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Résumé 

Lors de la transition des études secondaires aux études universitaires, les étudiants et les étudiantes 

sont confrontés à un processus d’adaptation psychosocial. Ce processus peut être facilité ou 

entravé par le soutien social des pairs, du corps professoral, du personnel administratif et de la vie 

sur le campus. Alors que, dans le contexte de confinement imposé par la pandémie de la COVID-

19, ce soutien social s’est vécu, à tout le moins, en virtuel. De cette situation exceptionnelle émerge 

une question fort importante. Comment les étudiants et les étudiantes inscrit-e-s en première année 

universitaire ont vécu ce processus d’adaptation psychosocial à leur nouvel état de vie ?   

Cette question constitue notre objectif de recherche. Objectif qui vise à décrire l’expérience 

d’adaptation psychosociale de ces étudiants et étudiantes. L’analyse qualitative des données 

conduite auprès d’un participant et deux participantes a mis en lumière le fait que l’absence de 

soutien social en présentiel a lourdement compliqué le processus d'adaptation psychosocial. 

Toutefois, le participant et les participantes ont développé des stratégies d’adaptation qui leur a 

permis de poursuivre leurs études. Plus spécifiquement, l’analyse qualitative des données a mis en 

évidence que la présence d’un projet vocationnel ou de carrière a permis de suppléer, du moins en 

partie, à la carence d’un soutien social.  

Mots-clés : Adaptation, transition, études universitaires, processus d’adaptation 

psychosociale, projet vocationnel ou de carrière
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Introduction 

 En décembre 2019, le coronavirus (SARS-2-COVID-19) a  été identifié à Wuhan en Chine, 

et depuis, s’est répandu à l’échelle du globe (Chan et al., 2020; Odriozola-González et al., 2020). 

En mars 2020, l’Organisation mondiale de la santé a déclaré la COVID-19 comme étant une 

pandémie qui atteint les populations des zones géographiques très étendues (OMS, 2020). Comme 

mesure de prévention, la plupart des pays ont émis des protocoles stricts afin de freiner la 

propagation du virus. La fermeture partielle ou complète de certaines frontières, les mesures de 

confinement, et la distanciation sociale ont durement impacté la vie de centaines de millions de 

personnes. Malgré les efforts déployés, ce virus potentiellement mortel, a infecté plus de 595 

millions d’individus, et a provoqué de plus de 6 millions de décès (Johns Hopkins University & 

Medicine, 2022). 

Ces impacts auront été autant de nature médical, psychologique et/ou social (Pfefferbaum 

& North, 2020). Au Canada, la COVID-19 a durement perturbé plusieurs aspects de l’existence de 

la population. Les ainés1 ont été fortement encouragés, et dans certains cas obligés, à s’isoler étant 

donné leur vulnérabilité au virus. Cela a empêché les ainés de voyager, d’accomplir des activités 

sociales et de recevoir la visite et le soutien des membres de leurs familles. D’un point de vue 

économique, la pandémie a aussi entrainé des conséquences fort négatives. Par exemple, le taux 

de chômage a explosé pour atteindre 13,8 %, et ce, en raison de la fermeture de services non 

essentiels (Gouvernement du Canada, 2021).  

Le monde de l’éducation a été durement touché par les mesures de confinement en réponse 

au virus. Tant les écoles primaires, secondaires que les institutions postsecondaires ont été forcées 

de suspendre leurs activités en présentiel pour offrir tout leur service en mode virtuel (Canada, 

2020). Différentes mesures mises en place par les autorités gouvernementales ont toutefois 

tempéré les conséquences négatives des mesures de préventions. Plus particulièrement à 

l’université, l’enseignement à distance aura été la principale mesure adoptée en vue de limiter 

l’expansion de la pandémie (Bozkurt et al., 2020). L’éducation à distance est définie comme : 

Tout  processus  éducatif  dans  lequel  l’enseignement, dans sa totalité ou pour 
l’essentiel, est assuré par une personne éloignée de l’apprenant  dans  l’espace  et/ou  
dans  le  temps,  de  sorte  que  la  communication, dans sa totalité ou pour 

 
1 Pour ne pas alourdir le texte, nous nous conformons à la règle qui permet d’utiliser le masculin avec la valeur de neutre.  
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l’essentiel, entre les enseignants et les apprenants se fait par  un  moyen  artificiel,  
soit  électronique,  soit  imprimé (UNESCO, 2003, p. 23).  
 
Bien entendu, l’enseignement à distance au niveau universitaire se fait généralement par 

l’utilisation de moyens technologiques. Cette modalité d’enseignement offre une gamme 

d’avantages, tels que suivre des cours dans des institutions loin de son domicile, les économies 

d’argent et de temps liés au transport, la conciliation des rôles de vie, etc. (Cavanaugh et al., 2009). 

Sur le plan des moyens technologiques, l’enseignement à distance offre des avantages en ce qui 

concerne la modalité de livraison des cours (ex : conférence web, document partagé, hybride à 

distance, vidéoconférence) ainsi que la manière d’évaluer les cours (ex : quiz en ligne, dépôt de 

fichier électronique, forum de discussion).  

En contrepartie, l’enseignement à distance présente aussi ses inconvénients, tel que la 

nécessité de se procurer l’équipement informatique et bureautique requis, ainsi qu’une  connexion 

internet adaptée (Arias, 2020; Bacher-Hicks et al., 2021; Reddy, 2020). À ces exigences de nature 

technologique, s’ajoutent des enjeux et des défis d’ordre personnel. Pensons ici aux besoins 

psychologiques de se sentir relié et intégré à son groupe de pairs (Trautwein & Bosse, 2017). Ce 

type de lien permet de partager ses expériences et ses bons coups, mais aussi ses angoisses et ses 

échecs. L’usage de technologies peut faciliter un certain partage, comme par l’entremise des 

réseaux sociaux. Cependant, ce type de partage limite, en partie, la sociabilité en présentiel que 

l’on associe à l’énergie vitale propre aux relations humaines  (Vion-Dury et al., 2013). 

L’enseignement à distance, la pandémie et ces conséquences ont entrainé une augmentation du 

taux d’abandons des études de 13% aux États-Unis et seraient corrélés avec une baisse de 18% des 

taux d’inscriptions aux études universitaires (Cheng et al., 2021).  

L’aspect social de l’expérience de la vie étudiante est un puissant facteur d’équilibre 

psychologique et ultimement de persévérance scolaire (Fried et al., 2020; Pidgeon et al., 2014). En 

effet, le développement humain à l’entrée dans l’âge adulte des particularités propres de cette 

population, comme le fait de chercher une forme de validation sociale. À ces thèmes de bien-être 

psychologique et de résilience académique s’ajoutent ceux de la motivation et de la construction 

identitaire. Ces concepts sont des dimensions d’adaptation psychosociale en milieu scolaire qui 

favorise une transition positive, c’est-à-dire permettant de s’ajuster et s’intégrer à un nouvel 

environnement académique. La pertinence du soutien social au regard de ces concepts est de nature 

à faciliter la transition du secondaire vers l’université (Muhammad Omar et al., 2021). En effet, le 
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soutien social qu’offrent les pairs, la famille ainsi que le corps professoral et administratif aide à 

surmonter les enjeux et les défis de cette transition scolaire en sécurisant, valorisant et guidant 

l’étudiant dans son processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires (Achille, 2021; 

Tao et al., 2000).  

En somme, comme le décrit très bien Steese et al. (2006), l’expérience du soutien social 

englobe l’expérience ou la perception d’être sécurisé, valorisé, inclus et guidé par sa famille, ses 

pairs ou les membres de la communauté. À cette définition, Vallerand (2006), précise que le 

soutien social est transmis à partir des « échanges interpersonnels de ressources où une personne 

en aide une autre afin de lui permettre de satisfaire ses besoins ou d’atteindre des buts importants » 

(p. 366). Il y a plusieurs formes de soutien social. D’une part, le soutien social de forme 

instrumentale qui correspond à l’aide physique et matérielle. Par exemple, un soutien financier ou 

relié au transport. À cette première forme s’ajoute une deuxième, le soutien social de forme 

informative. Cette forme de soutien social va de soi avec le partage de conseils ou de rétroactions. 

Finalement, le soutien social peut aussi se manifester sous la forme émotionnelle par de l’empathie 

ou de l’affection (Vallerand, 2006).  

 Compte tenu de ces propos, on constate que le soutien social peut jouer un rôle important 

dans l’adaptation de la transition aux études universitaires. Il est donc pertinent de se questionner 

de ce qui se passe lorsque les étudiants sont privés de ces expériences sociales, du moins en 

présentiel. Comment la privation de soutien social en contexte de pandémie peut avoir joué un rôle 

sur l'expérience universitaire de nouvelles personnes étudiantes sur le plan de la résilience, de la 

motivation, de la construction identitaire, ainsi que de l'équilibre psychologique ? Telle est notre 

question de recherche. 

Le soutien social 

Le terme soutien social est communément utilisé pour rendre compte du processus par 

lequel les relations sociales ont un effet bénéfique sur la santé et le bien-être individuel (Caron & 

Guay, 2005). Le soutien social se compose d’un réseau d’aide qui favorise un équilibre chez l’être 

humain selon cinq fonctions essentielles : 1) le soutien émotionnel, 2) l’intégration sociale, 3) 

l’occasion de se sentir utile et nécessaire, 4) la confirmation de sa valeur et 5) l’acquisition d’aide 

concrète et matérielle (Cournoyer, 2008). L’Association Canadienne pour la Santé Mentale (2018) 

indique que le « soutien social peut nous aider à faire face à des épreuves ou à des échecs, à 
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résoudre des problèmes, à améliorer notre estime de soi et même à gérer des problèmes de santé 

et de stress ».  

