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L’étudiant sur les sentiers de l’enseignement supérieur :

Vers une modélisation du processus de transition académique 

Mikaël De Clercq

Basé sur le manque de compréhension fine du processus de transition académique, cet article 
propose une modélisation théorique de ce phénomène. Ancrée dans la littérature scientifique sur 
l’ajustement de l’étudiant en première année de l’enseignement supérieur et sur la base du modèle 
des cycles de transition de Nicholson, une modélisation dynamique en quatre temps est proposée. 
Ce modèle apporte une compréhension descriptive et dynamique du processus d’ajustement de 
l’étudiant qui permet d’identifier les principaux défis liés à cette transition et les leviers d’actions 
pouvant être activés pour accompagner l’étudiant. Cet article permet également au lecteur d’obtenir 
une vision synthétique de la problématique de la transition académique. 

Mots-clé : réussite universitaire, persévérance, ajustement académique, cycle de transition et 
engagement
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La question du passage de l’enseignement 
secondaire à l’enseignement post-
secondaire a beaucoup été étudiée par les 
chercheurs en psychologie et en sciences 
de l’éducation (Richardson, Abraham & 
Bond, 2012). Leur but était principalement 
de pouvoir mieux comprendre le processus 
qui permet aux étudiants de trouver un 
équilibre durant cette phase de transition 
scolaire, mais également d’identifier les 
principaux obstacles à surmonter lors 
de ce processus. Pour ce faire, un grand 
nombre de théories et de modèles ont 
été construits afin de rendre compte de ce 
processus d’adaptation (Pour une revue, 
voir Pascarella & Terenzini, 2005). 

L’objectif de ce cahier est de dresser un 
portrait du processus d’ajustement de 
l’étudiant à l’enseignement supérieur. Ce 
dernier sera présenté dans une logique 
temporelle par le biais des quatre étapes 
clef de l’ajustement de l’étudiant (Harris, 
2014). En conclusion, nous proposerons 
un modèle intégrant les principales 
découvertes et réflexions des recherches 
présentées et offrant une vision à la fois 
synthétique et complète du passage vers 
l’enseignement supérieur. Ce modèle est 
intitulé le Modèle Intégratif de transition 
au Contexte Académique (MICA). 

Lorsque nous abordons la question du 
passage de l’enseignement secondaire 
à l’enseignement supérieur, un constat 
important peut être posé : il s’inscrit dans 
une période spécifique de transition. Tout 
au long de leur existence, les individus sont 
confrontés à des périodes de transition qui 
façonnent leur parcours de vie (Dupuy & Le 
Blanc, 2001; Elder, 1994). Ces transitions 
nécessitent des efforts d’ajustement 

pour faire face aux exigences et aux 
caractéristiques du nouvel environnement. 
La transition vers l’enseignement supérieur 
est considérée comme l’une des transitions 
éducationnelles majeures (Terenzinni 
et al., 1994) car elle s’accompagne de 
nombreuses ruptures qui pourraient 
constituer des difficultés d’adaptation 
pour l’étudiant (Chemers, Hu & Garcia, 
2001; Perry, Hladkyj, Pekrun & Pelletier, 
2001 ; Trautwein & Bosse, 2017). 
Une première rupture consiste en le 
changement d’institution d’enseignement. 
L’étudiant doit alors comprendre les 
règles du fonctionnement académique. 
Une rupture sociale avec les pairs de 
l’enseignement secondaire nécessitant la 
construction d’un nouveau réseau peut 
également être pointée. Une troisième 
rupture concerne l’enseignement, en 
grand auditoire, devenu plus anonyme 
et plus exigeant. Une quatrième rupture 
se situe dans l’autonomisation du jeune 
passant d’un cadre de vie très contrôlé à 
un environnement beaucoup plus libre 
au sein duquel il doit trouver un équilibre 
entre loisirs et étude et développer une 
gestion autonome de son apprentissage. 
Finalement, une dernière rupture est 
l’éloignement familial. Le passage à 
l’enseignement supérieur rime souvent 
avec le départ de la maison pour aller 
vivre sur le campus. L’étudiant doit alors 
se détacher de son foyer pour gérer cette 
nouvelle vie plus indépendante (Tinto, 
1997). Les ruptures présentées ici ne 
sont évidemment pas exhaustives, mais 
illustrent la complexité potentielle de cette 
transition qualifiée de « transition shock of 
student life » (Jenert, Brahm, Gommers & 
Kühner, 2017). 
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Néanmoins, il convient de ne pas développer 
une vision clivée de cette transition comme 
un ensemble d’épreuves extrêmement 
éprouvantes et dénuées d’aspects 
positifs. Malgré tous ces défis à relever, la 
première année est également une période 
stimulante de prise d’indépendance, 
de liberté, de nouvelles expériences, 
de découvertes, d’apprentissages et 
d’opportunités permettant au jeune de 
s’épanouir, de grandir et de se développer. 
Les auteurs Anderson, Goodman et 
Schlossberg (2011, p.30) résument 
bien l’ambivalence d’une période de 
transition : « Bien qu’elle soit vue comme 
une période de crise et d’ajustement, 
la transition représente également une 
opportunité unique de développement 
et de transformation. Un symbole qui 
capture l’essence du terme transition 
vient du Kanji chinois représentant le mot 
‘crise’ qui combine le symbole ‘danger’ et 
‘opportunité’ et qui se traduit littéralement 
comme ‘une opportunité chevauchant un 
vent dangereux’ ».

