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Introduction 
Le sport est, à ce jour, l’une des activités les plus suivies au monde. Il est vecteur, à petite ou 

grande échelle, de rassemblement et de folles passions. Il est devenu un langage commun qui 

permet le rapprochement des gens. Le sport par ses multiples facettes et son panel d’activités 

infini est un vecteur sociétaire. Aimé Jacquet proposait déjà cette dimension : “le sport est 

dépassement de soi. Le sport est école de vie”. Le sport permet le développement de l’enfant, 

tant dans sa motricité que dans sa relation avec la société. Il est facteur de changements 

moteurs, psychiques, cognitifs et sociaux. Il est une école de vie.  

La pratique sportive en tant que moyen d’éducation de la jeunesse est une mode qui ne date 

pas d’hier. Les exemples historiques sont là pour nous le rappeler : la gymnastique militaire 

au 19e siècle, en passant par le courant suédois au début du XXe siècle, l’inspiration du Baron 

Pierre de Coubertin de rétablir les Jeux Olympiques modernes ou finalement encore la vision 

citoyenne de l’EPS proposée actuellement par plusieurs auteurs et repris dans certains plans 

d’études. Étant sportifs depuis notre plus petite enfance, nous nous sommes développés 

conjointement avec les apports que nous procurait le sport. Nous partageons la philosophie 

que le sport a la capacité de transmettre et inculquer des valeurs essentielles pour un 

développement harmonieux d’une personne à condition que le cadre le permette. Nous avons 

notamment choisi ce métier d’enseignant d’EPS afin de diffuser ces valeurs aux jeunes. 

L’enseignant tient, selon nous, un rôle clé pour cet apprentissage, c’est lui qui met en place 

des situations d’apprentissage favorables ou non lors de ses cours.  

Cependant, ce que nous évoquions sous le terme de valeurs s’est retrouvé quelque peu 

bousculé lors de nos débuts dans le métier en secondaire 1 et à la première lecture du plan 

d’études romand (PER), car ce dernier utilise le terme de compétences transversales. Celui-ci 

est longtemps resté flou et impersonnel, ce n’est que lors de notre formation pédagogique en 

secondaire 2 qu’une réelle réflexion a été engagée sur le sujet. Nous nous sommes alors 

interrogés sur le rôle de l’enseignant et sa mission dans l’apport de capacités disciplinaires 

mais aussi transversales1. De plus, nous nous sommes questionnés sur les moyens préconisés 

de transmission des CT au secondaire 2 et plus particulièrement au Gymnase, en analysant les 

différents plans d’études qui régissent le sport dans le canton de Vaud. En observant leur 

grande diversité, notamment sur le thème des CT, notre curiosité n’a fait que grandir et ce 

travail est le fruit de ce questionnement. 

                                                
1 Nous utiliserons lors de ce travail le terme « capacités transversales »  ou « compétences transversales » sans 
différenciation entre les deux (abrégés « CT »). 
2 Les couleurs sont utilisées ici à des fins de comparaison avec le PER au paragraphe suivant. 
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Ce mémoire analyse dans un premier temps ce que les plans d’études disent sur le sujet et 

détermine si le plan d’études vaudois nous incitent à diriger nos leçons sur l’acquisition de ces 

compétences transversales ou plutôt vers des compétences disciplinaires au gymnase. Dans un 

deuxième temps, nous nous sommes basés sur des données recueillies auprès des élèves d’un 

gymnase vaudois, afin d’analyser leurs perceptions et de faire fructifier une discussion 

constructive sur les capacités transversales en sport au Gymnase. Ce travail se veut être une 

base réflexive sur les apports du plan d’études vaudois en terme de capacités transversales et 

sur la réalité du terrain. Il se veut être une première pierre à une recherche vaudoise possible 

sur le fonctionnement pratique des capacités transversales par rapport aux apports théoriques 

et/ou disciplinaires en EPS. 
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1 Problématisation 
Le système scolaire vaudois se divise en plusieurs entités qui agissent à différents niveaux de 

la scolarisation des élèves. « La Direction générale de l'enseignement obligatoire (DGEO) 

assure la gestion de l'école obligatoire du Canton de Vaud et assume la scolarisation des 

élèves de 4 à 15 ans. Elle exerce ses responsabilités dans les domaines de la pédagogie, des 

ressources humaines, de l'organisation du système scolaire, de son administration et de ses 

finances » (DGEO, 2019).  

La Direction générale de l’enseignement postobligatoire « est chargée des formations qui se 

situent entre la fin de l'enseignement obligatoire et l'enseignement supérieur. La DGEP 

propose principalement des formations dans deux grands domaines : la formation 

professionnelle et l'enseignement gymnasial » (DGEP, 2019). Tous deux agissent au sein de 

l’État de Vaud, sont indépendants l’une de l’autre et sont liés aux lois et règlements imposés 

par la Confédération. Dans ce système subdivisé s’ajoute une spécificité ; les enseignants 

doivent se référer à des textes officiels de prescription afin d’organiser concrètement leur 

activité d’enseignement. Or, il existe trois différents plans d’études dans les écoles du canton 

de Vaud et ils n’abordent pas de la même manière certains sujets comme celui des CT. Le 

texte de référence pour les enseignants au gymnase, le plan d’études vaudois (PEV), ne fait 

pas de référence directe à ces capacités transversales, tandis que le plan d’étude romand 

(PER) pour la secondaire 1 et le plan d’étude cadre (PEC), pour les écoles professionnelles, 

en parlent bien plus directement. Pourquoi donc de telles différences ? 

 

1.1 Analyse du contexte 

1.1.1 Évolution des plans d’études 

Afin de bien comprendre pourquoi on peut observer des divergences dans ces plans d’études, 

il est primordial de s’intéresser brièvement à leur historique et de connaître comment ils se 

situent chronologiquement les uns par rapport aux autres.  

 

Depuis 1868, date à laquelle le premier plan d’études scolaire est paru dans le canton de 

Vaud, plusieurs nouvelles versions ont été éditées. Chacune d’elle étant indéniablement en 

lien avec les derniers changements sociétaux et autres courants pédagogiques faisant 

référence sur le moment. De plus, ces plans ont pour objectif d’unifier les modes 

d’enseignement au sein des écoles du canton de Vaud. En 1996, la mise en oeuvre du 
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programme de réforme l’école vaudoise en mutation (EVM) va nécessiter la création du 

premier plan d’études vaudois (PEV). La version de 2001, puis celle de 2006 en sont les 

versions améliorées, cette dernière étant encore celle qui est reconnue officiellement pour 

l’enseignement postobligatoire au sein des gymnases du canton de Vaud. Cependant, sous 

l’impulsion de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et 

du Tessin, il est décidé de faire peau neuve et d’unifier les plans d’études de secondaire 1 de 

Suisse romande. C’est ainsi que le plan d’études romand (PER) est créé en 2010. Quatre ans 

plus tard, en 2014, c’est au tour des écoles professionnelles de mettre à jour leur plan d’études 

avec l’appui de la Confédération et de s’offrir de nouvelles directives, plus en adéquation 

avec leur propre contexte pédagogique, souvent en mode dual. 

Cela fait désormais du PEV le texte le plus ancien de tous. De plus, il s’inscrit dans une 

continuité des textes plus anciens, alors que le PER et le PEC ont réellement présenté quelque 

chose de nouveau. Le chapitre suivant analysera la manière dont sont présentés ces différents 

textes, afin d’en ressortir les divergences au niveau de leur forme. 

 

1.1.2 Etude comparative du PEC, PER et PEV – Comment sont-ils présentés ? 

Le Secrétariat d’Etat à la formation, à la recherche et à l’innovation (SEFRI) a mis en place 

un plan d’études cadre pour l’enseignement de l’éducation physique (PEC - éducation 

physique). Il est un document extrêmement détaillé de 24 pages qui définit des objectifs de 

formation généraux dans le contexte de la formation professionnelle initiale. Après avoir 

rappelé les différentes lois qui régissent l’éducation physique en Suisse et dans les écoles 

professionnelles, il précise la double mission pédagogique de l’enseignement physique : 

« encourager à acquérir une culture du sport et du mouvement » et « encourager globalement 

et durablement dans le développement à travers le sport et le mouvement » (SEFRI, 2014, 

p.3). 