Le soutien social se construit à travers l’interaction sociale. Cette interaction, réalisée en 

présentiel ou en distanciel, peut permettre de développer de nouvelles relations ou de renforcir, 

maintenir celles déjà préalablement établies. Bien sûr, certaines conditions ou dispositions peuvent 

favoriser le développement du soutien social. Par exemple, au sein de la vie universitaire, le soutien 

social peut se développer en salle de cours, par le bénévolat ou l’implication auprès d’une 

organisation ou d’un groupe. Bref, les contextes qui encouragent le partage d’expériences, de 

renseignements et de ressources. En somme, des expériences qui favorisent le développement du 

soutien social et du sentiment d’appartenance vis-à-vis une institution.  

Ces interactions sociales favorisent les conditions d’adaptation psychosociale. Par 

définition, l’adaptation psychosociale favorise l’éclosion d’un nouveau sentiment de normalité. 

Normalité ayant été précédemment menacée par une transition perçue comme une menace ou, à 

tout le moins, chargée d’inconnue (Gaspar et al., 2022; Tomiak et al., 2007). L’adaptation 

psychosociale constitue donc un processus qui vise ultimement à rétablir un nouveau sentiment de 

normalité adapté à un environnement qui était inconnu. 

Contexte ontarien : Université d’Ottawa 

 De manière spécifique, en septembre 2020, la rentrée scolaire des étudiants en transition 

des études secondaires aux études universitaires en Ontario s’est faite entièrement et 

exclusivement de manière virtuelle. La plupart des universités en Ontario, dont l’université 

d’Ottawa, ont complètement fermé l’accès de leurs campus à leur population étudiante afin de 

respecter les mesures de confinement émises par la santé publique. En d’autres termes, les 

étudiants de première année ont vécu leur transition de l’école secondaire vers l’université de 

manière totalement virtuelle en ce qui concerne l’année académique 2020-2021, et même dans 

certain cas, l’année académique 2021-2022 (Université d’Ottawa, 2020a). De plus, l’immense 

majorité des membres du corps professoral ont dû s’adapter à un mode d’enseignement qui leur 

était très souvent étranger. En effet, à quelques exceptions près, la majorité des facultés de 

l’Université d’Ottawa n’offrait, jusqu’à l’éruption de la pandémie, que des cours magistraux 

entièrement enseignés en salle de classe.   

 Cette nouvelle donne n’a pas été sans effet sur l’expérience de vie étudiante pour ceux qui 

débutaient leurs études universitaires. En effet, ils ont vécu cette transition dans la solitude de leur 
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domicile (Loades et al., 2020). En temps de confinement, les nouveaux étudiants ont effectivement 

dû s’adapter non seulement à un mode de prestation de cours inhabituel, mais aussi à une 

expérience psychosociale quasiment vidée de son aspect social vécu en présentiel. Dans ce 

nouveau contexte, le soutien social aura été absent, ou à tout le moins, aura été vécu de manière 

totalement différente qu’à l’habitude (Rapanta et al., 2020).   

Objectif 

Puisque la relation entre le soutien social et l’adaptation est fort importante dans le contexte 

de transition aux études universitaires, l’objectif de cette recherche vise à décrire comment les 

étudiants de première année ont vécu leur processus d’adaptation psychosociale dans un contexte 

de confinement où le soutien social aura été vécu sous un mode nouveau, ou à tout le moins, 

inhabituel. Et ce, plus particulièrement à l’Université d’Ottawa, où le campus aura été inaccessible 

aux étudiants. En d’autres termes ou dits autrement, comment la privation de soutien social en 

contexte de pandémie peut avoir joué un rôle sur l'expérience universitaire de nouvelles personnes 

étudiantes sur le plan de la résilience, de la motivation, de la construction identitaire, ainsi que de 

l'équilibre psychologique ? 

Recension des écrits  

Pour atteindre l’objectif fixé, nous procèderons à une recension d’écrits faisant état de 

l’apport du soutien social au processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires. Nous 

verrons, selon l’état actuel des connaissances, que le soutien social facilite ce processus 

d’adaptation (Achille, 2021). Plus particulièrement, le soutien social favorise à la fois la résilience, 

la motivation, la construction identitaire et le bien-être psychologique des étudiants (Arastaman & 

Balci, 2013; Deci et al., 1996; Lannegrand-Willems, 2017; Sheldon et al., 2021). Ces composantes 

font partie du concept plus large de ce qu’est l’adaptation aux études universitaires et influencent 

l’expérience de transition des étudiants.  

Le soutien social comme un facteur de résilience aux études universitaires 

Tirant ses origines de l’ingénierie, la résilience fait référence à la résistance aux chocs des 

matériaux (De Villers, 2015). Depuis, ce substantif est aussi utilisé en psychologie et il peut être 

défini de la manière suivante : « la résilience est la capacité d’une personne ou d’un groupe à se 

développer bien, à continuer à se projeter dans l’avenir, en présence d’évènements déstabilisants, 

de conditions de vie difficiles, de traumatismes parfois sévères » (Manciaux, 2001, p. 322). Or, les 
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étudiants qui entament leur première année d’études universitaires doivent justement faire preuve 

de résilience. Pour certains étudiants, il arrive que l’entrée à l’université soit vécue comme un 

véritable plaisir, tandis que pour d’autres, c’est un grand défi à relever. En effet, dans un contexte 

académique, la résilience consiste en la manifestation de l’attitude de persévérance. Cette 

persévérance équivaudrait à « tenir le coup » le temps des premiers mois de la vie universitaire 

(Alva, 1991; Verdier, 2010).  

Cette résilience est particulièrement importante, sachant que le taux d’abandon des études 

universitaires se produit généralement chez les étudiants de première année (Cervero et al., 2018; 

Paura & Arhipova, 2014; Verdier, 2010). En Amérique du Nord, il est estimé que 30% des 

étudiants de première année abandonnerons leur programme d’études (Hanson, 2021). Ces 

derniers sont confrontés à un ensemble de défis qui sont justement vécus comme des « chocs » 

dont la puissance et l’importance peuvent fragiliser leur résilience. Eegdeman et al. (2020), 

précisent que ces « chocs » sont souvent associés à des répercussions de nature académique. Bien 

que ces répercussions puissent être une expérience positive et éclairée, comme un changement de 

programme d’étude, souvent, ces répercussions sont de nature à décourager les étudiants. En effet, 

les nouveaux étudiants universitaires doivent atteindre un niveau de rendement académique 

satisfaisant. Or, leurs attentes sont souvent décevantes. Et ce, soit à cause d’une charge de travail 

trop lourde, ou d’un environnement universitaire qui leur est étranger ou inconnu. La recherche de 

Quintiliani et al. (2021) indique que le développement et le maintien d’un soutien social adéquat 

aident à solidifier la résilience lors de la transition des études secondaires aux études universitaires. 

Ce soutien social peut provenir de différentes sources, comme le soutien familial, le rapport avec 

pairs, les professeurs, les assistants de cours et le personnel administratif de l’institution 

(Arastaman & Balci, 2013).  

En premier lieu, le soutien familial est un facteur de résilience pouvant s’établir dans un 

contexte de transition, et plus précisément de risque de dissolution du réseau social, entre les études 

secondaires et l’entrée à l’université. (Cleary et al., 2011). La famille constitue à ce moment un 

réseau social stable. Plus précisément, l’étude quantitative de Sahanowas et Halder (2019), 

conduite auprès de 490 étudiants de première année universitaire, établit une corrélation positive 

entre la résilience des étudiants par rapport à leurs études et leur fonctionnement familial (r = 

0.329, p < 0.001). Mesuré à l’aide du questionnaire psychométrique Self-percived Family 

Functioning, le soutien social familial comporte les aspects suivants : la communication, le soutien 
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émotionnel et la résolution de problème. En effet, lorsqu’un étudiant partage avec les membres de 

sa famille ses préoccupations reliées à son entrée à l’université, et qu’il reçoit un soutien 

émotionnel adéquat, sa résilience s’en trouve renforcée. 

Même si la famille constitue un important facteur de soutien social, il n’en demeure pas 

moins que les étudiants universitaires passent généralement plus de temps en compagnie de leurs 

pairs (Arnett, 2007). Le soutien social provenant des pairs est donc aussi un facteur de résilience 

de première importance parce qu’il permet de partager une expérience commune : celle de 

s’adapter à un nouvel environnement. Cette expérience partagée devient, en quelque sorte, une 

occasion de soutien social. À l’aide de deux échelles psychométriques, Pidgeon et al. (2014) ont 

établi une corrélation positive entre les relations avec les pairs d’une part, et la résilience aux études 

universitaires d’autre part (r = 0.42, p < 0.001). En effet, leur étude conduite auprès de 214 

étudiants provenant de l’Australie et des États-Unis indique que le soutien social des pairs est un 

facteur de résilience, car il favorise le sentiment d’appartenance à l’institution (r = 0.39, p < 0.001). 

Or, ce sentiment d’appartenance est capital, car il peut prédire la résilience aux études 

universitaires.  