Une littérature abondante a analysé les 
phénomènes de transition qui ponctuent 
la vie d’un individu (pour une revue, voir 
Crider, Calder, Bunting & Forwell., 2015). 
Au sein de cette littérature, un modèle 
ressort comme une piste majeure de 
compréhension de la transition : le modèle 
des cycles de transition Nicholson (1990). 
La force de ce modèle est de fournir une 
modélisation descriptive permettant 
« d’interpréter et de mettre en relation la 
vaste gamme d’expériences extrêmement 
différentes que rencontre une personne 
quand elle est confrontée à une transition » 
(Nicholson, 1990, p.87). 

La construction du modèle des cycles 
de transition est basée sur des sources 
diverses qui en font sa richesse. En effet, 
la modélisation présentée par Nicholson a 
été élaborée au moyen de quatre sources 
complémentaires : dix années de travaux 
sur les transitions de carrière, une revue de 
la littérature, un projet collaboratif et une 
étude menée auprès de 2300 managers en 
transition. 

Nicholson travaillait à l’université de 
Sheffield en Angleterre dans l’unité de 
psychologie sociale et appliquée quand 
il a construit le modèle des cycles de 
transition. Ce modèle constitue la synthèse 
des réflexions des travaux des dix dernières 
années de son équipe et de sa théorisation 
des transitions de rôle dans le monde du 
travail (Nicholson, 1984). Néanmoins, 
Nicholson ne s’est pas basé sur cette 
unique source pour construire ce modèle. 
Dans un projet collaboratif mené avec 
des psychologues, des économistes et 
des sociologues d’autres universités, il a 
élaboré une revue de la littérature sur les 
théories abordant la transition et a initié 
un travail de réflexion sur les sources de 
changements sociaux, leur déroulement 
et leurs conséquences (Nicholson, 1990). 
Finalement, Nicholson et West (1989) ont 
affiné les principales idées et postulats issus 
des précédentes étapes de construction 
au moyen d’une étude réalisée sur 2300 
managers en transition. Cette étude 
leur a permis d’éprouver la validité et 
d’ajuster le modèle en testant ses capacités 
d’explication des transitions de carrière 
des managers (Nicholson & West, 1989). 
L’intérêt et la pertinence de ce modèle ont, 
par la suite, été analysés par des chercheurs 
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australiens dans le contexte des transitions 
scolaires (Harris, 2014 ; Purnell, 2002). Ces 
derniers ont montré au moyen d’entretiens 
qualitatifs que les éléments et phases du 
modèle se retrouvent dans le discours des 
étudiants de première année à l’université, 
validant partiellement son utilisation dans 
le cadre des transitions vers l’enseignement 
supérieur. 

Dans leur modèle des cycles de transition, 
Nicholson et West (1989) affirment qu’une 

transition est composée de quatre étapes : 
la préparation, la rencontre, l’adaptation et 
la stabilisation (Figure 1). Selon Nicholson, 
à chacune de ces étapes, l’individu est 
amené à remplir des tâches précises lui 
permettant de faciliter la prochaine étape 
de transition. Ce découpage peut être 
appliqué à la transition vers l’enseignement 
supérieur et permettre de structurer nos 
connaissances. Cette structure guidera 
donc notre propos tout au long de cet 
article.

Figure 1. Le modèle des cycles de transition (Nicholson, 1990)
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L’étape de préparation décrit le bagage de 
départ avec lequel l’individu se confronte 
au contexte de transition. Cette phase 
constitue la période se déroulant avant 
que le changement n’ait eu lieu. C’est 
donc la période avant l’entrée dans 
l’enseignement supérieur durant laquelle 
le jeune prépare progressivement son 
passage postsecondaire. Torenbeek et 
ses collègues (2010, 2011) ont insisté sur 
l’importance de la préparation en montrant 
qu’une mauvaise préparation à l’université 
peut causer des problèmes subséquents 
d’intégration et d’adaptation (Torenbeek et 
al., 2010). 

Le modèle des cycles de transition décrit 
trois tâches majeures que le jeune 
doit entreprendre durant cette étape : 
développer des attentes réalistes et claires, 
être positivement motivé et atteindre 
un état de préparation suffisant (Purnell, 
2002). En d’autres mots, pour faciliter sa 
transition académique, le jeune doit avoir 
proactivement rassemblé des informations 
sur le nouveau contexte, être sûr de lui et 
motivé, mais surtout avoir développé les 
compétences nécessaires pour affronter 
les nouvelles exigences.