Il rappelle ensuite les priorités spécifiques liées à la profession dans un contexte d’école 

professionnelle et la diversité entre les différentes formations qui existent. Il dit notamment : 

« Se fonder sur les champs d’action et sur les compétences disciplinaires et transversales 

associées permet de prendre acte de cette diversité et d’exploiter les opportunités 

pédagogiques qui en résultent » (SEFRI, 2014, p.17). Le PEC s’attèle finalement à présenter 

les différents champs d’action, niveaux d’exigence ainsi que les compétences disciplinaires et 

transversales une à une. Le tout est présenté avec des schémas en couleur et des tableaux 
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explicatifs résumant les exigences et compétences à développer dans chacun des champs 

d’action (cf. chapitre 1.2.1).  

Le PER, quant à lui, a été adopté en 2010 par les Directeurs cantonaux de l’instruction 

publique et est prescrit dans les écoles primaires et de secondaire 1 de la Suisse Romande. Il 

s’agit d’un document de 35 pages où il met à disposition des informations de base permettant 

un rapide tour d’horizon des contenus de l’enseignement dans chacune des disciplines. Quatre 

pages sont consacrées au corps et au mouvement au travers de l’éducation physique et deux 

aux compétences transversales. Il place l’élève au centre de trois grands axes pédagogiques 

que sont les domaines disciplinaires, les capacités transversales et la formation générale.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les CT sont donc là aussi concrètement abordées et définies comme étant « des aptitudes 

indispensables à la réussite des apprentissages. Elles se développent à travers le travail 

disciplinaire et deviennent progressivement, pour l’élève, des outils au service de ses 

apprentissages » (CIIP, 2010, p.2). De plus, il est précisé dans les deux pages consacrées aux 

CT qu’elles ne devraient pas être enseignées pour elles-mêmes, mais plutôt mobilisées au 

cours de nombreuses situations diverses, permettant aux élèves d’étendre progressivement 

leur champ d’application. Elles ne devraient donc pas être définies comme “objectifs 

d’apprentissages” et elles ne sont pas évaluables pour elles-mêmes.  

Figure 1 Plan d'études romand (CIIP, 2010) 
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En comparaison, le PEC juge souhaitable une évaluation des compétences disciplinaires et 

transversales des élèves. Les écoles professionnelles se doivent de définir quelles 

compétences elles souhaitent évaluer, la fréquence d’évaluation ainsi que la méthodologie 

(SEFRI, 2014). 

 

La présentation du PER est elle aussi soignée et très visuelle et il y a peu de texte par rapport 

au PEC. La plus grosse différence entre les deux plans d’études réside dans le fait que le 

thème des CT dans le PER n’est pas intégré directement au thème de l’éducation physique. Ils 

sont, en effet, deux chapitres différents. Le chapitre du corps et mouvement décrit les 

différentes thématiques de l’éducation physique (condition physique et santé – activité 

motrice et/ou d’expression – pratiques sportives – jeux collectifs et individuels) et de 

l’éducation nutritionnelle (sens et besoins physiologiques – équilibre alimentaire), représenté 

par l’axe disciplinaire de la flèche du PER. Le chapitre des compétences transversales, quant à 

lui, décrit ce qui doit se faire globalement en terme d’encouragement au développement de 

CT communes à toutes les branches, représenté par un axe transversal sur la flèche du PER. Il 

donne quelques exemples d’applications dont seules quelques-unes ont un rapport avec l’EPS. 

Dans le PEC, comme on l’a vu plus haut, les CT sont entièrement intégrées au thème de 

l’EPS et de nombreux exemples d’applications sont donnés dans chacun des champs d’action. 

La présentation de ces différents éléments est directement intégrée dans les chapitres de 

chaque discipline ce qui facilite son appropriation et diminue le flou théorique autour des CT. 

 

Le plan d’étude Vaudois (PEV), dans sa dernière version datant de 2006, se base sur un 

concept qui organise l’enseignement selon des “objectifs généraux” et des “objectifs 

spécifiques”. Le chapitre pour l’éducation physique du PEV fait 8 pages. Sur la première, il 

est très succinctement expliqué les enjeux de l’EPS au gymnase et immédiatement après, 

vient la description des objectifs généraux et spécifiques dans chacun des trois thèmes du 

savoir-être, du savoir-faire et du savoir. Un visuel minimaliste, très peu de texte explicatif et 

quasi aucune allusion au thème de la transversalité, telle est la description brève du PEV. La 

seule phrase qui y fait référence se trouve dans la partie “ouverture et réflexion” du chapitre 

savoir : « savoir comment les comportements maîtrisés, les aptitudes développées et les 

connaissances acquises peuvent être utilisés dans d’autres contextes scolaires et 

extrascolaires » (DGEP, 2006, p.146-147).  
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On s’aperçoit donc que la forme de ces plans d’études varie énormément alors que deux 

d’entre eux s’adressent à la même tranche d’âge d’élèves, les 15-18 ans (PEC et PEV). Le 

nombre de pages consacrées au thème de l’EPS change considérablement ; 24 pages dans le 

PEC, 4 dans le PER et 8 dans le PEV. De plus, le thème des CT est abordé et explicité dans le 

PEC et le PER mais pas dans le PEV. Comment cela s’explique-t-il et n’est-ce pas un obstacle 

à la transmission de CT au gymnase ?  

 

Avant d’analyser le contenu de ces plans d’études, ce travail pose l’hypothèse suivante : le 

flou théorique régnant autour de la question des CT dans le PEV porte préjudice à la prise de 

conscience de la part des enseignants de sport des gymnases vaudois que favoriser le 

développement de CT doit tenir un rôle majeur dans la construction de leurs leçons. Aussi, 

sont-ils plutôt préoccupés à enseigner des savoirs disciplinaires, dont les objectifs sont plus 

facilement mis en place, que des compétences transversales dont la mise en place mérite une 

réelle réflexion sur leur enseignement. Plus concrètement, ce serait l’écart entre la 

prescription et ce qui se fait sur le terrain qui serait révélateur d’une problématique. Il faut 

pour cela rechercher à savoir ce qui se dit exactement dans les plans d’études et comparer cela 

aux traces de transversalité que l’on retrouve sur le terrain. Deux pistes de recherche peuvent 

alors être entreprises pour trouver des traces : soit on va chercher dans les objectifs des 

enseignants en EPS, soit on récolte l’avis des élèves. Ce travail s’intéresse uniquement à cette 

deuxième possibilité, c’est-à-dire à la perception d’éventuelles CT par les élèves lors de leurs 

leçons d’EPS. 
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1.2 Cadre théorique 

1.2.1 Etude comparative du PEC, PER et PEV – Quelles CT contiennent-ils ? 

Le PEC étant le plan d’études le plus récent, il est également sensé être le plus abouti. C’est 

pourquoi son contenu est étudié en premier lieu dans ce chapitre. Sa forme globale a déjà été 

décrite précédemment, mais il reste à regarder concrètement comment il aborde le thème des 

CT. Il sera alors possible de le comparer aux autres prescriptions pour trouver d’éventuels 

points communs ou divergences possibles. 

 

Le PEC propose une mission pédagogique vue sous la forme suivante : les enseignants 

disposent de plusieurs champs d’action pour axer leurs cours. Il s’agit du jeu, de la 

compétition, de l’expression, du défi et de la santé.  

Dans chacun de ces champs d’action se trouvent trois niveaux d’exigences : les aptitudes 

fondamentales (exercice physique ciblé), le développement (analyse et amélioration) et la 

créativité (pratique autonome et adaptée) 2. Suite à cela, on croise encore chacune de ces 

exigences à l’intérieur des champs d’action avec les quatre compétences disciplinaires et 

transversales qu’il est recommandé de développer (cf. Annexe 2 : exemple de tableau pour le 

champ d’action du « jeu ») : 

 

• compétences disciplinaires : les habiletés, connaissances et capacités techniques 

nécessaires pour agir de manière ciblée.  

• compétences personnelles : perception de soi et facteurs permettant le développement 

de l’identité et l’accomplissement d’actions autonomes. 

• compétences sociales : aptitudes sociales nécessaires pour bien cohabiter avec les 

autres (p.ex. capacité à évoluer en équipe et à communiquer) 

• compétences méthodologiques : capacités à apprendre, s’exercer et s’entraîner de 

façon autonome nécessaires au développement individuel (p.ex. comment améliorer 

ma détente?) (SEFRI, 2014, p.13) 

 

  

                                                
2 Les couleurs sont utilisées ici à des fins de comparaison avec le PER au paragraphe suivant. 
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Comme il a été dit plus tôt dans ce travail, le PER parle, lui aussi, de CT et lui consacre même 

un chapitre de 2 pages, sur lesquelles il évoque cinq CT différentes ; les deux premières sont 

de l’ordre du développement social et les trois dernières sont de nature personnelle et 

individuelle : 

 

• collaboration  

• communication 

• stratégies d’apprentissage 

• pensée créatrice 

• démarche réflexive 

 

Une première comparaison possible peut être faite en cherchant à resituer ces cinq CT à 

l’intérieur des compétences proposées par le PEC. Afin de faciliter cette lecture, une couleur 

spécifique pour chacun des trois domaines de compétences transversales a été définie ainsi 

que pour les trois niveaux d’exigences proposés par le PEC. Ces couleurs ont été conservées 

pour l’analyse du PER. Ainsi, on se rend facilement compte par exemple que les deux 

premières CT du PER, la collaboration et la communication, se retrouvent sous la même 

rubrique compétences sociales du PEC sous l’onglet aptitudes sociales nécessaires pour une 

bonne cohabitation avec les autres et l’exemple qu’il donne des capacités à évoluer en équipe 

et à communiquer.  