Une autre étude a identifié le rôle des pairs dans un contexte de résilience académique 

(Wilks & Spivey, 2010). Cette dernière conduite auprès de 145 étudiants américains de premier 

cycle s’est penchée sur la relation entre le stress académique et la résilience des étudiants. L’étude 

rattache le stress académique aux examens, aux rendements, au rythme des apprentissages et aux 

contenus des cours. Selon cette étude, le soutien des pairs est la seule forme de soutien social qui 

modère le stress académique et augmente la résilience des étudiants. Or, cette recherche indique 

que c’est surtout le soutien social provenant des pairs qui permet de réduire le stress académique, 

et par conséquent, d’augmenter la résilience des étudiants universitaires. Ce type de soutien social 

qui s’exprime surtout par le partage des craintes, des angoisses et des défis permet de vivre de 

manière collective ce stress académique. Ce partage diminue donc l’intensité perçue des stress 

académiques et augmente la résilience aux études universitaires. Cotton et al. (2017), indique que 

les centres de mentorat gérés par les pairs constituent un facteur de résilience. Selon ces auteurs, 

ces centres de mentorat permettent aux nouveaux étudiants de s’enrichir de l’expérience de pairs 

qui ont déjà traversé ce même type de transition. Ainsi les étudiants de première année se sentent 

compris, soutenus et encouragés. 
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Finalement, le soutien social manifesté par le personnel de l’université constitue aussi un 

facteur de résilience qui permet aux étudiants d’affronter et de s’adapter à cette transition 

académique. Le processus adaptatif constitue à s’habituer au nouvel environnement académique 

en modifiant ses comportements en fonction de cet environnement et des ces exigences. En effet, 

l’étude quantitative de Ahmed et al. (2018), démontre que les professeurs favorisent la résilience 

de leurs étudiants de première année lorsqu’ils manifestent une forme d’encouragement à leur 

endroit (β = 0,333; t = 5,387; p < 0.001). En portant un regard positif sur leurs étudiants, les 

professeurs les autorisent à s’exprimer librement et sans la crainte d’être jugés. Le soutien social 

provenant du personnel administratif de l’université produirait aussi les mêmes effets positifs. Par 

exemple, Belskaya et al. (2016), a démontré que les services d’aide ou de counseling participent 

aussi à la construction de la résilience des étudiants. Ces services professionnels aident les 

nouveaux étudiants à identifier leurs besoins particuliers, et les pistes de solutions appropriées.    

Le soutien social comme facteur de motivation aux études universitaires 

La motivation est une incitation à accomplir quelque chose. Ryan et Deci (2000), ont 

identifié trois types de motivation, soit la motivation intrinsèque, la motivation extrinsèque et 

l’amotivation. La motivation intrinsèque est associée à l’accomplissement d’actions qui 

appartienne à l’essence même de la personne et qui conduit au plaisir. Idéalement le choix d’un 

programme d’études doit être essentiellement motivé parce qu’il est le reflet des préférences d’un 

étudiant. Par exemple, un étudiant qui décide de devenir médecin parce ce qu’il veut aider les 

autres et soulager leurs souffrances. De son côté, la motivation extrinsèque se décline selon quatre 

types de régulations : externes, introjectées, identifiées, intégrées. Ces régulations s’appuient sur 

des considérations externes à l’étudiant. Par exemple, un étudiant qui décide de devenir médecin 

parce que le salaire est alléchant. L’amotivation, quant à elle, est caractérisée par un manque de 

motivation. L’amotivation, en contexte académique, est associée à l’absence ou à l’insuffisance de 

motif qui serait de nature à justifier de manière rationnelle le choix d’un programme d’études 

universitaires.  

Ryan et Deci (1997) ont aussi développé le concept d’autodétermination. La théorie de 

l’autodétermination associe entre autres la motivation intrinsèque à trois facteurs. Ces trois facteurs 

sont : l’autonomie, la compétence et l’appartenance (Ryan & Deci, 2020). Le besoin 

psychologique d’autonomie s’appuie sur la capacité d’arrêter des choix en fonction de sa 

personnalité. Chez l’étudiant, le besoin d’autonomie se manifeste lorsque son choix d’un domaine 
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d’études reflète ses valeurs, ses intérêts et ses aptitudes. Cette autonomie motive intrinsèquement 

l’étudiant à développer ses habiletés, à acquérir de nouvelles compétences ainsi qu’à approfondir 

et étendre ses connaissances.  

Le second besoin psychologique est celui de la compétence. Selon Ryan et Deci (2000), ce 

second sentiment qui participe à la construction de l’autodétermination se définit comme étant la 

capacité d’exercer une fonction ou d’accomplir une tâche. Le sentiment de compétence procure à 

l’étudiant la confiance nécessaire pour atteindre ses objectifs académiques.  

Le troisième et dernier besoin psychologique est celui de l’appartenance. Le besoin 

d’appartenance est associé à la propension de l’humain d’entrer en relation avec autrui et de se 

connecter à son environnement. En contexte universitaire, l’étudiant développe son sentiment 

d’appartenance lorsqu’il s’implique concrètement au sein de sa communauté étudiante (ex; 

activités sportives, académiques et/ou culturelles) et plus largement de son institution universitaire. 

Selon Ryan et Deci (1997), le sentiment d’appartenance est une condition essentielle qui participe 

à la construction de la motivation intrinsèque.  

La recherche démontre que les besoins d’autonomie, de compétence et d’appartenance, des 

étudiants sont corrélés à la qualité du soutien social. En effet, le soutien social renforce 

l’autodétermination chez les étudiants universitaires. Premièrement, dans le contexte académique, 

Reeve (2009), indique que le soutien social des professeurs favorise le sentiment d’autonomie des 

étudiants. Ce soutien social se manifeste lorsque les professeurs suggèrent des moyens concrets 

pour que leurs étudiants apprennent à intégrer la matière de manière autonome. Ces derniers 

apprennent donc à développer des moyens nécessaires qui leur permettront d’apprendre de manière 

efficace. Du coup, l’autonomie de l’étudiant s’appuie sur sa responsabilité première se s’engager 

dans ses études. 

Le soutien social des parents est aussi corrélé à la construction du sentiment d’autonomie. 

En effet, la recherche de Pedersen (2017), auprès de 492 étudiants du Midwestrern University 

(USA) indique que lorsque les parents évitent de prendre des décisions, mais les encouragent à 

prendre leurs propres décisions académiques (ex : programme d’études, choix de cours) et à gérer 

eux-mêmes leurs finances, ce type d’attitude favorise le développement du sentiment d’autonomie. 

Ce sentiment d’autonomie est associé à la motivation intrinsèque, car les étudiants se sentent 

responsables de leur destin. Le soutien social des pairs est aussi corrélé à la motivation intrinsèque. 

Plus précisément, les pairs participent au développement du sentiment d’autonomie parce que cela 
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est de nature à favoriser la confiance en soi et le sentiment de compétence personnel selon Basson 

et Rothmann (2018).  

Deuxièmement, le sentiment de compétence participe aussi à la construction de la 

motivation intrinsèque. Guay et al. (2016), a démontré que le soutien social de l’environnement 

immédiat de l’étudiant favorise le sentiment de compétence lorsqu’il se manifeste sous la forme 

d’une rétroaction constructive. Ce sentiment de compétence favorise positivement le sentiment de 

motivation car l’étudiant se sent apte aux études. Girelli et al (2018), indiquent que le soutien social 

des parents est tout aussi important que le soutien social des professeurs à cet effet. Cette étude 

conduite auprès de 388 étudiants de première année universitaire indique que le soutien social des 

parents et celui des professeurs sont significativement corrélés au développement d’un sentiment 

de compétence chez ces étudiants (r	=	0,36;	p	<	0.001) (r	=	0,27;	p	<	0.001). Ce sentiment de 

compétence facilite l’ajustement aux exigences académiques. Selon ces auteurs, le sentiment de 

compétence augmente la résilience scolaire, car cela réduit la crainte d’échouer (β	= -.14, p < .05).  

 Le soutien social des pairs est aussi de nature à favoriser le sentiment de compétence. En 

effet, la recherche de Schenkenfelder et al. (2020), conduite auprès de 320 étudiants universitaires 

américains, indique que les pairs contribuent significativement au développement du sentiment de 

compétence aux études (βs	= .37, p < .05). Plus particulièrement, les groupes d’études favorisent 

une dynamique d’entraide (Montminy, 2005). Cette dynamique d’entraide implique un partage de 

connaissances, de questions et aussi de rétroactions. De cette dynamique émerge un sentiment de 

compétence parce qu’elle rassure tout en favorisant la réussite des étudiants. 

Troisièmement, le sentiment d’appartenance se développe aussi via l’apport du soutien 

social. En effet, le soutien social est de nature à favoriser le sentiment d’appartenance à l’institution 

universitaire (Deci et al., 1996). La vie sur le campus universitaire implique idéalement 

l’établissement de relations avec les professeurs, leurs assistants, le personnel administratif et les 

pairs. Le soutien social manifesté par les professeurs participe grandement à l’éclosion et au 

développement du sentiment d’appartenance. Ce soutien social est particulièrement important 

parce qu’il implique le sentiment d’appartenance à un domaine d’études particulier (Brinkworth 

et al., 2009). En effet, les professeurs exercent une grande influence en ce qui concerne la relation 

qu’entretient l’étudiant par rapport à son domaine d’études. Car, par leur enseignement, les 

professeurs transmettent leur passion. Selon Hagenauer et Volet (2014), cette transmission motive 

l’étudiant, car elle l’invite à s’investir et à s’engager dans son développement intellectuel.  
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D’autre part, l’étude de Yusof et al. (2020), s’appuyant sur la théorie de Ryan et Deci, 

établit un lien entre le sentiment d’appartenance aux études universitaires et le soutien social des 

pairs. Leur étude conduite auprès de 1974 étudiants universitaires démontre que le soutien social 

des pairs est directement corrélé à la persévérance aux études. En effet, l’étude indique que le 

rapport aux pairs serait crucial à la « survie » universitaire. Plus précisément, le soutien des pairs 

motive l’étudiant à continuer ses études malgré les difficultés rencontrées puisqu’ils se « sentent 

tous dans le même bateau ». Ce sentiment d’être unie aux autres et de partager les mêmes 

expériences renforce non seulement leur appartenance vis-à-vis leurs pairs, mais aussi leur 

appartenance envers leur université.  