a. Le développement d’attentes claires 
et réalistes

Tout d’abord, il est nécessaire pour 
l’étudiant de mettre en place des attentes 
réalistes et précises concernant les 
caractéristiques du nouveau contexte de 
transition. Cette idée est reprise par Thomas 
(2002) qui affirme que les étudiants ont 

tendance à avoir des attentes irréalistes 
concernant l’enseignement supérieur. Cet 
auteur montre d’ailleurs qu’un étudiant 
qui développe des attentes complexes et 
précises s’ajuste mieux à l’enseignement 
supérieur. Un parallèle évident peut 
également être réalisé avec les travaux 
portant sur l’orientation de l’étudiant et 
son processus de choix d’études. En effet, 
le jeune construit et affine sa vision des 
études, de l’enseignement supérieur et 
des professions y afférant au travers de son 
processus de choix d’études. Plus ce choix 
est étayé et basé sur de multiples sources 
d’informations, plus l’étudiant en devenir 
élabore des préconceptions précises et 
réalistes du contexte postsecondaire 
auquel il sera confronté. Plusieurs auteurs 
soutiennent l’idée que la mise en place 
d’un choix d’études étayé et mûrement 
réfléchi permet à l’étudiant de s’adapter 
plus aisément au contexte postsecondaire 
(Biémar, Philippe & Romainville, 2003). 

Les travaux de Germeijs et ses collègues 
(Germeijs & Verschueren, 2006 ; 2007 ; 
Germeijs, Luyckx, Notelaers, Goossens 
& Verschueren, 2012) développent 
une conception multidimensionnelle 
du processus de choix d’études dans 
l’enseignement supérieur basée sur les 
théories de choix de carrières et illustré 
par la figure 2 (Germeijs & Verschueren, 
2006). Ces auteurs démontrent que le 
processus de choix se compose de trois 
dimensions importantes : l’orientation du 
choix, l’exploration et l’engagement qui 
permettront une bonne implémentation 

1.	 La	préparation
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dans le nouveau contexte d’enseignement 
supérieur (Germeijs & Verschueren, 2006). 
L’orientation du choix reflète la prise de 
conscience par l’étudiant de devoir faire 
un choix et sa motivation à s’engager dans 
un processus de choix (ibid.). L’exploration 
renvoie au processus d’analyse et de récolte 
d’informations concrètes concernant les 
différentes options d’études. L’exploration 
de soi dépeint la démarche introspective 
du jeune par rapport aux différents choix 
d’études. L’exploration de l’environnement 

décrit l’ensemble des comportements mis 
en place par le jeune pour rassembler 
les informations nécessaires à une 
bonne connaissance des possibles futurs 
contextes d’études (Germeijs et al., 2012). 
C’est cette dimension du processus de choix 
qui permet à l’étudiant de construire des 
attentes précises et réalistes concernant 
l’enseignement supérieur. Finalement, 
l’engagement décrit le degré de certitude 
et d’attachement au choix d’études final 
que l’étudiant a posé.

 
Figure 2. Conception multidimensionnelle du processus du choix d’études  

dans l’enseignement supérieur (Germeijs & Verschueren, 2006)

Les travaux de Germeijs et ses collègues 
(2012) ont permis de déterminer 
différents profils de choix et leur impact 
sur l’adaptation de l’étudiant pendant 
ses études. Les résultats montrent 
que les étudiants les mieux adaptés à 
l’enseignement supérieur en début de 
deuxième année sont ceux qui présentent 
un profil de choix caractérisé par la mise 
en œuvre d’une importante exploration 
de l’environnement (lire la brochure de 
description des études, discuter avec un 

enseignement sur les caractéristiques 
des études envisagées, s’informer sur la 
structure de l’enseignement supérieur…) 
pour arrêter leur choix d’études. Ces 
derniers présentent un engagement 
dans leurs études plus élevé ainsi qu’une 
meilleure adaptation sociale et académique 
au début de leur deuxième année dans 
l’enseignement supérieur. Dans la même 
lignée, des recherches récentes montre 
qu’au-delà d’une bonne exploration de 
l’environnement, une exploration de soi 
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est également nécessaire afin d’opérer 
à un choix d’études satisfaisant (Roland, 
2017). Ce serait ainsi la correspondance 
de ces deux types d’explorations qui 
mènerait l’étudiant à un choix d’orientation 
épanouissant. Cela renvoie également aux 
travaux traitant de la rationalité du choix 
ou au contraire de son côté intuitif (Roland, 
Mierop, Frenay & Corneille, 2018). 

b. Être positivement motivé

L’importance de développer une 
motivation positive et de se prémunir 
contre de trop fortes appréhensions 
concernant le nouveau contexte de 
transition est également un important 
élément de transition (Nicholson, 1990). 
Cette idée renvoie au sentiment	d’efficacité	
personnelle et à la théorie sociocognitive 
de Bandura (Bandura, Lecomte & Carré, 
2003). Cette théorie affirme que la 
motivation et l’engagement d’un individu 
dans une tâche précise dépend de son 
sentiment d’efficacité personnelle, pouvant 
se définir comme sa confiance dans ses 
capacités à réussir cette tâche. Plusieurs 
auteurs insistent sur l’importance du 
sentiment d’efficacité personnelle dans 
la réussite de la première année dans 
l’enseignement supérieur (Multon, Brown 
& Lent, 1991). Ce sentiment permettrait 
de favoriser des facteurs motivationnels, 
cognitifs, comportementaux et affectifs 
favorables à l’adaptation face aux exigences 
de la première année dans l’enseignement 
supérieur (Brown, Tramayne, Hoxha, 
Telander, Fan & Lent, 2008; Elias & 
MacDonald, 2007; Pintrich, 2003; Robbins 
et al., 2004; Zimmerman, 2000). Le 
sentiment d’efficacité personnelle est 