Les stratégies d’apprentissages sont reliées, quant à elles, à la compétence méthodologique et 

l’onglet capacités à apprendre du PEC. On retrouve la pensée créatrice non pas dans les 

compétences mais plutôt comme une des trois exigences quand on est dans un champ d’action 

donné (par exemple, la créativité dans le jeu ou dans la compétition). Enfin, la démarche 

réflexive représente le deuxième niveau d’exigence des différents champs d’action, celle qui 

parle de développer son analyse et amélioration, mais on peut également la considérer comme 

une compétence méthodologique, dans l’onglet s’entraîner de façon autonome (le fait de 

s’entraîner de manière autonome induirait qu’il y a une démarche réflexive derrière). 

 

Concernant le PEV, il organise l’enseignement selon des objectifs généraux et des objectifs 

spécifiques. Ils sont alors eux-mêmes déclinés selon trois grands thèmes : 

 

 - Le savoir-être - Le savoir-faire - Le savoir 
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La partie savoir-être a pour objectif de développer des attitudes chez l’élève. Elle permettra 

de développer des valeurs et des compétences utiles pour évoluer dans son environnement. 

 

La partie savoir-faire poursuit l’objectif de développer des compétences physiques et des 

aptitudes chez l’élève. Cela lui permettra d’évoluer dans sa pratique sportive au quotidien. 

  

La partie savoir, quant à elle, souhaite aider au développement de connaissances en relation 

avec l’éducation physique et le sport en général. Aussi, elle tend à porter un regard critique 

sur le sport et la société d’aujourd’hui en amenant les élèves à comprendre les enjeux réels de 

la pratique sportive.  

 

Même si elles ne sont pas citées comme telles, on retrouve bon nombre de CT dans la 

description des thèmes généraux. Dans le PEV, elles se situent toutes dans la partie savoir-

être. Il est possible également de les replacer à l’intérieur du PEC pour se faire une meilleure 

idée des thèmes généraux : 

 

- Développer la capacité d’adaptation aux situations en général est dans les deux premiers 

niveaux d’exigences : aptitudes fondamentales (exercices physiques ciblés) et le 

développement (analyse et amélioration). 

- Etre capable de gérer les problèmes de rivalité et d’agression se place dans les compétences 

sociales (aptitudes sociales nécessaires pour bien cohabiter avec les autres). 

- Développer le respect de l’autre et la tolérance est également à placer dans les compétences 

sociales) 

- Acquérir le sens de la responsabilité personnelle se situe dans les compétences personnelles 

et/ou sociales. 

- Prendre conscience de son image est aussi une des compétences personnelles. 

- Développer la confiance en soi, l’autonomie est à la fois une compétence personnelle et le 

troisième niveau d’exigence des champs d’action : créativité (pratique autonome et adaptée). 

- Vivre, accepter et gérer les émotions positives ou négatives générées par les différentes 

activités fait également partie des compétences sociales (dans le champ d’action 

« expression » par exemple). 
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Le PEV intègre donc quelques capacités transversales, notamment des compétences 

personnelles, sociales et d’autonomie, mais montre des manques pour les autres CT proposées 

par le PER et le PEC, comme celles des compétences méthodologiques, par exemple. Cela 

prouve tout de même l’importance du thème des CT dans le PEV sans pour autant expliquer 

pourquoi il n’en parle pas explicitement. 

 

Un autre point de comparaison possible est celui des CT développement personnel. Cela 

concerne les trois premières CT proposées dans le PER, celles de nature personnelle et 

individuelle (stratégies d’apprentissage, pensée créatrice et démarche réflexive) qui ne 

ressemblent pas vraiment aux compétences personnelles du PEC ni à celles du PEV qui 

abordent plutôt ce thème dans l’idée d’encourager à la découverte de soi, du développement 

de sa propre identité et de l’accomplissement d’actions autonomes. Le PEC et le PEV 

s’adressant seulement à une population d’adolescents voire de jeunes adultes, l’importance 

des compétences personnelles a été identifié pour répondre à ce moment charnière d’évolution 

anatomique et fonctionnelle où la reconnaissance sociale est très importante pour l’élève. 

Celui-ci est à ce moment en pleine recherche identitaire. Ceci souligne l’importance du travail 

personnel comme compétences à progresser. Ces compétences, si elles ne sont pas travaillées, 

peuvent devenir un frein à l’apprentissage. Le PER aurait donc omis d’ajouter des éléments 

de développement personnel pour le dernier cycle du secondaire 1 qui rentre dans cette 

catégorie d’adolescents.  

 

Les moyens mis à disposition pour présenter le thème des CT dans ces trois documents sont 

bien différents. En effet, le PEC et le PEV ont décidé d’inclure les CT spécifiquement à leur 

plan d’études en EPS, tandis que le PER reste plus global et ne donne que quelques exemples 

d’application en éducation physique et sportive parmi toutes les autres matières enseignées à 

l’école. L’aspect visuel donne de la crédibilité au document, le PEC et le PER l’ont 

particulièrement soigné, alors que le design du PEV est extrêmement minimaliste. 

Finalement, les explications sur la nécessité d’encourager à développer de telles compétences 

sont généreuses dans le PEC tout comme ses propositions d’applications concrètes en salle de 

sport. Le PER donne quelques explications également mais de manière moins complète et 

précise, tandis que le PEV ne se soucie guère d’expliciter cela aux enseignants. 
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1.2.2 Revue de littérature 

Afin de mieux comprendre pourquoi de telles divergences sont apparues dans les plans 

d’études, il est intéressant de s’ouvrir à quelques publications étrangères qui ont influencé 

l’élaboration des plans d’études. Le thème des CT est largement repris en Europe et en 

Amérique du Nord notamment, on en parle en Suisse romande également depuis les années 

1990 et il fait désormais partie de nos plans d’études. Pourtant, même si le thème n’est pas 

nouveau, il semble y avoir différentes interprétations de ce que sont les CT ainsi que leur 

importance lors d’un cursus d’apprentissage scolaire. Le Canton de Vaud est un exemple tout 

à fait représentatif de cette diversité avec trois visions assez différentes selon le degré 

d’enseignement. Lors de cette revue de littérature, un apport des contenus diffusés à l’étranger 

complète cette analyse, afin d’éclairer la vision sur ce thème. 

 

L’Université de Namur, en Belgique, éditait en 1996 un article intitulé : « Les compétences 

transversales : une incitation à faire apprendre à apprendre » (Langouche, Petit, Philippe & 

Romainville, 1996). Celui-ci a comme objectif principal de décrire les CT dites cognitives, 

c’est-à-dire celles qui permettent de mémoriser, retirer les idées principales d’un texte, gérer 

son temps d’études, conscientiser ses manières d’apprendre, etc. Pour leur travail, les auteurs 

ont retenu une définition des CT inspirée par Tardif (1994), Mettoudi et Yaïche (1993) et 

Paquay (1995) : « Par compétence transversale cognitive, on entend un ensemble organisé de 

savoirs cognitifs et métacognitifs (savoirs, savoir-faire, savoir-être) qui permet à l’élève, à 

l’intérieur d’une famille de situations, de s’adapter, de résoudre des problèmes et de réaliser 

des projets » (Langouche, Petit, Philippe & Romainville, 1996, p.23). Parmi les CT 

cognitives, les auteurs distinguent celles qui concernent la gestion de l’apprentissage 

(stratégies mises en œuvre pour s’assurer d’apprendre dans des conditions optimales) et celles 

qui font plutôt du traitement de l’information (démarches mentales mises en œuvre pour 

capter, traiter, stocker et utiliser l’information).  