Le soutien social comme facteur de construction identitaire 

L’adolescence et le début de l’âge adulte sont des périodes particulièrement fertiles sur le 

plan de la construction de l’identité (Masselink et al., 2018; Parker et al., 2006). Le concept 

d’identité inclut la référence au soi (la conscience d’exister), au concept de soi (l’ensemble de 

croyances à propos de soi-même) et à la personnalité (l’ensemble des comportements, attitudes et 

motivations qui constitue l’individualité de chacun). Selon Cohen-Scali et Guichard (2008), la 

synergie de ces trois facteurs participe à la construction identitaire. Ils définissent la construction 

identitaire comme « [la] conception relationnelle et dynamique de l’identité qui peut ainsi rendre 

compte du conflit et du changement ». La recherche indique que l’environnement académique et 

social de l’université est de nature à favoriser la construction identitaire des étudiants de première 

année en ce qui concerne la connaissance de soi et de son identité vocationnelle (Kunnen & Bosma, 

2006). 

Les théories du développement de l’identité vocationnel indiquent que ce processus se 

développe par étape. Super et al. (1963), à identifier quatre étapes. La première étape est celle de 

l’exploration. À cette étape, l’adolescent explore le marché du travail et les différentes possibilités 

de choix de carrières et de programme d’études. La deuxième étape est celle de la cristallisation.  

Cette étape nécessite une connaissance suffisante de soi afin d’opter pour les choix de carrières et 

les programmes d’études qui s’alignent avec leur identité vocationnelle. La troisième étape est 

celle où un choix spécifique de carrière ou d’études est arrêté. Finalement, la quatrième étape est 

celle de la réalisation. Elle consiste à prendre les mesures nécessaires pour actualiser de manière 

concrète le choix arrêté lors de la troisième étape.  
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Ce processus de la construction de l’identité vocationnelle s’amorce durant les études 

secondaires et peut se poursuivre durant les études postsecondaires (Lannegrand-Willems, 2017; 

Lauzier et al., 2015). Pour plusieurs étudiants, ce processus de construction de l’identité 

vocationnel constitue un défi qui n’est pas toujours facile à relever. En effet, une recherche 

conduite auprès de 1100 élèves de 12e année, inscrits dans des écoles secondaires de langue 

française de l’Ontario, démontre que 42,9 % des répondants vivent un état d’indécision généralisée 

par rapport aux décisions post secondaires, et que 29,3 % ont développé des croyances 

irrationnelles ou des attentes irréalistes par rapport à leur choix de carrière (Samson & Bastien, 

2018). Ce type d’incertitude est de nature à provoquer soit un changement de programme ou tout 

simplement l’abandon des études (Achille, 2021).  

Le soutien social est un des facteurs qui est de nature à favoriser la construction de l’identité 

vocationnelle, et ce, particulièrement durant les études universitaires (Samson et al., 2021). 

L’étude sociologique de Roy (2011), suggère que l’entrée aux études postsecondaires est à la fois 

un processus d’apprentissage éducationnel et identitaire. Sa recherche mixte conduite auprès de 

611 étudiants québécois indique que l’amorce des études postsecondaires constitue un moment de 

transition important dans la vie des étudiants qui n’est pas sans remettre en question leur identité 

vocationnelle. L’environnement social d’un campus peut jouer un rôle d’expérimentation 

important dans la connaissance de soi et favoriser la construction identitaire. Plus particulièrement, 

le contact avec les pairs, que ce soit au sein des clubs sportifs, des groupes d’études ou de bénévolat 

peuvent contribuer à la construction identitaire (Deschênes, 2017; Marks & Jones, 2004).  

L’étude longitudinale qualitative de Sugimura et Shimizu (2010), conduite auprès de 170 

étudiants universitaires de première année, nous apprend que la contribution des pairs est un 

facteur important à la construction identitaire des étudiants en termes de ; 1) exploration identitaire, 

2) buts identitaires, 3) identités sociales. Premièrement, l’exploration identitaire renvoie à un 

approfondissement de la connaissance de soi. Le soutien des pairs peut inviter à l’exploration de 

soi que ce soit par des formes d’encouragement ou par le partage d’opinions. Deuxièmement, les 

buts identitaires sont des objectifs que l’étudiant peut se donner, comme par exemple, l’obtention 

d’un grade universitaire. Les pairs peuvent influencer l’identification des objectifs à atteindre, mais 

peuvent procurer aussi la motivation nécessaire pour les réaliser. Finalement, l’identité sociale est 

le sentiment d’appartenance que l’étudiant développe par rapport à son université. Les pairs 
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contribuent à la construction de cette identité sociale. Puisque les interactions entre les pairs 

permettent à chacun d’occuper la place qui lui revient au sein de la communauté universitaire.  

La recherche de Adams et al. (2006), conduite auprès de 351 étudiants de première année 

universitaire établit une corrélation positive entre le soutien social et la construction identitaire 

(r	=	0,28;	p	<	0.01). Ce soutien social inclut les relations avec les pairs, le corps professoral ainsi 

que les conseillers d’orientation.  

 Finalement, l’étude de Hlad’o et al. (2020), a démontré que le soutien social des pairs 

contribue à la construction de l’identité vocationnelle. Sa recherche conduite auprès de 3028 

étudiants a établi une corrélation positive entre d’une part, le soutien social des pairs, et d’autre 

part, la capacité à procéder à une planification de carrière (β	= .16, p < .001), à développer un 

sentiment de contrôle vocationnel (β	= .22, p < .001) et à nourrir une curiosité vocationnelle 

(β	= .23, p < .001). En somme, le soutien des pairs prédit positivement ce que Hlad’o et al. (2020) 

définissent comme la « Career Adaptability » des étudiants en transition des études secondaires 

aux études universitaires. 

Le soutien social comme facteur de bien-être psychologique 

 La santé mentale est bien plus que l’absence de maladie mentale ou de troubles mentaux. 

Définie comme une forme de bien-être psychologique, la santé mentale est la capacité de profiter 

de la vie tout en étant en mesure de relever les défis auxquels nous sommes confrontés (Doré & 

Caron, 2017). Le bien-être psychologique est favorisé par des ressources psychologiques, 

biologiques, sociales et environnementales (Organisation mondiale de la santé, 2013). Dans un 

contexte universitaire, le bien-être psychologique des étudiants peut être caractérisé par une 

certaine fragilité. Cela étant dû aux exigences de la vie universitaire et au fait que les étudiants 

appartiennent, pour la grande majorité, au groupe d’âge des 15 à 24 ans. C’est-à-dire, le plus 

susceptible de développer des troubles mentaux (Kessler et al., 2007). D’ailleurs, la transition des 

études secondaires aux études universitaires est associée à plusieurs facteurs de stress qui sont de 

nature à peser lourdement sur le bien-être psychologique (Cleary et al., 2011).  

 Selon Achille (2021), ces risques se rapportent dans un premier temps à l’anxiété par 

rapport aux exigences académiques. Celle-ci peut provoquer des sentiments de découragement, de 

stress et de compétitivité qui mine le bien-être psychologique de l’étudiant. Ensuite, puisque les 

frais à l’université sont fort onéreux, les inquiétudes et l’insécurité financière des étudiants sont 

des facteurs qui menacent leur bien-être psychologique. Aussi, le bien-être psychologique des 
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étudiants est perturbé par les changements sociaux qu’entraine l’entrée à l’université. La nécessité 

de former de nouveaux liens sociaux et l’éloignement de la famille sont aussi de nature à perturber 

les étudiants.  

Finalement, le nouvel étudiant universitaire doit s’adapter à un univers qui lui est 

complètement inconnu. Pour plusieurs étudiants, cette adaptation est source de tension, de stress 

et d’anxiété.  En effet, ces facteurs sont à l’origine des principales pathologies qui se développent 

lors de la rentée aux études supérieures. Ceux-ci étant ; le stress, l’anxiété, la dépression ainsi 

qu’un risque suicidaire (Véron et al., 2020). Selon Auerbach et al. (2016), 35% des étudiants 

rempliraient les critères diagnostiques d’au moins une psychopathologie présentée dans le manuel 

diagnostique et statistique des troubles mentaux (DSM).   

Plusieurs études conduites depuis la dernière décennie se sont particulièrement penchées 

sur le bien-être psychologique de la population étudiante. La méta-analyse de Sheldon et al. (2021), 

regroupant 66 études, dont 27 provenant du Canada et des États-Unis, met en lumière la situation 

psychologique actuelle des étudiants. La synthèse des données indique que 25 % des étudiants se 

classeraient sur le spectre de la dépression et que 14 % des étudiants auraient posé un geste 

suicidaire. Une autre méta-analyse produite dans l’Ouest américain se penchant spécifiquement 

sur la détresse psychologique reliée au stress et à l’anxiété démontre que ces taux auraient passé 

de 8,67 % en 1985 à 15,22 % en 2017 (Kosic et al., 2020). Cette même étude indique que le score 

des étudiants sur le Illness Attitudes Scale (IAS) aurait augmenté de 4,61 points entre 1985 et 2017.  

Spécifiquement à l’Université d’Ottawa, un rapport alarmant sur la santé mentale et le 

mieux-être des étudiants pour l’année 2020 compare la situation de ces étudiants à un échantillon 

pancanadien (Université d’Ottawa, 2020c). Le premier point préoccupant est que 9,1 % de la 

population étudiante a sérieusement envisagé de se suicider dans les 12 derniers mois précédant la 

collecte des données, versus 10,1 % pour l’échantillon pancanadien. Le deuxième point alarmant 

est que 66,8 % de la population étudiante se dit traumatisée par les travaux scolaires ou avoir 

beaucoup de mal à les gérer, versus 59,5 % pour l’échantillon pancanadien. Finalement, le 

troisième point inquiétant est que 48 % des étudiants signalent que le stress a eu une incidence sur 

leurs résultats scolaires, versus 41,9 % pour l’échantillon pancanadien.  

Cependant, la recherche démontre que le soutien social est un protecteur du bien-être 

psychologique. En effet, le soutien social provenant des pairs, de la famille, des professeurs et des 

services professionnels sont des facteurs qui permettent de réduire le stress, l’anxiété et la 
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dépression qui sont associés au processus d’adaptation aux études universitaires (Brissette et al., 

2002; O’Connor & Cassidy, 2007).  