d’ailleurs pointé comme un des prédicteurs 
les plus importants de la réussite de 
l’étudiant en première année (pour une 
revue, voir Dupont, De Clercq & Galand, 
2016). Néanmoins, la grande majorité 
des études ont focalisé leur attention sur 
l’effet du sentiment d’efficacité personnelle 
durant la première année et non à l’entrée 
dans les études supérieures. Nous faisons 
donc ici cette distinction importante. 
Un sentiment d’efficacité personnel fort 
à l’entrée permettrait à l’étudiant de 
directement s’engager dans ses études et 
lui éviterait de prendre peur et de se freiner 
dans son engagement. 

Plusieurs chercheurs (Bandura et al., 
2003 ; Roland, Frenay & Boudrenghien, 
2016) relativisent toutefois l’effet d’un trop 
fort sentiment d’efficacité personnelle. 
En effet, pendant une nouvelle phase 
d’apprentissage, un sentiment trop élevé 
dans sa capacité à réussir la tâche risquerait 
d’entraîner une mobilisation moins 
importante de la personne envers cette 
tâche : « Trop de confiance en a trompé 
plus d’un » (Bandura et al., 2003 ; p.113). 
L’exemple typique est celui d’un étudiant 
entrant dans l’enseignement supérieur avec 
une confiance en ses capacités de réussir 
démesurément élevée. Un tel étudiant est 
bien plus enclin à prendre ses études à la 
légère et à surinvestir les activités extra-
académiques (De Clercq, Roland, Brunelle, 
Galand & Frenay, 2018). 

c. Atteindre un état de préparation 
suffisant

La préparation de l’étudiant en termes 
de compétences et de ressources est 
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également un élément sensible qui agit sur 
son processus d’ajustement académique. 
Un bagage trop faible peut constituer un 
handicap de poids pour la réussite de ce 
dernier. Dans cette idée, un vaste pan 
de la littérature concernant la réussite 
académique insiste sur l’importance 
du bagage d’entrée de l’étudiant. Deux 
variables principales sont généralement 
citées : les performances passées et le 
niveau socioéconomique. 

Les	 performances	 passées représentent 
les résultats que les étudiants ont obtenus 
lors des années scolaires précédant leur 
entrée dans l’enseignement supérieur. 
Cet indicateur permet d’estimer le 
développement de leurs compétences à 
apprendre et performer dans un contexte 
éducatif. Plusieurs auteurs affirment que la 
performance passée est le prédicteur le plus 
puissant de la réussite en première année 
(Allen et al., 2008, Dollinger et al., 2008, 
Perry et al., 2001 ; Vandamme, Superby & 
Meskens, 2005). En Belgique, une étude 
intégrative montre également que l’effet 
de la performance passée persiste même 
après avoir considéré l’impact de dizaines 
d’autres prédicteurs (De Clercq, Galand, 
Dupont & Frenay, 2013). Ces affirmations 
sont également rejointes par des auteurs 
discutant des prérequis de l’enseignement 
supérieur (Romainville & Michaut, 2012). 
Ces derniers montrent l’importance 
cruciale de la maîtrise des compétences 
disciplinaires et langagières initiales sur 
l’ajustement de l’étudiant en première 
année. 

Plusieurs études mettent également en 
avant le lien entre ajustement et niveau	

socioéconomique, souvent mesuré par 
le diplôme des parents. Plusieurs auteurs 
affirment que le niveau socioéconomique a 
un effet sur l’ajustement de l’étudiant car il 
fournit un bagage économique et culturel 
favorable à l’adaptation à l’enseignement 
supérieur (Linnehan, Weer & Stonely, 
2011; Mills, 2008 ; Willingham, Pollack & 
Lewis, 2002). Le jeune issu d’une famille 
plus favorisée aurait également plus 
d’opportunités et de ressources pour se 
construire un capital social le préparant 
au contexte de l’enseignement supérieur 
(Linnehan et al., 2011). Cette idée est en 
partie construite sur les travaux de Bourdieu 
(2006) qui démontre que les étudiants 
issus d’un milieu culturel plus défavorisé 
souffrent d’un capital social plus faible. 
L’entrée dans l’enseignement supérieur 
représente alors une double difficulté : 
s’adapter au nouvel environnement et se 
familiariser avec un discours basé sur des 
connaissances culturelles non maîtrisées 
(Battle & Pastrana, 2007). Ce deuxième point 
nécessite donc que l’étudiant s’approprie 
une nouvelle culture implicitement 
prérequise à l’adaptation postsecondaire 
(phénomène d’acculturation). D’autres 
auteurs (Sackett et al., 2009 ; Zwick & 
Green 2007) suggèrent que les étudiants 
de niveau socioéconomique faible ont 
réalisé leur scolarité dans de moins 
bons établissements secondaires et sont 
donc mal préparés aux exigences de 
l’enseignement supérieur. Cette affirmation 
a été vérifiée en Belgique par Galdiolo et 
ses collègues (2012). Ces auteurs montrent 
que le diplôme des parents est corrélé au 
choix des établissements scolaires, aux 
options suivies par les enfants à l’école 
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ainsi qu’à la maîtrise de certains prérequis 
attendus à l’entrée dans l’enseignement 
supérieur. 