Concernant leur mise en application durant l’enseignement, Langouche et al. (1996) estiment 

que la capacité de l’enseignant à mettre en place des situations permettant un développement 

métacognitif 3  semble être une des clés de l’appropriation des CT. Or, « les pauses 

métacognitives, c’est-à-dire les moments pendant lesquels les élèves auraient l’occasion de 

prendre du recul par rapport au travail réalisé et pourraient réfléchir sur leurs propres 

                                                
3 Une attitude distanciée et réflexive sur sa propre « cognition » :« On l’appelle métacognition parce que son 
sens profond est la cognition sur la cognition » (Flavell, 1985). 
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démarches, sur les stratégies mises en œuvre et sur l’efficacité de ces stratégies en fonction 

du contexte auquel ils sont confrontés, de leur personnalité et de leurs lacunes... sont très 

rares dans les classes, ne sont pas présentées comme telles et concernent quelques 

enseignants seulement qui expérimentent cela avec leurs élèves, suite à une formation suivie 

dans ce domaine » (Donnay & Romainville, 1996, p. 129). Selon eux, les CT et leur transfert 

restent vagues, ce qui n’encourage pas les enseignants à se positionner par rapport à ce thème 

et à développer ainsi consciemment ces capacités chez leurs élèves, ce qui maintient un flou 

théorique autour de la question. 

Dans les années 2000, les CT sont au cœur d’un vaste programme européen qui vise à 

encourager le développement de programmes éducatifs prenant en compte ces compétences 

considérées comme pluridisciplinaires et évolutives, parfois aussi appelées compétences 

génériques ou compétences clés. L’AEDE (association européenne de l’éducation) s’est 

arrêtée sur la définition suivante pour les CT : « Elles sont un ensemble transposable et 

multifonctionnel de connaissances, d’aptitudes et d’attitudes nécessaires à tout individu pour 

son épanouissement et développement personnel, son intégration sociale et sa vie 

professionnelle. Elles devraient être acquises au terme de la période obligatoire 

d’enseignement ou de formation et servir de base à une poursuite de l'apprentissage dans le 

cadre de l'éducation et la formation tout au long de la vie » (AEDE, 2000, p.6). Cette 

définition met en avant le rôle majeur que joue l’école dans l’apprentissage de ces CT, leur 

caractère évolutif et le rôle sociétal qu’elles tiennent afin de préparer les jeunes à une future 

vie privée, sociale et professionnelle harmonieuse.  

 

En 2013 au Québec,  le Ministère de l’éducation et de l’enseignement supérieur a mis sur pied 

le Programme de formation de l’école québécoise. Dans ce dossier complet d’une vingtaine 

de pages, il est souligné l’importance pour les jeunes « d’acquérir des capacités génériques 

solidement enracinées dans un ensemble organisé de connaissances » (Ministère de 

l’Éducation et de l’Enseignement supérieur Québécois, 2013, p.1). C’est ce qu’ils appelleront 

dans ce programme les compétences transversales.  

Selon les auteurs, la pertinence des CT comme élément constitutif dans le programme de 

formation tient du fait qu’elles sont absolument déterminantes pour un bon développement de 

la pensée. Ils révèlent aussi que dans les recherches actuelles, elles apparaissent en tête de 

liste des facteurs invoqués pour expliquer la réussite scolaire. « En formation supérieure 

comme dans la vie professionnelle, la maîtrise de ces compétences demeure l’un des 
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principaux éléments qui distinguent les experts des novices » (Ministère de l’Éducation et de 

l’Enseignement supérieur Québécois, 2013, p.1). Leur acquisition aide l’élève à s’adapter à 

diverses situations et à poursuivre ses apprentissages durant toute sa vie. Ce texte rappelle 

aussi que le monde du travail manifeste un intérêt grandissant pour certaines de ces 

compétences, comme par exemple celles de la coopération, de la communication ou de la 

résolution de problèmes.   

Pour incorporer au mieux les CT au programme de formation, il a été choisi de regrouper neuf 

CT en quatre grandes catégories : 

• Ordre intellectuel : 1) exploiter l’information ; 2) résoudre des problèmes ; 3) exercer 

son jugement critique ; 4) mettre en œuvre sa pensée créatrice. 

• Ordre méthodologique : 5) se donner des méthodes de travail efficaces ; 6) exploiter 

les technologies de l’information et de la communication. 

• Ordre personnel et social : 7) actualiser son potentiel ; 8) coopérer. 

• Ordre de la communication : 9) communiquer de façon appropriée. 

Chacune de ces compétences est ensuite expliquée largement sous l’angle de quatre 

rubriques : les sens de la compétence ; 

les composantes de la compétence ; les 

critères d’évaluation ; l’évolution de la 

compétence. 

Aussi, il est précisé que le 

développement de ces CT est 

largement favorisé si elles sont 

sollicitées intentionnellement et 

soumises à une régulation. Elles ne 

doivent pourtant pas faire l’objet d’un 

enseignement en soi, en dehors du 

contenu de formation. « Elles ne 

s’exercent pas dans l’abstrait, mais 

prennent racine dans des contextes d’apprentissage spécifiques, le plus souvent 

disciplinaires » (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur Québécois, 2013, 

p.2). 

Figure 2 Compétences transversales  
(Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur 

Québécois, 2006, p.13) 
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Par ces différents exemples, il est clair que se pose le problème de définir de manière 

universelle le statut de ces CT ainsi que leur importance dans le fonctionnement global du 

système éducatif. Il est intéressant de relever les dates des plans d’études analysés ainsi que 

ceux des ouvrages proposés. En effet, on peut constater une influence des courants littéraires 

par rapport aux CT sur le contenu et la forme proposés dans les plans d’études. 

Le PEV aborde les thèmes du savoir, savoir-faire et savoir-être, à l’image de l’ouvrage de 

Donnay & Romainville (1996), sans pour autant prendre le soin d’expliciter les notions de 

capacités transversales. Le PER prend un tournant sur ce sujet en s’inspirant de l’AEDE 

(2000) et met en lumière le terme des capacités transversales. Enfin, le SEFRI publie le PEC 

en 2014, une année après que le Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur 

Québécois ait sorti ses nouvelles directives en matière pédagogique. Le PEC semble s’inspirer 

de celui-ci dans la mesure où il prend le temps de rappeler la double mission pédagogique de 

l’enseignant : transmettre des savoirs disciplinaires et transversaux. Le PEC reprend 

également certaines des CT présentées, mais il va encore plus loin en les incluant directement 

à la discipline de l’EPS.  

Globalement, aucun texte ne s’accorde tout à fait sur la manière de transférer des CT. 

Cependant, tous partagent un intérêt manifeste pour celles-ci et donnent de l’importance à 

bien les définir au préalable. Ils considèrent également toutes les compétences transversales 

comme un facteur de la réussite scolaire. Le but final est donc quasi identique pour chacune 

de ces publications, seule la manière de présenter les CT et de les transférer diverge.  
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2 Questions de recherche 
Bien que la manière dont sont présentées les capacités transversales dans les différents plans 

d’études soit discutable, ce travail ne se veut pas un jugement de valeur sur ces derniers mais 

une recherche sur le terrain de la présence de ces capacités transversales au travers de la 

perception des gymnasiens. Il sera dès lors possible d’entamer des discussions constructives 

sur le transfert de telles compétences dans les salles de sport. 

 

Ce mémoire s’articule alors autour d’une question de recherche principale et de deux 

secondaires : 

 

• Les gymnasiens perçoivent-ils des capacités transversales durant leur cursus 

postobligatoire lors des leçons d’éducation physique et sportive ?  

• Est-ce que toutes les capacités transversales sont perçues par les gymnasiens et avec 

quelles proportions ? 

• Peut-on se positionner sur la manière de mettre en avant les capacités transversales 

dans les plans d’études, afin d’optimiser leur transfert et leur perception auprès des 

gymnasiens ? 

 

Celles-ci sont complétées par d’autres interrogations sous-jacentes aux résultats obtenus : 

 

• Y a-t-il une évolution de ces perceptions entre les années gymnasiales ? 

• Est-ce que l’âge des élèves du gymnase influence directement la perception des 

capacités transversales lors des cours d’éducation physique ? 

• L’éducation physique peut-elle être perçue comme un environnement idéal pour la 

perception des capacités transversales chez les gymnasiens ? 
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3 Méthode 

Cette recherche, questionnant notamment des 1ères années gymnasiales, se base sur les CT 

définies par le PER pour observer les possibles perceptions de leur formation scolaire 

obligatoire dans ce domaine puis étudie les changements durant leur cursus scolaire 

postobligatoire régi par le PEV et le PEC. 

 

3.1 Contexte et participants 

Comme mentionné plus tôt, ce mémoire est une étude de cas dans un gymnase vaudois. Ce 

gymnase est récent et cette jeunesse se fait aussi ressentir au niveau des enseignants, leur 

moyenne d’âge se situant autour des 35 ans.  