 La recherche quantitative de Tang et Dai (2018), conduite auprès de 2563 étudiants a 

mesuré trois types de soutien social et son influence sur un niveau de stress des répondants. Ces 

trois types de soutien social sont : premièrement le soutien social en présentiel, deuxièmement le 

soutien social en virtuel et troisièmement, le soutien social offert par les services professionnels 

de l’institution universitaire. Le soutien social en présentiel se construit à partir des relations de 

l’étudiant avec ses pairs en présentiel physique. Ensuite, le soutien social en virtuel se conduit avec 

les pairs via les réseaux sociaux. Dernièrement, le soutien social institutionnel se construit à partir 

des ressources offertes par l’université, comme les services de counseling ou de mentorat. Chacun 

de ces types de soutien social est négativement corrélé au niveau de stress des étudiants. Donc, le 

soutien social favorise le bien-être psychologique des étudiants. Ce qui confirme les résultats de 

la recherche quantitative de Ruthig et al. (2009). Cette dernière recherche indique aussi que le 

soutien social des pairs, de la famille et toute autre forme de soutien social fortifient le bien-être 

psychologique des étudiants de première année universitaire. À l’aide du Multidimensional Scale 

of Perceived Social Support (MSPSS), cette étude quantitative conduite auprès de 288 étudiants 

américains de première année universitaire démontre que le soutien social est négativement associé 

au stress (r	= -.15, p < .005) et à la dépression (r	= -.24, p < .001). 

En somme, la recherche démontre que lors de la transition des études secondaires aux 

études universitaires, la qualité du soutien social aide les étudiants à s’adapter à un contexte qui 

leur est inconnu et à réduire la probabilité à développer un trouble psychologique (Chan et al., 

2020).  

Sommaire de la recension des écrits 

 La recension des écrits scientifiques démontre que le soutien social, dans un contexte 

d’adaptation psychosociale, aux études universitaires est un facteur de résilience, de motivation, 

de construction de l’identité et de bien-être psychologique. Plus spécifiquement, ce soutien social 

provient autant de la famille, des pairs et du personnel de l’institution universitaire.    

En effet, le soutien social est un facteur de résilience, car en période de changement et de 

transition, il constitue un point de repère et de stabilité. Le soutien social est aussi un facteur de 

motivation, car il favorise l’émergence du sentiment de compétence, d’appartenance et 

d’autonomie. Le soutien social participe également à la construction de l’identité en générale, et 
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vocationnelle en particulier. Plus spécifiquement, les échanges avec la famille, les pairs et les 

membres du personnel universitaire stimulent chez l’étudiant la curiosité nécessaire pour explorer 

ce qui l’intéresse et le passionne et ainsi mieux se connaitre. Finalement, le soutien social est un 

facteur de bien-être psychologique chez les étudiants de première année. L’aide, l’appui et l’écoute 

de l’environnement social sont des facteurs qui participent à la réduction du stress et de l’anxiété. 

C’est même un facteur de prévention de la dépression et d’autres troubles psychologiques.  

Selon l’état actuel des connaissances, beaucoup de questions exigent encore des réponses. 

En effet, nous en savons encore très peu en ce qui concerne les conséquences de la période de 

confinement sur les parcours des étudiants de première année. Plus spécifiquement, comment la 

privation des rapports sociaux a-t-elle eu un impact sur leur résilience, leur motivation, la 

construction de leur identité et de leur bien-être psychologique. Déjà certaines recherches semblent 

indiquer que ce déficit social a exercé une influence négative sur la vie de ces étudiants. En premier 

lieu, Lee et al. (2021), indique que l’absence de relation entre pairs a affecté leur résilience. De 

plus, ce même déficit a appauvri le sentiment d’appartenance de leur institution universitaire. En 

ce qui concerne la motivation aux études universitaires, la recherche de Aguilera-Hermida (2020), 

indique que le confinement a démotivé les étudiants.  

Par rapport à la construction identitaire, l’offre de cours à distance a particulièrement été 

dommageable pour les membres de la communauté LGBTQ+ (Hoyt et al., 2021). En effet, pour 

ces étudiants, la difficulté à établir des liens avec les membres de leur communauté a négativement 

affecté leur bien-être psychologique.  

 Le cadre conceptuel 

 La transition des études secondaires aux études universitaires constitue une étape 

importante dans la vie des étudiants (Brinkworth et al., 2009; Trautwein & Bosse, 2017). Car cette 

transition implique un processus d’adaptation psychosociale à un nouvel environnement. Samson 

et Siam (2011), ont développé un cadre conceptuel qui permet de saisir les différentes composantes 

de ce processus d’adaptation (voir figure 1).  

Le modèle d’adaptation psychosociale aux transitions de vie  

 La transition de vie impose souvent la reconstruction d’un ou de plusieurs aspects de 

l’existence. D’après le modèle d’adaptation aux transitions de vie (Samson & Siam, 2011), ce 

processus d’ajustement se divise en cinq composantes. Premièrement, les antécédents personnels 
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et leurs contextes sociaux sont de nature à influencer la dynamique du processus d’adaptation. 

Deuxièmement, l’évaluation cognitive du changement influence les mécanismes d’adaptation face 

à un évènement ou une nouvelle situation de vie.  

En effet, cette évaluation cognitive détermine si l’individu perçoit la transition comme une 

source de stress. Troisièmement, lorsque le processus d’adaptation est engagé, l’individu doit 

accomplir certaines tâches afin de retrouver un certain état de normalité. Quatrièmement, les 

stratégies d’adaptation sont des moyens concrets utilisés pour accomplir les tâches d’adaptation. 

Cinquièmement, le processus d’adaptation se conclut soit par une issue positive ou négative.  

Selon Lazarus et Folkman (1984), le processus d’adaptation repose sur la capacité de 

l’individu à mobiliser ses ressources (ou non) en regard des exigences du nouvel environnement. 

L’aboutissement positif du processus d’adaptation implique que l’individu est parvenu à 

développer un nouveau sentiment de normalité. En contrepartie, un résultat négatif du processus 

d’adaptation équivaut à un échec et peut se conclure par une aggravation de l’état psychosocial.    

Composante 1 : L’antécédent personnel et son contexte social 

 Le modèle d’adaptation aux transitions de vie de Samson et Siam (2011), prend d’abord en 

compte les antécédents personnels ainsi que le contexte social d’un individu. C’est-à-dire que les 

éléments relatifs au passé de la personne ainsi que ses ressources et limites actuelles sont pris en 

compte. Ceci s’applique au contexte de la transition des études secondaires aux études 

universitaires puisqu’il importe de considérer l’histoire personnelle de l’étudiant et de comprendre 

comment son contexte influence son processus d’adaptation. Plus précisément, son origine 

ethnique et les attentes qui s’y rattachent, son statut socioéconomique, la qualité de ses réseaux de 

soutien social passée et actuelle ainsi que son expérience académique passée sont sujets à 

influencer le processus d’adaptation psychosocial aux études universitaires. Ces différents aspects 

personnels peuvent non seulement influencer la façon dont l’étudiant percevra son entrée à 

l’université, mais jouent aussi un rôle dans sa préparation au milieu universitaire. En effet, la 

préparation vocationnelle « peut se manifester selon plusieurs aspects, comme rassembler le 

maximum d’informations sur le futur programme d’études ou partager ses projets avec des 

personnes signifiantes » (Achille, 2021, p. 46). 

Composante 2 : L’évaluation cognitive primaire et secondaire  

 L’évaluation cognitive primaire détermine si la transition en cours constitue une source de 

stress. Dans le contexte de transitions des études secondaires aux études universitaires, l’évaluation 
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cognitive peut varier selon les antécédents personnels et le contexte social des étudiants (Samson 

& Siam, 2011). En effet, pour certains étudiants, l’entrée à l’université constitue une source de 

stress qui les déstabilise momentanément parce qu’ils sont confrontés à un univers qui leur est 

totalement étranger. Comme résultat, les étudiants sont confrontés à des défis (Achille, 2021). Des 

défis de nature académique qui sont animés et soutenus par la qualité de la motivation de l’étudiant. 

Des défis de nature sociale reliés à la rencontre de nouveaux étudiants et professeur. Et finalement 

des défis de nature psychologique rattachés à la transition de l’environnement scolaire très 

structuré du secondaire à un environnement universitaire où les étudiants doivent manifester un 

plus grand sens d’autonomie. Généralement, l’évaluation cognitive primaire perçoit la transition 

aux études universitaires comme une menace. Cette menace peut provoquer des sentiments de 

crainte, d’anxiété ou de stress.  

 Le processus d’adaptation psychosociale s’engage lorsque l’évaluation cognitive primaire 

évolue vers une évaluation cognitive secondaire. Avec le temps, le changement perd son caractère 

d’étrangeté. L’inconnu devient alors moins menaçant. C’est ce qui permet une évaluation cognitive 

secondaire du changement. L’individu est ainsi en mesure d’amorcer son adaptation. Dans le 

contexte de la transition des études secondaires aux études universitaires, l’évaluation cognitive 

secondaire permet à l’étudiant de percevoir progressivement son nouvel environnement moins 

comme une menace et davantage comme un défi à relever. Ainsi, avec le temps, l’environnement  

universitaire devient graduellement plus familier, et donc moins stressant (Kyne & Thompson, 

2020).  

L’évaluation cognitive secondaire permet donc d’amorcer le processus des tâches 

d’adaptation. L’accomplissement de ces tâches nécessite une évaluation des ressources 

personnelles et l’identification des ressources manquantes qui devront être développées afin de 

parfaire le processus d’adaptation psychosociale. Cette évaluation peut varier d’un étudiant à 

l’autre.  Ainsi, le processus d’évaluation cognitif secondaire est unique, car il dépend de la réalité 

de chacun.   