d. Les profils étudiants

L’ensemble des variables associées 
à la phase de rencontre constitue 
les caractéristiques avec lesquelles 
l’étudiant va entrer dans l’enseignement 
supérieur. Néanmoins, compte tenu de 
la diversification grandissante du public 
étudiant (Heikkilä, Niemivirta, Nieminen 
& Lonka, 2011), il est probable que ces 
caractéristiques diffèrent grandement d’un 
étudiant à l’autre. En d’autres termes, il 
serait possible d’identifier différents profils 
d’étudiants au moyen de ces variables. 
Une telle hypothèse a été éprouvée en 
Belgique au moyen d’une étude menée 

sur plus de 2000 étudiants (De Clercq, 
Galand & Frenay, 2016). Cette dernière 
montre qu’il est en effet possible de 
distinguer six profils d’étudiants présentant 
différents niveaux de confiance en soi, de 
construction de leur choix d’études et de 
préparation au contexte universitaire. Ces 
différents profils d’étudiants présentent 
d’ailleurs des chances de réussite très 
variables et ne semblent pas non plus 
être influencés par les mêmes éléments 
durant l’année académique (De Clercq, 
2017). Ces résultats attestent l’existence 
et l’importance	 de	 la	 diversité	 étudiante	
à	 l’entrée de l’enseignement supérieur. 
Cette diversité compte et doit donc être 
considérée dans notre compréhension du 
processus d’ajustement.

2.	 La	rencontre

L’étape de rencontre constitue un moment 
charnière pour l’adaptation de l’étudiant. 
Elle est particulière dans la mesure où son 
déroulement est très court, de l’ordre des 
premières semaines, voire des premiers 
jours suivant l’entrée dans l’enseignement 
supérieur (Purnell, 2002). C’est le moment 
durant lequel l’individu confronte ses 
croyances et ses préconceptions de 
l’enseignement supérieur à l’expérience 
qu’il en fait réellement. Il établit 
alors sa vision définitive et réaliste de 
l’enseignement supérieur. Durant cette 
phase, l’étudiant est très malléable et c’est 
d’ailleurs un moment crucial pour agir sur 
ses croyances et perceptions (Purnell, 2002) 
afin de le guider vers une vision positive de 
l’enseignement supérieur. Des recherches 

montrent que les croyances que les 
étudiants forment et/ou consolident à ce 
moment-là ont une incidence importance 
sur le déroulement de leur parcours 
(Roland, Frenay & Boudrenghien, 2015).

Malgré l’importance cruciale de cette 
étape, très peu de recherches se sont 
focalisées sur les premières semaines à 
l’université (Brouwer, Jansen, Hofman 
& Flache, 2016). Néanmoins, plusieurs 
auteurs sont arrivés à la conclusion 
que ces premières semaines sont d’une 
importance capitale dans l’ajustement de 
l’étudiant (Neuville, Frenay, Noël & Wertz, 
2013). Cette idée est également soutenue 
par la littérature en psychologie sociale 
(Cohen, Garcia, Apfel & Master, 2006) qui 
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explique que cette période constitue le 
point de départ du processus d’ajustement 
de l’étudiant. Comme tout point de 
départ, il a une incidence non négligeable 
sur la façon dont tout le processus 
d’ajustement se déroule ultérieurement. 
Comme un effet boule de neige, d’un 
petit changement à cette période peut 
découler de grandes modifications dans 
l’ajustement de l’étudiant durant l’année. 
Cette affirmation a d’ailleurs été vérifiée 
au moyen d’une étude expérimentale 
menée auprès d’étudiants universitaires 
(De Clercq, Michel, Remy & Galand, 2019) 
qui a démontré qu’il est possible, au moyen 
d’une intervention brève administrée 
durant les premiers jours de cours, d’avoir 
un effet à moyen terme sur les attitudes et 
comportements de l’étudiant. 

Les principaux enjeux liés à cette phase 
sont : la capacité de faire face à ce nouvel 
environnement, l’importance de percevoir 
du sens dans les études choisies et la 
capacité de tisser des liens avec les pairs. 
Ces enjeux font écho aux travaux sur la 
théorie de l’autodétermination de Deci 
et Ryan (2000) largement documentée 
dans la littérature sur la transition 
académique. Cette théorie affirme que 
les comportements d’un individu dans 
un contexte spécifique sont déterminés 
par la satisfaction de trois besoins innés/
fondamentaux : les besoins de compétence, 
d’autonomie et d’affiliation.