La file de sport de ce gymnase compte sept enseignants, tous ont enseigné au secondaire 1 

avant d’être engagés en secondaire 2. Ils ont donc déjà dû prendre connaissance du terme 

capacités transversales qui s’inscrit dans le plan d’études romand pour l’école obligatoire. 

 

A titre personnel, nous enseignons à de nombreuses classes l’éducation physique dans ce 

gymnase, de la 1ère à la 3ème année en voie maturité, culture générale et école de commerce. 

Notre vision s’est donc basée sur nos diverses expériences, nos échanges avec les collègues 

de la file et les élèves. Elle a été complétée par nos diverses lectures et expériences dans le 

monde du sport. 

 

Pour mener à bien cette réflexion, un échantillon de 181 élèves âgés de 15 à 21 ans a été 

sélectionné, env. 60 élèves de chaque année (la moitié en voie maturité et l’autre en voie 

culture générale, le nombre d’élèves à disposition en école de commerce étant trop restreint). 
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3.2 Recueil de données 

Questionnant la perception des capacités transversales chez les élèves et les enseignants, les 

données ont été recueillies par différents moyens. Le premier fut un questionnaire anonyme 

(âge, sexe et classe demandés) de quinze questions à échelle et deux questions ouvertes (cf 

annexe 1). Les possibilités de réponse aux questions à échelle étaient : 1/Pas d’accord, 2/Pas 

vraiment d’accord, 3/Un peu d’accord, 4/Tout à fait d’accord. Quant aux questions ouvertes, 

celles-ci demandaient des réponses sous la forme de mots-clés (minimum trois par question). 

 

Les diverses phrases proposées pour la première partie, questionnaient de manière légèrement 

détournée les capacités transversales ressenties durant le sport tout en essayant de ne pas 

influencer l’élève sur le but recherché (seule la question 9 n’avait aucun lien avec ce travail). 

Des questions plus générales (indiquées dans les tableaux par autres) ont été posées afin de ne 

pas influencer les réponses des élèves vers un résultat souhaité. Les questions 10 et 14 sont 

deux indicateurs : contact entre l’élève et l’enseignant de sport, plaisir à pratiquer du sport au 

gymnase. 

Les questionnaires ont été distribués aux élèves en début de leçon de sport ou sur la pause 

boisson. Après une explication aux élèves du pourquoi de ce questionnaire (mémoire à la 

HEPL sans préciser le thème), ceux-ci ont été remplis individuellement avec explication du 

format des réponses demandées. Aucun exemple n’a été donné comme réponse aux questions 

ouvertes. 

3.3 Traitement des données 

Tout d’abord, l’ensemble des résultats des questionnaires passés aux élèves ont été numérisés 

pour en créer une base de données sur Excel. Chaque participant a reçu un numéro, est 

désigné par son sexe, son âge et son année, et ses réponses aux questions figurent dans les 

colonnes correspondantes (tableau Excel). 

 

Pour les questions à échelle, un tri des résultats a été fait et les moyennes des réponses ont été 

comparées de deux manières différentes : une fois selon les années scolaires et une fois selon 

l’âge des élèves. Dans un premier temps, les moyennes ont été observées pour connaître si 

leur perception des capacités transversales était supérieure à la médiane (2,5) et ainsi pré-

valider la perception de certaines CT qui auraient dû être mises en avant au secondaire 1 selon 

le PER.  
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Dans un deuxième temps, étant donné que cette étude suppose que l’enseignement en EPS 

influence l’acquisition de capacités transversales, l’hypothèse suivante fut analysée : les 

tendances de perceptions et acquisitions chez les élèves des CT sont plus prononcées selon les 

années gymnasiales que selon l’âge. Si l’âge s’avérait être un facteur plus influent, il pourrait 

être supposé que seul le développement de l’élève et non l’enseignement influence 

l’acquisition des CT. 

Et finalement, chaque question qui présentait une tendance significative ou un degré 

d’insuffisance selon les répartitions des réponses faites par les élèves a été analysée 

individuellement. 

 

Pour les questions ouvertes, un tableau qui regroupe les mots ressortis par les élèves dans des 

catégories précises, qui sont les cinq capacités transversales du PER + les compétences 

personnelles ressortant du PEC, a été établi. 

 

Collaboration Communication 
Stratégies 

d’apprentissage 

Pensée 

créatrice 

Démarche 

réflexive 
Personnelles 

 
Figure 3 Tableau catégorisation mots-clés 

 

Grâce à ce tableau, une grille d’analyse des mots évoqués par les élèves a été construite. Ceci 

permet de connaître l’importance des catégories dans la perception des gymnasiens. Ces 

répartitions ont été calculées pour la totalité de l’échantillon puis par année gymnasiale. 
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4 Résultats 

4.1 Les données 

4.1.1 Scores moyens questionnaires selon l’année gymnasiale 

	
Valeurs	

	 	 	 	 	Étiquettes	de	lignes	 _Q1	 _Q2	 _Q3	 _Q4	 _Q5	 _Q6	
1ères	 3,32	 3,54	 3,06	 3,03	 2,89	 3,10	
2èmes	 3,75	 3,42	 3,40	 2,85	 2,80	 2,83	
3èmes	 3,71	 3,41	 3,10	 2,53	 2,48	 2,53	
Total	 3,59	 3,46	 3,19	 2,81	 2,73	 2,83	

 

	 	 	 	 	 	 	 	 	_Q7	 _Q8	 _Q9	 _Q10	 _Q11	 _Q12	 _Q13	 _Q14	 _Q15	
3,16	 2,46	 3,67	 3,62	 2,97	 2,51	 2,22	 3,62	 2,24	
3,03	 2,42	 3,65	 3,57	 3,05	 2,98	 2,35	 3,45	 2,40	
3,21	 2,03	 3,43	 3,64	 2,90	 2,47	 1,95	 3,34	 2,19	
3,13	 2,31	 3,59	 3,61	 2,97	 2,65	 2,18	 3,48	 2,28	

 

4.1.2 Scores moyens questionnaires selon l’âge 

	
Valeurs	

	 	 	 	 	Étiquettes	de	lignes	 _Q1	 _Q2	 _Q3	 _Q4	 _Q5	 _Q6	
15	ans	 3,35	 3,40	 2,95	 3,05	 2,90	 2,95	
16	ans	 3,47	 3,57	 3,17	 2,83	 2,85	 3,11	
17	ans	 3,63	 3,46	 3,35	 2,94	 2,65	 2,69	
18	ans	 3,74	 3,38	 3,19	 2,47	 2,66	 2,62	
19	ans	 3,75	 3,42	 3,00	 2,92	 2,58	 3,00	
20	ans	 3,33	 3,33	 3,00	 3,17	 2,67	 2,50	
Total	 3,59	 3,46	 3,19	 2,81	 2,73	 2,83	

 

	 	 	 	 	 	 	 	 	_Q7	 _Q8	 _Q9	 _Q10	 _Q11	 _Q12	 _Q13	 _Q14	 _Q15	
2,70	 2,45	 3,40	 3,50	 3,15	 2,20	 2,15	 3,60	 2,20	
3,32	 2,43	 3,81	 3,66	 2,98	 2,60	 2,13	 3,60	 2,21	
3,00	 2,08	 3,52	 3,60	 2,94	 2,73	 2,17	 3,50	 2,31	
3,19	 2,28	 3,57	 3,64	 2,91	 2,70	 2,21	 3,21	 2,19	
3,50	 2,42	 3,42	 3,75	 3,08	 3,08	 2,25	 3,67	 2,75	
2,83	 3,00	 3,33	 3,50	 3,17	 2,50	 2,50	 3,50	 2,50	
3,13	 2,31	 3,59	 3,61	 2,97	 2,65	 2,18	 3,48	 2,28	
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4.1.3 Grille d’analyse des mots-clés 

 

4.1.4 Occurrence des catégories selon l’année gymnasiale 

Nb/ % Collaboration Communication Stratégies 
d’apprentissage 

Pensée 
créatrice 

Démarche 
réflexive Personnelles 

1ères 109 / 44.7% 42 / 17.2% 4 / 1.6% 6 / 2.5% 14 / 5.7% 69 / 28.3% 
2èmes 118 / 52.9% 35 / 15.7% 6 / 2.7% 1 / 0.4% 12 / 5.4% 51 / 22.9% 
3èmes 99 / 44.8% 29 / 13.1% 10 / 4.5% 7 / 3.2% 14 / 6.3% 62 / 28.1% 
Total 326 / 47.4% 106 / 15.4% 20 / 2.9% 14 / 2% 40 / 5.8% 182 / 26.5% 
 
  

Collaboration Communication 
Stratégies 

d’apprentissage 

Pensée 

créatrice 

Démarche 

réflexive 
Personnelles 

- Fairplay 

- Equipe 

- Respect 

- Entraide 

- Amis 

- Collaboration 

- Groupe 

- Socialisation 

- Coopération 

- Solidarité 

- Compromis 

- Complicité 

 

- Communication 

- Rire 

- Écoute 

- Partage 

- Rencontres 

- Relations 

- Encouragements 

- Contacts 

- Cohésion 

 

- Adaptation 

- Stratégies 

- Apprentissages 

- Créativité 

- Liberté 
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4.2 Discussion  

4.2.1 Scores moyens au questionnaire à échelle 

La première chose vérifiée était les scores moyens des réponses au questionnaire à échelle. 

