���O�H���S�U�R�W�R�F�R�O�H���T�X�L���D���p�W�p���P�L�V���H�Q���S�O�D�F�H���S�R�X�U���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� 

 

I.3. ���”�‘�–�‘�…�‘�Ž�‡���†�ï�‡�•�“�—�²�–�‡ 

Le protoc�R�O�H���G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���V�H���G�p�F�R�P�S�R�V�H���H�Q plusieurs tâches : sa mise en place avec les acteurs 

éducatifs de la ville et le déroulement des passations. 
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I.3.1. Mise en place des passations avec les acteurs éducatifs de la ville de Dijon 

Le protocole de passation a débuté par une prise de contact par courrier au mois de juin 2013 

avec les trois I�Q�V�S�H�F�W�H�X�U�V�� �G�¶�Dcadémie et les directeurs des trente-huit écoles élémentaires 

publiques de la ville de Dijon. Des rendez-vous ont été pris avec le coordinateur REP de la 

�Y�L�O�O�H�� �H�W�� �D�Y�H�F�� �O�¶�D�V�V�R�F�L�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �3�(�3������ �H�Q�� �F�K�D�U�J�H�� �G�H�� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Qement à la 

scolarité pour les écoles publiques dijonnaises, afin de présenter notre projet de recherche.  

À la rentrée scolaire 2013, une relance a été effectuée par e-mail auprès des trente-huit 

�G�L�U�H�F�W�H�X�U�V���G�¶�p�F�R�O�H�����6�L���D�X�F�X�Q�H���U�p�S�R�Q�V�H���Q�¶�D���p�W�p���U�H�o�X�H���S�D�U���H-mail, une relance par téléphone a été 

�H�I�I�H�F�W�X�p�H���� �D�I�L�Q�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�Q�L�U�� �G�¶�X�Q�� �U�H�Q�G�H�]-vous dans le courant du mois de septembre. Sur 

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �G�L�U�H�F�W�H�X�U�V���� �V�H�L�]�H�� �G�¶�H�Q�W�U�H�� �H�X�[�� �R�Q�W�� �U�p�S�R�Q�G�X�� �I�D�Y�R�U�D�E�O�H�P�H�Q�W�� �j�� �Q�R�W�U�H�� �U�H�T�X�r�W�H����Ce 

rendez-vous avec les directeurs �G�¶�p�F�R�O�H��nous a permis de leur exposer le projet de recherche et 

�G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U���O�D���S�U�H�P�L�q�U�H���S�K�D�V�H���G�H���F�R�O�O�H�F�W�H���G�H�V���G�R�Q�Q�p�H�V���T�X�L���D���H�X���O�L�H�X���D�X���P�R�L�V���G�¶�R�F�W�R�E�U�H���������������� 

 

I.3.2. Déroulement des passations 

La première phase �G�H�� �F�R�O�O�H�F�W�H���G�H���G�R�Q�Q�p�H�V���V�¶�H�V�W���G�p�U�R�X�O�p�H���V�X�U les trois premières semaines du 

�P�R�L�V�� �G�¶�R�F�W�R�E�U�H�� ���������� Nous avons tenté de réduire la période de collecte de données afin 

�G�¶�p�Y�L�W�H�U�� �X�Q�H�� �W�U�R�S�� �I�R�U�W�H�� �Y�D�U�L�D�E�L�O�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �W�H�P�S�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �U�p�S�R�Q�V�H�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� Sur le même 

principe, la seconde phase de collecte a eu lieu pendant les trois premières semaines du mois 

de mai 2014.  

�(�Q�� �G�p�E�X�W�� �G�¶�D�Q�Q�p�H����les informations relatives aux caractéristiques sociodémographiques et 

scolaires des élèves ont été collectées. Les informations sur la participation à 

�O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H��(modalités de p�D�U�W�L�F�L�S�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���� �P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�V�� �H�W��

représentations des élèves) ont, quant à elles, été recueillies �H�Q���G�p�E�X�W���H�W���H�Q���I�L�Q���G�¶�D�Q�Q�p�H���F�D�U���O�H�V��

�p�O�q�Y�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �V�¶�\�� �L�Q�V�F�U�L�U�H�� �H�Q�� �F�R�X�U�V�� �G�¶�D�Q�Q�p�H�� Enfin, sur les deux phases de collecte, une 

évaluation des compétences sociales et des comportements à partir des indicateurs énoncés 

précédemment, a été menée ; cette procédure permettra �G�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�H�U��les niveaux de maîtrise 

�G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���H�Q���G�p�E�X�W���H�W���H�Q���I�L�Q���G�¶�D�Q�Q�p�H�����D�L�Q�V�L���T�X�¶une progression �V�X�U���O�¶�D�Q�Q�p�H���V�F�R�O�D�L�U�H���� 

�/�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �V�¶�H�V�W�� �G�p�U�R�X�O�p�H�� �V�H�O�R�Q�� �G�H�V�� �U�q�J�O�H�V�� �G�p�R�Q�W�R�O�R�J�L�T�X�H�V : �U�H�V�S�H�F�W�� �G�H�� �O�¶�D�Q�R�Q�\�P�D�W���� �G�H�V��

individus et des institutions. Un code a été attribué à chaque école même si le nom des élèves 

�G�H�Y�D�L�W���r�W�U�H���F�R�Q�V�H�U�Y�p���S�D�U���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�X�U���D�I�L�Q���G�¶�D�V�V�X�U�H�U��un suivi longitudinal.  








































































































































































































































































































































































































































































































































