Le besoin	 de	 compétence représente le 
besoin de l’individu de percevoir qu’il a la 
capacité d’agir sur son environnement et de 
l’influer. Ce besoin renvoie essentiellement 

à la notion d’agentivité telle que définie 
par Bandura (Bandura et al., 2003, p.52) 
comme « la capacité humaine à influer 
intentionnellement sur le cours de sa 
vie et de ses actions » et, par extension, 
aux travaux sur le sentiment d’efficacité 
personnelle présents dans la littérature 
sur la réussite académique brièvement 
introduits plus haut. Durant la phase de 
rencontre, l’étudiant doit alors percevoir 
que le contexte lui permet d’agir sur sa 
réussite. Cette perception se fait entre 
autres par les pratiques d’enseignement 
(Lizzio, Wilson & Simons, 2002) et le climat 
d’apprentissage (Anderman & Patrick, 
2012) mis en place dans l’enseignement 
supérieur. 

Le besoin	d’autonomie peut être compris 
comme « la régulation par le soi » (Deci 
& Ryan, 2000). Plus précisément, ce 
besoin est satisfait quand la personne 
perçoit ses comportements et ses choix 
comme autodéterminés et comme 
congruents avec ses valeurs, ses buts 
et ses intérêts (Weinstein, Przybylski & 
Ryan, 2012). A contrario, ce besoin est 
mis à mal quand l’individu perçoit ses 
comportements comme contrôlés par des 
forces externes. Weinstein et ses collègues 
(2012) déterminent trois composantes 
principales de l’autonomie : être l’acteur de 
ses actions, trouver du sens dans l’action 
et ne pas déterminer son action par des 
pressions externes. Dans le contexte 
spécifique de la phase de rencontre, 
l’étudiant doit alors pouvoir percevoir 
que le contexte est en concordance avec 
ses buts et intérêts tout en lui permettant 
d’être acteur de son apprentissage. Cette 
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perception est également modulée par les 
caractéristiques du contexte, les pratiques 
d’enseignement (Lizzio et al., 2002) et 
le climat d’apprentissage (Anderman 
& Patrick, 2012) mis en place dans 
l’enseignement supérieur. 

Le besoin	 d’affiliation	 réfère, quant à lui, 
au sentiment d’être proche et relié à un 
groupe de pairs (Vansteenkiste, Sierens, 
Soenens, Luyckx & Lens, 2009). Plusieurs 
travaux portent sur cette idée d’affiliation 

dans la littérature sur la réussite 
académique. Ainsi, les travaux sur le 
sentiment d’appartenance ou l’intégration 
sociale peuvent être ici reliés au construit 
d’affiliation. Cette dernière notion se 
rapproche du concept de support perçu 
des pairs étudié dans la littérature relative 
à la réussite académique (Dennis, Phinney 
& Chuateco, 2005) et montrant un effet 
significatif dans le processus d’ajustement 
(Dupont et al., 2015).

3.	 L’ajustement

L’étape d’ajustement constitue le cœur du 
modèle. C’est lors de cette phase que se 
déroulent les principaux changements chez 
l’individu afin de se stabiliser, d’asseoir son 
rôle et de trouver sa place dans le nouveau 
contexte de transition (Nicholson, 1990). 
Dans le cadre de la transition académique, 
l’étape d’ajustement peut être considérée 
comme un long processus pouvant 
perdurer le reste de l’année académique, 
voire pendant plusieurs années (Purnell, 
2002). Contrairement à la phase rencontre 
qui concerne avant tout un ajustement des 
croyances et attitudes, cette étape peut 
être définie comme le processus concret 
d’adaptation de l’étudiant au contexte 
postsecondaire en termes de motivation, 
de cognition et de comportement. 
Nicholson et West (1989, p.183) écrivent 
que « la phase d’ajustement concerne 
avant tout la façon dont l’individu va se 
façonner pour s’ajuster à son métier et la 
façon dont il va ajuster son métier pour 
l’adapter à ses attentes ». Ce qui caractérise 

la phase d’ajustement est donc la mise en 
action active de l’individu pour s’adapter 
au nouveau contexte et satisfaire ses 
trois besoins fondamentaux (Nicholson, 
1990). Plus précisément, il doit pouvoir 
construire un réseau relationnel stable, 
développer une confiance solide et trouver 
la concordance entre le contexte et ses 
attentes (Nicholson, 1990)

• L’importance de construire un réseau 
de relations et de se sentir appartenir 
au groupe social du nouveau contexte 
renvoie aux travaux sur l’intégration 
sociale (Rienties et al., 2012). Plus 
précisément le modèle de Tinto (1997) 
aborde cette question en détail et 
identifie l’intégration sociale comme un 
élément primordial de l’ajustement.

• La construction d’une confiance solide 
dans ses capacités renvoie à nouveau au 
concept de sentiment de compétence 
présent dans la littérature sur la réussite 
dans l’enseignement supérieur introduit 
plus haut (Bandura et al., 2003).
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• La recherche du sens et l’appréhension 
du contexte au regard de ses attentes et 
de ses objectifs peut être rapproché de 
la notion de valeur des cours développée 
dans le modèle d’expectancy-value 
(Eccles & Wigfield, 2002). La littérature 
à ce sujet montre l’importance de la 
perception de la valeur de la tâche pour 
la mise en place de stratégies d’étude 
complexes, d’efforts importants et pour 
la réussite de l’étudiant (Boudrenghien 
& Frenay, 2011 ; Dupont et al., 2015).