Ceci permettant d’observer quelles capacités transversales étaient le plus perçues par les 

élèves et celles obtenant un score insuffisant. Le score de 2,5 (milieu net de l’échelle) a été 

défini comme étant le degré de suffisance. Les scores moyens en dessous de 2,5 (barre rouge) 

sont jugés insuffisants. La barre verte (score de 3,0) est le niveau défini pour établir qu’une 

capacité transversale était largement perçue. Les scores se situant entre ces deux normes sont 

jugés de suffisants. 

 

 

Les scores moyens des questions 4 (collaboration), 5 (disciplinaire), 6 (communication) et 12 

(intégration) sont jugés de suffisants. Les scores moyens des questions 8 (démarche 

réflexive), 13 (pensée créatrice) et 15 (stratégies d’apprentissage) sont quant à eux 

insuffisants. Les scores moyens des questions 1 (être avec ses amis), 2 (mixité), 3 

(compréhension des consignes), 7 (mixité des classes), 9 (fonctionnement par option), 10 (bon 

contact avec enseignant EPS), 11 (enseignant promeut valeurs utiles à vie en société) et 14 

(content d’avoir du sport à au gymnase) représentent des indicateurs de satisfaction ou de 

capacités transversales autres largement perçues par les élèves. 
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Il est observable que les capacités transversales : démarche réflexive (question 5 et 8), pensée 

créatrice (question 13) et stratégies d’apprentissage (question 15) sont beaucoup moins 

perçues chez les élèves que les capacités transversales de la communication et de la 

collaboration.  

Il est à noter que les deux indicateurs de l’environnement gymnasial (question 10 et 14) qui 

représente leur joie à avoir du sport au Gymnase et leur contact avec les enseignants sont bien 

supérieurs à la barre verte et démontre un certain bien-être durant les cours d’éducation 

physique. 

4.2.2 Scores moyens au questionnaire à échelle selon l’année 

On peut alors se poser la question si les scores moyens représentent correctement les 

perceptions des gymnasiens en général ou si il y a une progression entre les années. Le 

graphique suivant compare les scores moyens par année sur chaque question à échelle. 

 

Avant de connaître ces résultats, l’étude posait l’hypothèse d’une progression des perceptions 

des capacités transversales entre les années, pourtant les scores moyens par année ne 

soulignent que de légères tendances positives voire négatives. Ceci peut s’expliquer par 

plusieurs facteurs : l’échantillon sélectionné n’est pas d’une taille suffisante pour représenter 

au mieux le score moyen par année, les âges sont très différents dans les mêmes années et en 

deviennent une variable à prendre en compte, l’étude n’a pas été entreprise assez tôt dans 

l’année pour connaître la perception exacte des nouveaux gymnasiens, le programme 
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gymnasial se construit de manière identique entre les années, il y a une lassitude chez les 3èmes 

qui diminue leur effort d’attention. Beaucoup de possibilités d’interprétations sont alors 

présentes, il faut tout de même souligner que les scores moyens des gymnasiens sont 

représentatifs pour l’ensemble de l’échantillon et que les scores bas des trois capacités 

transversales précédemment citées restent les mêmes. Il y a un manque de perception 

significativement plus bas chez les 3èmes années pour la démarche réflexive et la pensée 

créatrice. 

4.2.3 Scores moyens au questionnaire à échelle selon l’âge 

Pour ne pas passer à côté d’une tendance significative, les résultats des scores aux questions à 

échelle par âge ont été comparés. L’interrogation suivante se pose : est-ce que l’âge des élèves 

influence leur perception des CT ? En observant attentivement le graphique, il est impossible 

d’en faire ressortir une tendance significative, réfutant ainsi l’hypothèse d’une influence par 

l’âge. 
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4.2.4 Répartition des réponses aux questions à scores moyens insuffisants 

Après observation de l’insuffisance de la perception des capacités transversales (démarche 

réflexive, pensée créatrice et stratégies d’apprentissage), les données ont été regroupées par 

année pour en connaître les réelles répartitions des scores et non une moyenne par année. 

L’insuffisance de perception de ces capacités transversales a été observée mais il est 

important tout de même de connaître le % d’individus qui ont accordé une note suffisante (3 

ou 4) aux questions à échelle s’y rapportant. 

 

 

 

Pour la question 8 : « Durant le sport, je suis souvent amené à réfléchir », qui se rapporte à 
la démarche réflexive une augmentation de scores suffisants est observable entre les 1ères et 
2èmes années (46% vers 51%) avant de connaître une chute en 3ème année (24%).  

Ceci interroge sur le possible manque de sens et de réflexion durant les leçons de sport pour 
les 3èmes. Ceux-ci ont déjà connu deux années au gymnase, sont plus vieux, et ne semblent 
pas percevoir d’être amené à réfléchir durant les leçons d’éducation physique. Cette chute 
dans la perception de cette capacité transversale alarme et interroge sur la progression de 
l’enseignement au gymnase à travers le cursus de ces élèves.  

L’arrivée au gymnase semble être une étape avec de nouveaux apprentissages et réflexions 
qui semble ne pas être suffisamment nourrie pour alimenter la réflexion de ces gymnasiens 
jusqu’à la fin de leur cursus. 

  

Graphiques de répartition des réponses : question 8 

1ères 2èmes 3èmes 
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Pour la question 13 : « Les leçons de sport stimulent ma créativité », qui est en relation à la 

pensée créatrice des élèves, nous retrouvons le même principe que pour la démarche 

réflexive.  

 

 

 

Les scores suffisants en 1ère année passent de 35% à un score de 40% en 2ème puis une chute à 

22% en 3ème. La grande différence se fait encore plus sur le score du 4 qui passe de 3% à 

17% puis redescend à 5%. Il en ressort donc un épuisement de la perception d’une liberté 

créative durant les leçons de sport en 3ème année gymnasiale.  

Les apports et l’environnement semblent être favorables à une progression de la perception de 

cette capacité transversale au début de leur cursus mais semblent s’épuiser tout comme la 

démarche réflexive. Ceci est peut-être dû à une monotonie des options et des contenus entre 

les années gymnasiales. 

  

Graphiques de répartition des réponses : question 13 

1ères 2èmes 3èmes 
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Pour la question 15 : « Grâce au sport, j’ai découvert diverses manières pour 

apprendre », qui sous-entend la capacité transversale des stratégies d’apprentissages, une 

tendance similaire aux deux autres capacités transversales insuffisantes est observable mais 

moins prononcée. 

 

 

 

Les scores suffisants varient de 40% en 1ère année vers 50% en 2ème puis redescendent à 38% 

en 3ème. Les pourcentages restent plus hauts que les deux autres capacités transversales 

précédemment citées mais varient de la même manière.  

Il y a donc une certaine stagnation de cette perception entre les années avec une légère chute 

en 3ème année qui suggère ce principe d’épuisement de perception. 

  

Graphiques de répartition des réponses : question 15 
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4.2.5 Occurrence des CTs dans les mots-clés cités 

La deuxième partie du questionnaire laissant libre réponse aux élèves quant aux compétences 

et valeurs qu’ils pensent avoir perçues durant les leçons d’éducation physique au gymnase, 

une multitude de mots-clés est ressortie. Ces mots-clés ont été triés dans les différentes 

catégories du tableau de catégorisation des mots-clés grâce à la grille d’analyse. 