Composante 3 : Les tâches d’adaptation 

 La troisième composante du modèle d’adaptation psychosociale aux transitions de vie de 

Samson et Siam (2011), est celle des tâches d’adaptation. Ces tâches d’adaptation engagent 

véritablement l’étudiant à amorcer le processus d’adaptation psychosociale. Selon le modèle 
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adapté au contexte des études universitaires par Achille (2021), quatre tâches ont été identifiées : 

la tâche académique, la tâche sociale, la tâche psychologique et la tâche vocationnelle.  

 En premier lieu, l’accomplissement de la tâche d’adaptation académique fait référence aux 

exigences associées aux études universitaires et qui étaient jusqu’alors inconnues au nouvel 

étudiant. En effet, les exigences académiques de l’université sont, jusqu’à un certain point, très 

différentes de celles associées aux études secondaires. Pour satisfaire à ces nouvelles exigences, 

l’étudiant de première année doit faire preuve d’une plus grande autonomie et d’une plus grande 

assiduité par rapport à ses études. En deuxième lieu, l’accomplissement de la tâche sociale permet 

à l’étudiant d’établir des contacts avec les pairs, le corps professoral et le personnel administratif.  

Tous ces contacts permettent à l’étudiant de s’insérer dans un milieu qui lui est totalement inconnu. 

En troisième lieu, l’accomplissement de la tâche psychologique vise à maintenir le bien-être de 

l’étudiant. Car l’arrivée à l’université peut être déstabilisante. Il importe que le nouvel étudiant 

universitaire prenne les moyens nécessaires pour maintenir un certain équilibre émotionnel.  En 

quatrième lieu, l’accomplissement de la tâche vocationnelle implique une connaissance de soi 

suffisante afin d’identifier un programme d’études qui répondra aux aspirations professionnelles 

du nouvel étudiant (Achille, 2021). L’accomplissement de cette tâche, toujours selon Achille 2021, 

débute idéalement durant les études secondaires et peut se poursuivre durant les années 

universitaires. Pour certains étudiants, la première année à l’université peut-être une confirmation 

de leur choix arrêté à la fin de la 12e année. Par contre, pour d’autres étudiants, l’arrivée à 

l’université peut entrainer une remise en question du programme universitaire choisi (Samson & 

Bastien, 2018; Samson & Negura, 2008; Sovet et al., 2017).  

En somme, le processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires s’articule 

autour de ces quatre tâches. Cela dit, les tâches d’adaptation à accomplir peuvent varier d’un 

étudiant à un autre. En effet, certains étudiants devront accomplir ces quatre tâches, alors que 

d’autres étudiants devront simplement en accomplir une ou deux. Le tout dépend de la situation 

de chacun et de la perception de cette transition. 

Composante 4 : Les stratégies d’adaptation 

 La quatrième composante est celle des stratégies d’adaptation. Ces stratégies d’adaptation 

sont les moyens spécifiques et concrets utilisés par le nouvel étudiant pour accomplir les tâches 

d’adaptation. Le modèle des tâches d’adaptation est hautement individuel. Si bien que ces 

stratégies d’adaptation peuvent beaucoup varier d’un étudiant à l’autre, et ce, à cause de leurs 
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diverses expériences de vie ou de leurs ressources personnelles. Par conséquent, ces stratégies 

peuvent prendre différentes formes; le développement de nouvelles compétences ou habiletés, la 

fixation d’objectifs à atteindre, la recherche d’information ou la participation à différentes activités 

sur le campus.  

 Les types de stratégies d’adaptations dont il peut être question sont de nature académique, 

sociale, psychologique et vocationnelle. Ces composantes jouent un rôle important puisqu’elles 

influencent l’expérience des étudiants universitaires, de manière positive ou négative.  

Composante 5 : L’issue du processus 

 Le processus d’adaptation psychosociale à la vie universitaire se conclut par une issue 

positive ou une issue négative (DiMillo et al., 2013; Samson & Siam, 2011). L’issue positive 

implique le développement d’un nouveau sentiment de normalité. Ainsi, le vif sentiment de stress 

provoqué par l’arrivée à l’université s’évapore graduellement. Il est remplacé par la perception 

d’un milieu universitaire, peut-être exigeant, mais devenu familier et moins menaçant. En somme, 

le milieu universitaire ne représente plus une menace persistante. Mais plutôt, un lieu qui appelle 

à relever de nouveaux défis.  

 Néanmoins, ce ne sont pas tous les nouveaux étudiants qui parviennent à s’adapter au 

monde universitaire. Cette issue négative est caractérisée par la persistance du sentiment de stress 

perçu au début des études universitaires. L’issue négative n’implique pas nécessairement un 

abandon des études universitaires. Mais une issue négative est souvent caractérisée par la 

persistance d’un stress chronique (Bedewy & Gabriel, 2015; Holinka, 2015).
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Figure 1 : Le modèle d'adaptation aux transitions de vie par Samson et Siam (2011) adaptée au contexte des études universitaires
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L’objectif de recherche 

 La récession des écrits et le modèle que nous venons de décrire démontrent que le processus 

d’adaptation psychosociale aux études universitaires s’appuie, du moins en partie, sur la qualité de 

la vie sociale des étudiants. Par conséquent, nous formulons notre question de recherche en 

fonction de cet aspect qui aura été absent de la transition des nouveaux étudiants, ou à tout le 

moins, qui aura été vécu de manière totalement différente en période de confinement. Cette 

recherche visera à mieux comprendre comment ces étudiants se sont adaptés à la vie universitaire 

en contexte quasi virtuel, et même, totalement virtuel. Plus particulièrement, cette recherche vise 

à comprendre comment ces étudiants se sont adaptés aux études universitaires dans un contexte ou 

leur vie sociale aura été particulièrement affectée.  

En somme, au regard de ce que nous venons d’énoncer, notre objet de recherche est le 

suivant : comment la privation du soutien social en contexte de pandémie peut avoir joué un rôle 

sur l'expérience universitaire de nouvelles personnes étudiantes sur le plan de la résilience, de la 

motivation, de la construction identitaire, ainsi que de l'équilibre psychologique ? 

La méthodologie 

 La prochaine section décrit, en premier lieu, l’approche méthodologique retenue en 

fonction de notre objectif de recherche. En deuxième et troisième lieu, nous décrirons la procédure 

de recrutement des participants et la collecte de données. En quatrième la méthode d’analyse des 

données sera décrite. 

L’approche phénoménologique  

 L’objet de recherche appelle une démarche méthodologique qualitative, puisque l’objectif 

fixé ne vise pas à expliquer un phénomène, mais plutôt à le comprendre dans toute sa complexité 

et sa richesse (Nadon et al., 2016; Samson & Negura, 2008). Le choix de l’approche 

phénoménologique nous permettra de répondre à la question de recherche. C’est-à-dire d’identifier 

les constituants essentiels de l’expérience d’adaptation psychosociale des participants en contexte 

de confinement  (Tomiak et al., 2007).  

 L’approche phénoménologique en recherche tire ses racines au cœur du courant 

philosophique développé par Husserl (1994). Husserl fonde la connaissance sur l’expérience 

subjective de l’individu. Cette perspective épistémologique vise essentiellement à faire émerger 

un sens à partir du vécu des personnes. Le but de la recherche phénoménologique est de dégager 
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des constituants essentiels afin de faire émerger la signification que la personne accorde à son 

expérience. Bref, l’approche phénoménologique permet au chercheur de dégager d’une expérience 

concrète la signification ultime que la personne lui accorde (Samson, 2003).  

Le recrutement des participants  

 Le recrutement des participants a été fait par l’entremise d’invitations diffusées sur le 

campus de l’Université d’Ottawa ainsi que sur les réseaux sociaux. Idéalement, de 3 à 5 

participants seront recrutés2. Selon Giorgi (1997), ce nombre de participants serait suffisant pour 

assurer la réussite de la variation imaginative d’une recherche phénoménologique. Afin d’être 

éligible à prendre part à cette étude, les participants devaient satisfaire les critères suivants : 1. Être 

inscrits à temps plein dans un programme ou un certificat de premier cycle offert en français à 

l’Université d’Ottawa durant l’année scolaire 2020-2021 et/ou durant l’année scolaire 2021-2022; 

2. Avoir complété au moins une session d’études universitaires à l’Université d’Ottawa 

entièrement à distance; 3. Avoir obtenu son diplôme d’études secondaires durant l’année scolaire 

2019-2020 et/ou l’année scolaire 2020-2021. 

Collecte des données 

La collecte des données s’est déroulée au printemps 2022 auprès de 3 participants. La 

période de recrutement des participants devait respecter la contrainte de temps imposée par le 

programme de maîtrise de l’étudiante. De plus, le recrutement des participants a été compliqué par 

le confinement qui limitait les possibilités de contact direct auprès de participants potentiels. 

Malgré tout, le nombre limité de participants n’altère en rien la qualité des résultats. En effet, une 

recherche phénoménologique peut se limiter à un seul participant (Samson, 2003).  

Les entretiens individuels ont été conduits par l’auteure de la thèse. Les entretiens semi-

dirigés prenaient en moyenne de 45 minutes. Ils ont été enregistrés via la plateforme Zoom et, par 

après, retranscrits par écrit. Les entretiens suivaient un questionnaire semi-structuré qui invitait les 

participants à décrire les différents aspects de leur expérience d’adaptation psychosociale à la vie 

universitaire (Annexe A). Cependant, compte tenu de l’objectif de recherche, les entretiens 

s’axaient principalement autour de l’expérience du soutien social en période de confinement. Le 

questionnaire abordait les thèmes de la résilience, la motivation, la construction identitaire et le 

bien-être psychologique. En plus de ses questions, certaines conditions relevant de l’approche 

 
2 Critère de recrutement premier venu, premier servi.  
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phrénologique ont été mise en place par la chercheuse au moment des entrevues tel que; une écoute 

active, la démonstration d’empathie et une neutralité bienveillante.  