Des modèles en psychologie de l’éducation 
tentent de comprendre comment la 
satisfaction des besoins fondamentaux 
dans un contexte éducatif peut agir 
sur l’adaptation concrète du jeune à ce 
contexte (Appleton, Christenson & Furlong, 
2008 ; Connel & Wellborn, 1991 ; Skinner 
& Pitzer, 2012). Ces modèles affirment que 
le sentiment de compétence, d’affiliation et 
d’autonomie motiverait le jeune à l’action 
et lui donnerait l’intention et l’envie de 
s’investir activement dans ses études 
(Skinner, Wellborn & Connell, 1990). 
L’engagement en serait la concrétisation 
en actions ; la manifestation extérieure et 
observable (Skinner & Pitzer, 2012). Dans 
cette idée, l’engagement apparaît comme 
un complément essentiel aux mesures des 
trois besoins pour comprendre le processus 
d’ajustement de l’étudiant (Elffers, 
2016). Une conception tridimensionnelle 
de l’engagement est majoritairement 
soutenue dans la littérature (Fredricks, 
Blumenfeld & Paris, 2004) et comprend 
l’engagement comportemental, cognitif et 
émotionnel. 

Selon Pirot et De Ketele (2000), 
l’engagement	 comportemental reflète 
la quantité d’énergie psychique investie 
par l’étudiant dans les activités et peut 
être caractérisé par le nombre d’heures 
d’études, la participation aux cours et 
les efforts déployés par l’étudiant. Une 
méta-analyse américaine (Credé, Roch & 
Kieszczynka, 2010) observe un lien positif 
fort entre l’engagement comportemental 
et la réussite de l’étudiant. Une étude 
multivariée française (Dupeyrat & Mariné, 
2005) montre que ce lien se maintient 
lorsque l’on tient compte de l’effet 
des variables d’entrée, des croyances 
motivationnelles et des autres dimensions 
de l’engagement. 

D’après Fredricks et ses collègues (2004, 
p.60), l’engagement	 cognitif peut être 
défini comme  « la volonté de réaliser les 
efforts nécessaires afin de comprendre 
les idées complexes et de maîtriser les 
compétences de haut-niveau d’une 
formation ». Certains auteurs renvoient 
cette dimension à la qualité de l’engagement 
ou encore à « l’engagement de l’esprit » 
de l’étudiant (Appleton et al., 2008). Dans 
les études sur la réussite académique, 
ce construit peut être relié aux stratégies 
d’apprentissage/de traitement de 
l’information. Celles-ci ont été définies par 
les chercheurs néerlandais Busato, Prins, 
Elshout et Hamaker (2000) comme « les 
activités mentales que l’étudiant emploie 
pour traiter les informations qui lui sont 
transmises dans le but d’atteindre certains 
objectifs d’apprentissage » (p.1058). 
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De nombreuses conceptualisations des 
stratégies de traitement de l’information 
sont développées dans la littérature (pour 
une revue, voir Vermunt & Vermetten, 
2004). Deux auteurs (Biggs, 1984 ; 
Marton, 1988) proposent néanmoins 
une classification des stratégies qui est 
la plus communément employée. Ils 
les regroupent sur la base d’un critère 
qualitatif ; les stratégies se distinguent 
selon le traitement en profondeur 
ou superficiel que font les étudiants 
du contenu qu’ils étudient. Lorsqu’ils 
font un traitement en profondeur des 
informations ; ils essayent d’en comprendre 
le sens sous-jacent, d’être critiques et 
d’établir des liens entre la matière étudiée, 
les connaissances antérieures et les 
expériences personnelles (Kember & Gow, 
1994 ; Marton & Säljö, 1997). Lorsqu’ils 
traitent le contenu superficiellement ; 
ils reproduisent l’information étudiée 
sans chercher à l’approfondir – c’est par 
exemple le cas de l’étude par cœur et de 
la répétition (Marton & Säljö, 1997 ; Phan, 
2007). Notons que, même si le traitement 
en profondeur permet un meilleur 
apprentissage, l’effet des stratégies 
d’études sur la réussite est inconsistant 
dans la littérature internationale (De 
Clercq, Galand, & Frenay, 2013a). Une 
étude montre que l’effet de ces stratégies 

sur la réussite de l’étudiant dépendrait 
fortement du type d’évaluation utilisée 
dans les cours auxquels il est confronté 
(De Clercq, Galand & Frenay, 2013b). 
Outre les stratégies d’apprentissage, la 
littérature met également en évidence 
une deuxième catégorie de variables 
rattachée à l’engagement cognitif : les 
stratégies d’autorégulation. Les stratégies 
d’autorégulation sont les stratégies 
permettant de réguler nos stratégies 
d’apprentissage (Meijer, Veenman & van 
Hout-Wolters, 2006). Ces dernières sont 
plus systématiquement prédictives de 
l’ajustement de l’étudiant (Dupont et al., 
2015).