 

Les résultats de répartitions de ces mots-clés coïncident avec les données ressorties du 

questionnaire à échelle. Les CT collaboration et communication, ressortent largement en tête 

de liste en y ajoutant les capacités personnelles qui ont été jugées très importantes dans ces 

différentes catégories. La grande présence de perception de cette capacité personnelle 

n’étonne pas, il a été observé que les élèves ont beaucoup de plaisir à venir au sport et cela 

leur permet de se changer les idées. Les indicateurs par les questions 10 et 14 l’ont déjà 

démontré. L’environnement social qui est établi dans ce gymnase, le contact des enseignants 

et diverses lignes de conduites que suivent l’ensemble de la file de Sport de ce gymnase, 

promeuvent cet environnement agréable durant les cours d’éducation physique. Cette 

présence forte de capacités personnelles coïncide avec la philosophie de la file et il est 

toujours plaisant de voir que les élèves en perçoivent des bénéfices. 
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Les résultats étant très similaires entre les années pour les trois capacités transversales les plus 

citées, l’étude s’est penchée sur celles ressortant le moins. 

 

 

 

Tout d’abord, il s’agit des mêmes capacités transversales que celles qui avaient été jugées 

insuffisantes dans le questionnaire à échelle. Ceci renforce l’idée d’un manque de perception 

de ces capacités transversales chez les gymnasiens dans l’établissement de l’étude.  

 

Bien qu’il n’y ait pas de grande fluctuation pour la démarche réflexive et la pensée créatrice 

(exception faite des 2ème dû à la grandeur d’échantillon), une progression entre les années 

pour les stratégies d’apprentissage est observable. En analysant l’occurrence de ces mots-clés, 

un manque significatif de perception pour ces trois CT est notable avec peu de différence 

entre les années. 

 

Cependant, ces résultats soulèvent une interrogation concernant le lien entre la perception et 

le développement. Est-ce que la présence du mot collaboration, par exemple, implique que 

celle-ci a été forcément développée lors de la leçon d’EPS ? Un complément à cette étude 

serait d’analyser les liens entre les objectifs définis par l’enseignant avant la séance et la 

répercussion sur l’occurrence des mots clés et des catégories. Une corrélation positive entre la 

catégorie de l’objectif et l’occurrence de celle-ci validerait le fait que la perception est 

corrélée au développement.  
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4.2.6 Pistes de réponse aux questions de recherche 

Les résultats ressortant de cette étude de cas, permettent d’établir des pistes de réponse aux 

questions de recherche posées. 

Dans un premier temps, en analysant le corpus des mots clés, il en ressort que parmi les 

valeurs et compétences perçues par les gymnasiens, une multitude de mots désignent les 

capacités transversales identifiées. Il y a donc une certaine perception de compétences 

transversales par les élèves du secondaire 2. Cette perception, pour les gymnasiens de 

l’établissement choisi, n’évolue pas entre les années. Ceci peut s’expliquer par la mise en 

place des mêmes contenus, directives et philosophie pour l’ensemble des classes sans 

distinction entre les années. La légère baisse de perceptions chez les 3èmes années peut venir 

d’une certaine lassitude, d’un manque d’attention ou d’une priorité mise sur les branches 

notées et évaluées par un examen en fin d’année. 

Dans un deuxième temps, ce mémoire s’est interrogé sur le fait de savoir si l’âge des élèves 

influençait la perception des CT. Dans ce cas, aucune influence significative n’a été décelée. 

L’environnement du gymnase étant identique pour tous, ceci rejoint l’idée d’une perception 

uniforme comme pour les années gymnasiales. 

Ensuite, la proportion des perceptions des capacités transversales est bien disproportionnée 

entre les différentes catégories. Les compétences personnelles, la communication et la 

collaboration, étant trois choses faisant aussi partie de certaines compétences du disciplinaire, 

ce travail engendre une nouvelle hypothèse : les enseignants se basent beaucoup sur le 

disciplinaire au travers des objectifs de cours et ceux-ci se rejoignent parfois avec certaines 

CT. Le travail à fournir pour les compétences de démarche réflexive, stratégies 

d’apprentissage et pensée créatrice, est plus conséquent et demande un gros effort de la part 

de l’enseignant pour réussir à le faire percevoir par l’élève. En se référant au modèle de Bui-

Xuan (1993), la créativité notamment n’intervient qu’à la 5ème étape de l’apprentissage 

moteur. De plus, une phase de métacognition est nécessaire pour que l’élève perçoive ces 

compétences, l’enseignant doit donc être capable d’amener ce moment de réflexion chez 

l’élève et se détacher partiellement du disciplinaire, afin d’encourager la transversalité. Ceci 

lance le débat de l’environnement de l’éducation physique comme zone idéale pour la 

perception des capacités transversales au gymnase. On pourrait avoir tendance à dire que le 

sport est autoporteur d’un ensemble de valeurs, de compétences, mais celles-ci peuvent être à 

double tranchant. Est-ce que le simple fait de jouer en équipe implique que l’élève améliore 

ses compétences de collaboration ou communication ? Et c’est dans ce débat du disciplinaire 
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autoporteur de compétences que se joue une partie du transfert des CT. Selon nous, il n’y a 

pas de CT plus importantes que d’autres, toutes sont essentielles pour devenir un bon citoyen. 

Cependant, le sport enseigné uniquement sous l’angle du disciplinaire met en avant certaines 

CT plus que d’autres si nous y prêtons pas plus d’intérêt. Selon cette étude, c’est cette 

conception du sport comme autoporteur de compétences transversales qui met à mal le 

transfert de l’ensemble des CT. Les CT, pour qu’elles soient toutes perçues à juste titre, 

doivent être traitées en pleine conscience par l’enseignant car l’environnement des cours 

d’éducation physique représente un bassin idéal à leur transfert auprès des élèves. Il est à la 

charge de l’enseignant d’amener des tâches qui suscitent une perception et un apprentissage. 

En ce qui concerne un jugement de valeur sur les plans d’études influençant favorablement ou 

non la perception de compétences transversales auprès des élèves, il est difficile de se 

prononcer sur une seule étude de cas. Cependant, en prenant en considération la perception 

des CT au commencement et à la fin de ce travail, il est tout de même possible de juger qu’il a 

été difficile de comprendre réellement de quoi il s’agissait sans faire un gros effort de 

regroupement et de comparaison entre les plans d’études. Aussi, la revue de littérature à ce 

sujet a permis de trouver de nombreux exemples de définitions et autres applications à 

l’étranger, ce qui a affûté la perception des CT pour cette étude. Il paraît désormais évident 

qu’une mise en lumière des CT par rapport aux compétences disciplinaires est nécessaire dans 

les plans d’études pour attirer l’attention du lecteur. Pour reprendre l’exemple du PEV, on 

déplore notamment un manque évident de clarté sur le sujet. Il se contente de lancer quelques 

recommandations sans pour autant en préciser les enjeux socio-pédagogiques cruciaux 

qu’elles représentent. De plus, il semble utile qu’un texte d’introduction soit mis dans les 

plans d’études pour rappeler la double mission pédagogique et ainsi rendre l’enseignant 

attentif à cette question du disciplinaire et du transversal. Les observations soulèvent que 

certains enseignants se reposent sur le disciplinaire en pensant que les CT naitront d’elles-

mêmes à travers les apprentissages de la discipline. Une mise en avant des CT à travers le 

PER et le PEC est justifiée, mais il serait souhaitable que les trois plans d’études se 

coordonnent pour présenter les CT de la même manière, regroupant les derniers principes en 

matière de pédagogie transversale. Aussi, le PEC représente la version la plus évoluée car elle 

propose de nombreuses applications concrètes dans le thème de l’éducation physique. Cet 

apprentissage ne peut pas être pris comme des niveaux à atteindre ou des acquisitions par 

paliers, mais comme des compétences à transmettre et à faire évoluer tout au long du cursus 

scolaire des élèves. Il serait alors bon qu’une uniformisation de ceux-ci soit pensée et définie 

pour l’ensemble des plans d’études qui régissent le canton de Vaud.  
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Conclusion 
Le système scolaire vaudois, avec ses différentes entités, l’autonomie des établissements, la 

coexistence de plusieurs plans d’études indépendants révisés au cours de différentes années, 

sont autant d’éléments qui ont rendu compliquée l’étude des apports demandés et réellement 

faits dans l’enseignement. En y ajoutant la très large multidisciplinarité au sein de l’éducation 

physique, le casse-tête y est d’autant plus complexe. Un travail conséquent a été entrepris 

pour revêtir l’habit de chercheur et mettre de côté tous nos préavis personnels construit à 

travers nos expériences professionnelles et sportives. 

La démarche théorique entreprise et les résultats ressortant de cette recherche montrent bien 

qu’il y a tout d’abord un flou quant à ces CT, qui ne sont pas définies et explicitées de la 

même manière entre les plans d’études. De plus, les perceptions des élèves d’un gymnase 

vaudois sont très majoritairement concentrées sur seulement trois des six compétences 

transversales qui ont été analysées. Il faut tout de même souligner que ces compétences 

transversales ont été largement perçues par les gymnasiens et dans leur ensemble, malgré la 

disproportionnalité entre elles. 