Les participants ont aussi été invités à remplir un questionnaire sociodémographique 

(Annexe B). Ce questionnaire visait à recueillir des informations qui se rapportent à l’âge, au sexe, 

au lieu de naissance, l’année d’obtention du diplôme d’études secondaires, l’année d’admission à 

l’Université d’Ottawa ainsi que le programme d’études et le lieu de résidence. Le questionnaire 

sociodémographique visait essentiellement à recueillir des informations supplémentaires au sujet 

du vécu des participants et à confirmer qu’ils répondaient aux exigences de la recherche.  

Analyse des données 

 Les données ont été analysées selon la méthode empirical phenomenological psychology 

‘EPP’ élaborée par Karlsson (1993). Cette procédure se décompose en cinq étapes qui visent à 

identifier les constituants ou le sens que les participants accordent à leur expérience.   

  Étape 1 – l'appropriation du témoignage du sujet participant. Cette première étape consiste 

à bien saisir ce que le sujet a exprimé lors de son témoignage. Pour ce faire, la signification de 

chaque partie du témoignage sera étudiée par le chercheur à la lumière de son ensemble. Plus 

précisément, le chercheur doit s’immerger dans l’univers tel que rapporté par le sujet participant. 

Étape 2 – la division du texte en multiples unités de sens. Cette deuxième étape consiste à 

discerner et distinguer toutes les modulations de sens qui ressorte du témoignage analysé lors de 

la première étape. Le chercheur procède à une microanalyse qui permet de lier les divisions du 

texte de manière à former un grand tout. Le résultat obtenu à la suite de cette microanalyse 

constitue le matériel de base que le chercheur utilisera afin de poursuivre et approfondir l’analyse 

des données.  

  Étape 3 – la réduction phénoménologique. À cette troisième étape, le chercheur sépare les 

faits rapportés par le sujet participant et leurs sens bruts. C’est-à-dire qu’une analyse est faite au-

delà du contenu explicite « puisque le chercheur met en lumière le sens que le sujet participant 

accorde à son expérience » (Samson & Negura, 2008). C’est alors que le projet phénoménologique 

commence à émerger véritablement. 

Étape 4 – le remaniement des données. Cette quatrième étape permet au chercheur de 

remanier les unités des sens identifiées et reformulées aux étapes précédentes afin d’éliminer ou 

retoucher certaines données analysées. Cet exercice vise à formuler la structure individuelle du 
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phénomène étudié. En ce sens, cette structure s’appuie sur les différentes composantes du 

phénomène étudié.      

Étape 5 – la structure générale. La cinquième et dernière étape marque le passage de la 

structure individuelle du phénomène à sa structure générale. Ici, un amalgame des structures 

individuelles s’unit à la forme d’un tronc commun afin de faire ressortir une structure générale de 

l’expérience étudiée.   

Approbation éthique 

 Le bureau d’éthique et d’intégrité de la recherche de l’Université d’Ottawa a émis un 

certificat d’approbation éthique (Annexe C).  

Les résultats 

Les résultats quantitatifs et qualitatifs de la recherche sont présentés et décrits tout au long 

de la présente section. Les questions de l’interview semi-structurée ainsi que le questionnaire 

sociodémographique se trouvent respectivement à l’annexe A et à l’annexe B.  

Les données sociodémographiques  

 Trois étudiants, soit deux femmes et un homme, ont participé à cette recherche. Leurs 

témoignages ont été recueillis durant le mois d’avril 2022. D’après les données recueillies (se 

référer au tableau 1), la moyenne d’âge des participants est de 19 ans. Ces trois participants sont 

franco-ontariens qui habitent les Comtés Unis de Prescott et Russell.  

  

Tableau 1  

Les données démographiques des participants 

Âge moyen : 19 

Genre : 
 

Homme 1  

Femme 2  

Lieu de naissance : 
 

Canada 100% 

Région d’origine : 
 

Est de l’Ontario 100 % 

Situation de logement :  
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Réside chez leur parent 100 % 

 

Deux des participants ont entrepris leurs études universitaires en septembre 2020 (voir 

tableau 2). Tandis qu’un autre participant a débuté ses études universitaires en septembre 2021. 

Donc tous les participants ont effectué leur transition des études secondaires aux études 

universitaires en période de confinement. C’est-à-dire que le campus de l’Université d’Ottawa 

était, sauf pour de rares exceptions, totalement inaccessible à la population étudiante. Tous les 

cours étaient offerts en mode virtuel et il était de même pour les différents services de l’université. 

Deux des trois participants ont changé ou modifié leur programme d’études. Les participants ont 

tous un statut d’étudiant à temps plein et sont inscrits dans un programme offert en français.  

 

Tableau 2  

Le statut des participants par rapport à leurs études 

Année d’obtention du diplôme d’études secondaires : 
 

2020 66 % 

2021 33 % 

Année du début des études à l’Université d’Ottawa : 
 

2020 66 % 

2021 33 % 

J’ai fait la transition des études secondaires aux études 

universitaires en temps de pandémie et de période de 

confinement :  

 

Oui 100 % 

Non 0 % 

J’ai changé ou modifié mon programme d’études 

universitaires en cours de parcours : 

 

Oui 66 % 

Non 33 % 

Je suis actuellement aux études à temps plein :  
 

Oui 100 % 

Non 0 % 
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Le parcours des participants 

 Nous avons jugé qu’il est utile de décrire le profil individuel de chacun de participants, et 

ce, à partir de leur témoignage. Ce profil des participants décrit différents aspects de leur 

expérience universitaire sur le plan académique, social, vocationnel et psychologique.  

Le parcours de la participante 1 

La participante 1 est une étudiante originaire de la région de Prescott et Russell. Elle s’est 

inscrite à l’Université d’Ottawa dans le programme du baccalauréat en art spécialisé en musique. 

Elle rapporte que son choix de programme d’études a été fait en fonction de sa passion pour la 

musique et des commentaires positifs qu’elle avait entendus de ses connaissances au sujet du 

programme et des professeurs de l’Université d’Ottawa. Elle indique aussi avoir choisi l’Université 

d’Ottawa puisque la proximité de cette institution lui permettait de résider chez ses parents. Son 

but à professionnel à plus long terme est de devenir enseignante.  

Au moment de son inscription à l’université, la pandémie n’avait pas encore atteint 

l’Amérique du Nord, et donc, la participante 1 s’attendait à une expérience universitaire ‘typique’, 

c’est-à-dire en présentiel. Or, sa rentrée à l’université pour le trimestre d’automne 2020 n’était pas 

du tout ce qu’elle avait anticipé. Du début de l’année académique 2020 jusqu’à l’année académique 

2021, son expérience universitaire a été complètement vécue en virtuel, c’est-à-dire, à partir de la 

résidence de ses parents.  Malgré tout, elle rapporte qu’au plan social elle s’est rapidement adaptée 

grâce à l’entremise des réseaux sociaux. Par contre, sur le plan académique, la participante 1 

rapporte s’être sentie dépassée par la charge de travail ainsi que le mode de prestation des cours. 

Sur le plan psychologique, elle rapporte s’être sentie isolée et avoir vécu une forme de stress sans 

précédent. Malgré ces défis, elle demeure résiliente et entamera sa troisième année d’études dans 

le même programme d’études avec l’ajout d’une mineure en histoire à l’automne 2022.  

Le parcours du participant 2 

Étudiant originaire de la région de Prescott et Russell, le participant 2 a décidé de s’inscrire 

au double diplôme, B.Sc. spécialisé physique et B.SC.A. génie électrique. Le participant 2 rapporte 

qu’il n’avait pas arrêté un projet de carrière clairement défini lors de son inscription à l’Université 

d’Ottawa. Toutefois, il espérait que son expérience universitaire l’aide à préciser son projet de 

carrière. Cependant, le confinement résultant de la pandémie ne lui a pas permis, non seulement 

de vivre une expérience universitaire tel qu’il se l’imaginait, mais aussi de mieux préciser et définir 

son projet de carrière. Toutefois, le participant 2 aura été en mesure de suivre quelques cours en 
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présentiel lors de sa deuxième année universitaire, c’est-à-dire durant l’année académique 2021-

2022.  

Sur le plan académique, le participant 2 souligne que la complexité de la matière des cours 

qu’il devait suivre, et ce, associée au mode de prestation virtuel, auront été des obstacles difficiles 

à surmonter. Il a tenté, en vain, d’obtenir de l’aide auprès des différents services de soutien offerts 

par l’université. Le participant 2, compte tenu de ces obstacles, a donc pris la décision d’opter pour 

un programme d’études différent au début de sa deuxième année universitaire. Il poursuit 

actuellement un baccalauréat ès arts général. Sur le plan psychologique, la transition des études 

secondaires aux études universitaires a été difficile pour le participant 2. Il rapporte avoir vécu de 

l’anxiété ainsi que certains symptômes dépressifs. Sur le plan social, le participant 2 rapporte s’être 

senti isolé. Car, il lui aura été impossible d’établir de nouveaux liens concrets avec ses consœurs 

et ses confrères de son programme d’études. Cependant, les réseaux sociaux lui ont permis de 

compenser ce déficit, du moins partiellement. Durant l’année académique, le participant 2 partage 

un logement situé à Ottawa avec un autre étudiant. La fin de semaine et durant les mois d’été, il 

réside chez ses parents qui habitent la région de Prescott et Russell.  

Le parcours de la participante 3 

 La participante 3 est une étudiante originaire de la région de Prescott et Russell (Est de 

l’Ontario). Après avoir gradué du secondaire en 2021, elle a débuté ses études à l’Université 

d’Ottawa dans le programme interdisciplinaire de sciences biomédicales, en septembre 2021. Elle 

rapporte avoir spécifiquement choisi cette institution postsecondaire afin d’obtenir les prérequis 

nécessaires qui lui permettront de poursuivre ses études en optométrie. La participante 3 demeure 

chez ses parents. 