Finalement, l’engagement	 émotionnel	
peut-être conçu comme  « l’engagement 
du cœur » (Appleton et al., 2008) ou les 
réactions affectives/émotionnelles de 
l’étudiant dans un contexte académique 
(Pekrun, 2006). Certains auteurs montrent 
des liens faibles entre émotions et réussite 
académique (Daniels et al., 2008; Pekrun, 
Goetz, Titz & Perry; 2002, Perry et al., 
2001). Plus précisément, l’anxiété est 
davantage étudiée. Une méta-analyse de 
Richardson et ses collègues (2012) montre 
un lien stable mais faible entre anxiété et 
réussite.
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4.	 La	stabilisation

La dernière phase du modèle est la 
stabilisation qui peut se comprendre 
comme un état d’équilibre dans lequel 
l’individu est adapté à son contexte, est 
efficace, a une confiance et un engagement 
fort dans les tâches reliées à son rôle ; 
fait partie d’un réseau social solide et est 
réceptif et ouvert à de nouveaux défis 
(Harris, 2014 ; Nicholson & West, 1989). Les 
tâches de cette stabilisation seraient alors 
de maintenir le niveau atteint en termes 
de confiance, d’engagement et d’efficacité 
dans les tâches et avec les personnes 
(efficacité sociale) (Nicholson, 1990). Les 
travaux de Harris et ses collègues (2012) 
montrent que les étudiants ayant réussi 
leur transition agissent avec un grand degré 
d’autonomie, avec une confiance élevée 
dans leur compétence, le système et les 
autres et en étant réceptifs au changement. 
Notons que Purnell (2002) insiste sur l’idée 
selon laquelle l’étape de stabilisation est 
rarement totalement atteinte à l’issue de 
la première année dans l’enseignement 
supérieur. Nous pouvons également 
rappeler que cet état de stabilisation 
positive n’est parfois jamais atteint.

Les tâches décrites par le modèle renvoient 
à ce que nous pouvons considérer comme 
un étudiant dit « ajusté » à l’enseignement 
supérieur. Ce dernier serait alors un 
apprenant performant, persévérant et 
épanoui dans ses études. Ce constat nous 
confronte à la multiplicité des éléments 
sous-tendant l’ajustement académique. 
Il est alors possible de viser un meilleur 
ajustement en maximisant soit la réussite 
de l’étudiant, soit son apprentissage, 
soit sa persévérance, soit son bien-être. 
Plusieurs questionnements peuvent 
découler de ce constat : vers quelle 
dimension de l’ajustement devrions-
nous diriger nos actions ? Quels sont 
les risques d’une focalisation trop forte 
sur un de ces composants ? Comment 
favoriser équitablement les différents 
composants de l’ajustement académique ? 
Ces questionnements nécessitent d’être 
considérés au départ de toute volonté 
d’action afin de pouvoir comprendre 
l’ajustement dans sa globalité et les limites 
d’une action portée uniquement sur un 
de ses composants (Roland, De Clercq, 
Dupont, Parmentier & Frenay, 2015).

5.	 L’importance	de	la	diversité	de	contexte

Les étapes présentées ci-dessus dressent 
un bilan des principaux défis d’adaptation 
auxquels l’étudiant se confronte durant 
sa première année dans l’enseignement 
supérieur. Lors de différents moments 
clefs, certains facteurs seraient alors 
particulièrement propices pour induire 

un changement dans l’ajustement de 
l’étudiant. Le Modèle Intégratif de transition 
au Contexte Académique (MICA) présenté 
à la figure 3 propose une illustration 
dynamique de la problématique de 
l’ajustement académique, particulièrement 
adaptée à l’intervention et basé sur les 
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éléments théoriques pointés tout au long 
de ce cahier. 

Néanmoins, il est nécessaire de préciser 
que, même si le modèle présenté est à 
considérer comme une vision universelle 
de l’ajustement de l’étudiant, les 
caractéristiques mêmes du contexte ne 
peuvent être ignorées. L’enseignement 
supérieur recouvre un grand nombre de 
réalités différentes qui ne doivent pas 
être négligées dans la compréhension de 
la première année. En effet, il est logique 
de penser qu’un étudiant en première 
année de psychologie dans une université 
belge ne sera pas exactement confronté 
à la même réalité qu’un étudiant inscrit à 
l’École des hautes études d’ingénieur en 
France. Il serait donc réducteur de limiter 
notre compréhension de l’ajustement à la 
seule considération des caractéristiques 
personnelles de l’ajustement étudiant. 

Ces propos ont d’ailleurs été démontrés 
par deux études menées en Belgique (De 
Clercq et al., 2013 ; De Clercq, 2017). Ces 
études montrent une variation significative 
des taux de réussite (De Clercq, 2017) et 
de l’impact des prédicteurs de la réussite 
(De Clercq et al., 2013) entre programmes. 
Ces constats nous incitent donc à prendre 
du recul par rapport aux simplifications 
présentées dans le Modèle Intégratif 
de transition au Contexte Académique. 
Comme toute théorie, ce modèle est 
une simplification de la réalité qu’il 
conviendra de considérer au regard des 
particularités précises du contexte étudié. 
Une intervention de qualité ne pourra donc 
pas faire l’économie d’une adaptation aux 
particularités de ce contexte et, in fine, 
d’une évaluation rigoureuse de ses effets 
dans un contexte donné (pour une revue, 
voire De Clercq, Roland, Milstein, & Frenay, 
2016).
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Figure 3. Modèle Intégratif de 
transition au Contexte Académique 

(MICA) ; adapté du modèle  
des cycles de transitions de 

Nicholson (1990)
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