Pour le métier d’enseignant, il est parfois dur de s’y retrouver surtout si nos expériences 

professionnelles se sont faites au secondaire 1 et 2, car les plans d’études divergent sur ce 

sujet. De plus, les trois compétences les plus perçues sont souvent assimilées à des 

compétences disciplinaires propre à certains sports, expliquant leur grande proportion dans les 

perceptions des gymnasiens. Pour le métier d’enseignant, il serait alors souhaitable 

d’uniformiser la question des CT entre les plans d’études afin de définir et expliciter celles-ci 

de la même manière entre les années.  

Il faudrait aussi rendre attentif les enseignants sur ce côté transversal qu’ils ont tendance à 

oublier au profit du disciplinaire. Un texte introductif aux plans d’études, une mise en avant 

plus forte lors de la formation, ou toute pratique incitant à rendre conscients les enseignants 

sur cette question des CT, seraient des pistes à explorer pour optimiser le transfert des CT 

durant les cours d’éducation physique. Ce travail se veut alors une base de réflexion. Son 

contexte dans un seul gymnase vaudois, propose une vision d’un point de vue défini. Cette 

étude promeut la possibilité d’étendre ces recherches à l’ensemble des gymnases vaudois afin 

d’établir des tendances et proposer une explicitation des objectifs recherchés au travers des 

capacités transversales au secondaire 2. Ceci pourrait aboutir à cette meilleure uniformisation 

des plans d’études. Il faut un jour lancer un pavé dans la mare pour créer quelques 

perturbations dans un système peut-être trop lisse voire flou. Le transfert de compétences 
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transversales ne peut se faire sans l’effort et intérêt de l’enseignant envers celles-ci. Et c’est 

du devoir des formateurs et des plans d’études d’éclaircir ce brouillard stagnant entre le 

disciplinaire et les CT. 

Les limites de cette recherche se situent sur l’obligation de réaliser cette étude sur un seul 

gymnase vaudois. Les tendances par rapport à la perception des élèves des CT sont 

influencées par la philosophie mise en place par une seule file de sport. Il aurait été fort 

intéressant de voir si ces tendances sont identiques entre les gymnases et dû à ce qui les 

rassemble : le PEV, ou si les tendances divergent et sont fortement influencées par les 

enseignants, la structure de la file et de l’établissement. Il serait souhaitable de promouvoir 

cette étude de cas dans l’ensemble des gymnases vaudois pour en tirer un bilan cantonal de la 

perception des CT chez les gymnasiens et des pistes d’actions possibles afin de réguler 

certaines disproportionnalités. Une confrontation par entretien avec certains élèves aurait pu 

apporter une plus-value à ce travail en s’interrogeant si les CT moins citées étaient réellement 

moins perçues ou si les élèves avaient seulement moins conscience de ce transfert. 

 

Concernant les apports de ce mémoire pour notre formation et notre enseignement, nous 

sommes très heureux de nous être intéressés et interrogés sur la question des CT. Nos 

expériences en club sportif, notre formation académique et diverses expériences, nous ont 

souvent amenés à nous questionner sur les compétences disciplinaires en y mettant une forte 

focalisation, délaissant un peu les compétences transversales. Ce n’est que lors de notre 

dernier semestre de formation (6ème année), que la question des CT est clairement abordée, 

déstabilisant nos diverses conceptions. Bien que nous ayons pris connaissance du PER, cela 

ne nous avait pas suffi pour nous encourager à accomplir cette double mission pédagogique 

dans le transfert de compétences. Notre perception était légèrement faussée en y véhiculant 

des valeurs de disciplines autoporteuses de ces CT. Ce travail nous a permis d’expérimenter, 

de réfléchir et rechercher des pistes d’action pour optimiser ce transfert des CT vers nos 

gymnasiens en tentant de laisser des traces ou d’inciter à la réflexion afin d’observer de réels 

progrès ou changements de perception chez eux. Cette étude de cas nous a ouvert les yeux sur 

le fait qu’il nous est nécessaire de faire un effort conséquent, de ne pas avoir peur de 

s’interroger sur une partie plus floue, moins connue, afin d’apporter aux élèves cette 

transversalité et ne pas se reposer sur des acquis disciplinaires. Nous espérons que ce travail 

suscite la curiosité chez nos pairs et constitue un premier élan vers une mise en lumière de 

cette partie légèrement dans l’ombre. 
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Annexes 

Annexe 1 : Questionnaire élèves 

  

 

Questionnaire Élèves 1 : 
 
Sexe :   M  /   F   Âge :    Classe : 
 
Questions : Echelle 1 à 4 
1 / Pas d’accord 2/ Pas vraiment d’accord 3/ Un peu d’accord 4/ Tout à fait d’accord 
 
 
1. Je préfère être avec mes amis dans les équipes  
 
2. J’aime la mixité lors des leçons de sport  
 
3. Je comprends rapidement les consignes qui me sont données  
 
4. Je collabore plus facilement en salle de sport qu’en salle de classe  
 
5. J’ai de la facilité à mettre des stratégies de jeu en place  
 
6. Je communique facilement avec mes coéquipiers même si je ne les connais pas bien  
 
7. J’aime me retrouver avec d’autres classes durant le sport  
 
8. Durant le sport, je suis souvent amené à réfléchir  
 
9. J’aime que le sport au gymnase fonctionne par options  
 
10. J’ai un bon contact avec les enseignants de sport  
 
11. Les enseignants de sport promeuvent des valeurs utiles à la vie en société  
 
12. Je m’intègre plus facilement dans une nouvelle classe grâce au sport  
 
13. Les leçons de sport stimulent ma créativité  
 
14. Je suis content d’avoir du sport au Gymnase  
 
15. Grâce au sport, j’ai découvert diverses manières pour apprendre 
 
 
 
Pour vous, qu’est-ce que vous apporte les leçons de sport au Gymnase ? (min. 3 mots clés) 
 
-.......................... -.......................... -.......................... -.......................... 
 
Quels sont les compétences/valeurs que vous avez acquises aux leçons de sport qui peuvent 
vous être utiles dans la vie de tous les jours ? (min. 3 mots clés) 
 
-.......................... -......................… -......................… -......................... 
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Annexe 2 : Exemple d’objectifs pédagogiques selon le PEC 
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Résumé 
 
L’enseignement de l’éducation physique est soumis à plusieurs plans d’études selon le niveau 

scolaire. Ce travail s’intéresse à l’enseignement de l’EPS au secondaire 2 dans un gymnase 

vaudois, et plus particulièrement aux compétences transversales. Citées et présentées de 

manière différente entre les plans d’études, les compétences transversales suscitent des 

interrogations. Selon les auteurs, le plan d’études vaudois (PEV) pour les gymnases vaudois 

manque de clarté, d’explications et d’exemples concernant les compétences transversales. Le 

plan d’études cadre (PEC) pour les écoles professionnelles, plus récent, leur semble plus 

favorable à une bonne compréhension et une meilleure appropriation de la part des 

enseignants des concepts pédagogiques en matière de compétences transversales.  

Après avoir posé le cadre théorique de ce travail, les auteurs ont mené une recherche sur la 

perception actuelle des élèves d’un gymnase vaudois. En interrogeant par questionnaires 181 

gymnasiens de 15 à 21 ans, les auteurs ont récolté des données sous la forme de scores et de 

mots-clés. Ces données leur ont permis d’évaluer la perception des compétences transversales 

chez les élèves de ce gymnase vaudois, de la comparer entre les années et d’analyser certains 

détails.  

Il en ressort qu’aucune évolution significative n’est observée entre les années ou les âges mais 

que les compétences transversales ne sont pas toutes perçues de la même manière. Les 

compétences transversales, de communication et de collaboration sont largement perçues chez 

les gymnasiens alors que les compétences de démarche réflexive, de stratégies 

d’apprentissage et de pensée créatrice sont peu perçues. Ces résultats sont autant observés 

dans le traitement des données sous forme de scores que sous forme de mots-clés. Les auteurs 

posent l’hypothèse que les enseignants se reposent sur les disciplines comme autoporteuses de 

l’ensemble des compétences transversales, cela amenant à une disproportionnalité dans les 

perceptions.  

Les auteurs proposent que cette étude s’étende à l’ensemble des gymnases vaudois afin 

d’aboutir à une transformation du plan d’études vaudois pour le gymnase, tout en 

s’uniformisant avec les autres plans d’études du canton. 

 

Mots clés: compétences transversales / EPS / perceptions / plans d’études / enseignement 