 Sur le plan académique, la participante 3 rapporte avoir été déçue par ses rendements 

académiques, et ce, comparativement à ceux obtenus durant ses études secondaires. Cependant, 

elle demeure optimiste et éprouve toujours beaucoup de passion par rapport à son programme 

d’études ainsi que son projet vocationnel. En effet, elle débutera sa deuxième année d’études dans 

ce même programme au trimestre d’automne 2022. Sur le plan social, la participante 3 souligne 

avoir le soutien et l’appui de ses parents et de ses amies du secondaire. Elle rapporte que, durant 

le confinement, son travail à temps partiel lui permettait de socialiser. Toutefois, il lui aura été 

impossible de développer un nouveau réseau social en lien avec le milieu universitaire. Sur le plan 

psychologique, elle rapporte avoir vécu une transition ardue des études secondaires aux études 
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universitaires. En effet, comme elle suivait tous ses cours de la maison, il lui était difficile de 

séparer sa vie d’étudiante des autres aspects de son existence. Elle ressentait donc un déséquilibre, 

car elle ne parvenait pas à se donner un temps ou un espace pour relaxer.  

Analyse des données  

À partir des témoignages recueillis auprès des trois participants, nous avons procédé à 

l’extraction des éléments communs et significatifs de leur expérience. L’analyse de données a 

permis d’identifier et de décrire deux constituants ou thèmes de l’expérience des participants. Le 

premier constituant ou thème renvoie aux entraves associées au processus d’adaptation 

psychosociale aux études universitaires en contexte de confinement. Le deuxième constituant ou 

thème identifie et décrit les stratégies d’adaptation aux études universitaires en période de 

confinement.  

Les difficultés associées au processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires 

en contexte de confinement  

 L’analyse qualitative des données a permis d’identifier quatre types de difficultés reliés au 

processus d’adaptation aux études universitaires en contexte de confinement. Premièrement, le 

confinement a grandement limité les contacts sociaux. Cet appauvrissement provoqué par le 

confinement a grandement compliqué l’adaptation aux études universitaires. Deuxièmement, les 

participants ont aussi éprouvé plusieurs difficultés pour répondre aux exigences académiques 

associées aux études universitaires. Troisièmement, le confinement a grandement limité l’accès 

aux ressources universitaires qui sont offertes à l’ensemble de la population étudiante, comme, par 

exemple, le service d’aide psychologique. Finalement, les participants ne sont pas parvenus à 

développer un sentiment d’appartenance à l’université. 

La pauvreté des contacts sociaux 

 L’analyse de données indique que, pour les participants, les études universitaires ne se 

limitent pas à son aspect académique. Plus précisément, les participants nourrissaient des attentes 

de nature sociale.  Ils espéraient s’intégrer à une vie universitaire faite d’échanges avec les pairs, 

que ce soit formellement ou informellement. Par exemple, les participants espéraient établir et 

développer de nouveaux contacts sociaux au sein d’un groupe d’études, d’activités sportives, 

d’évènements artistiques ou tout simplement de rencontres lors des pauses entre les périodes de 

cours ou après les cours. Mais le confinement a anéanti ces attentes et la déception a pris place.  
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En effet, tous les participants ont éprouvé une grande déception sur ce plan. Ils anticipaient 

vivre de nouveaux contacts, mais ce fut impossible. Le participant 2 partage à ce sujet : « J'ai 

rencontré beaucoup moins de monde que je pense que j'aurais rencontré en personne c'est sûr […]. 

Je n'ai pas eu la chance de rencontrer des amis ». Pour sa part, la participante 3 ajoute : « Je n'ai 

pas vraiment pu me faire des amis parce que mes classes [étaient] toutes en ligne ». 

  La participante 1 s’est sentie socialement isolée durant la période de confinement, et ce, à 

cause de l’impossibilité d’établir des contacts sociaux avec ses nouveaux confrères et ses nouvelles 

consœurs qui vivaient le même type d’expérience : c’est-à-dire l’arrivée dans un univers inconnue, 

celui de l’université. Or, les seules personnes qu’elle pouvait rencontrer durant le confinement se 

limitaient à sa famille ou à des personnes qui ignoraient les enjeux liés à ce type d’adaptation : 

« Oui j'étais avec ma famille, puis oui je peux leur faire confiance. Mais à un moment donné […] 

je ne veux pas parler de ça avec mes parents […] puis même chose avec mes amis, j'étais comme 

ils ne comprennent pas eux autres ». La participante 1 ajoute s’être sentie isoler et qu’elle n’était 

pas dans un environnement social qui favorisait son adaptation aux études universitaires : « Je n’ai 

pas aimé ça ma première année. C'est un ajustement, puis […] tu sais, on était tout en ligne. J'étais 

à la maison avec tous mes frères et sœurs et mes parents et c'était vraiment rough sérieux ma 

première année. […] je ne peux pas mettre un point spécifique, honnêtement c'est côté social for 

sure. »    

 En somme, les participants ont rapporté s’être sentis isolés, car ils n’ont pas été en mesure 

de développer un réseau social qui les aurait aidés à s’adapter à la vie universitaire. En fait, le 

confinement aura été une source de déception, car avant leur arrivée à l’université, ils espéraient   

ardemment façonner de nouvelles amitiés avec leurs pairs. Les participants nourrissaient des 

attentes, ils espéraient vivre des contacts sociaux qui auraient facilité leur processus d’adaptation 

psychosocial aux études universitaires. Or, l’impossibilité d’établir des contacts sociaux a oblitéré 

leurs attentes.  

Difficultés associées aux exigences académiques  

L’analyse qualitative des données indique que les participants ont été rapidement 

confrontés aux exigences académiques associées aux études universitaires. Exigences qui leur 

étaient complètement étrangères, et par conséquent, source d’une grande inquiétude et de 

nombreuses préoccupations durant leur première année d’études à l’université en période de 

confinement. Ces exigences académiques ont entrainé des préoccupations incontrôlables et 
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envahissantes chez les participants : « C’était vraiment un ajustement […]. Tu sais, c'était rendu 

tellement école école école, c'était juste ça que je faisais tout le temps […] je n'avais pas de temps 

pour faire autre chose. […] surtout en pandémie, c’était tough » (Participante 1). Les exigences 

académiques furent pour le participant 2 une source de malaise auquel il attribue le qualitatif 

d’anxiété : « J'ai eu beaucoup d’anxiété. Je ne sais pas si j'étais dépressif. C'est sûr que quand 

j’étais tout seul pour un long moment donné, c'est comme si j'essayais d’ignorer toutes ces choses-

là. À un moment donné, ça débordait un petit peu […] parce que je repoussais les choses pour 

l'université ».  

Plus particulièrement, les participants rapportent qu’ils ont éprouvé beaucoup de difficultés 

à s’adapter au format des cours offerts en ligne ou à distance. Par exemple, la participante 3 a vécu 

beaucoup de stress parce que le site internet pour l’un de ses cours enseignés ne permettait 

d’admettre qu’un nombre limité d’étudiants. Or, le nombre d’étudiants inscrits au cours dépassait 

cette limite. La participante 3 vivait toujours dans la peur de ne pas être en mesure de joindre ce 

groupe : « Mes cours de chimie et de biologie, on était la plus grande classe je crois dans la faculté 

de sciences. Je pense qu'on était 500 [étudiants]. C'était beaucoup, ils ont dû augmenter la limite 

dans les Zoom parce que ce n’est pas tout le monde qui pouvait rentrer [dans le cours]. C'est pour 

ça que j'arrivais toujours de bonne heure. Je me disais, je veux le faire, je ne veux pas rien 

manquer ». Pour sa part, le participant 2 rapporte que les cours en ligne ne parvenaient pas à retenir 

son attention. En conséquence, il a éprouvé beaucoup de difficultés à s’invertir dans ses cours, ce 

qui a pesé lourdement sur son processus d’apprentissage : « J'ai trouvé ça difficile d'avoir de la 

concentration dans les cours en ligne. C'est facile de se connecter au Zoom et écouter, mais tu 

n’enregistres pas l'information ». 

Plus encore, les participants ont aussi rapporté des difficultés associées aux exigences 

académiques en ce qui concerne la charge de travail universitaire. La participante 1 souligne avoir 

été complètement dépassée lors de son entrée à l’université : « Le premier semestre de 2020, [les 

professeurs] donnait tellement de travaux à cause qu'ils ne savaient pas comment évaluer le 

montant de travaux à donner.  Tu sais, ça c'était une grosse affaire pour le premier semestre. […] 

ils donnaient tellement de travaux que vraiment, je n’avais pas de vie autre que mes études, c'était 

vraiment dur ».  

La période de confinement a limité l’expérience des participants à son seul aspect 

académique. Car, l’aspect social a été pratiquement absent. Cet appauvrissement a alourdi les 
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exigences académiques. Car, les échanges avec les pairs, particulièrement en ce qui concerne les 

travaux de groupe, étaient limités à leur plus simple expression : « Fallait faire chacun notre part. 

On avait créé un groupe Discord puis on s'est appelé genre une ou deux fois pour faire des 

rencontres, pour travailler ensemble. Puis il y avait du monde qui ne pouvait pas être là, donc fallait 

faire des résumés » (Participant 2). Dans le cadre de son programme d’études en sciences 

biomédicales, la participante 3 s’attendait à participer à des laboratoires. Elle rapporte qu’en 

général, cette opportunité de mettre en pratique la matière se fait en personne et à l’aide d’un 

partenaire de laboratoire. Cependant, avec la période de confinement, ces laboratoires avaient lieu 

en ligne, et ce, sans la présence d’un autre pair : « C'était tout en ligne […] ce n’est pas un vidéo, 

mais un genre de simulation. […] je suis un peu déçue parce que tu sais, tu veux te faire de 

nouveaux amis et rencontrer du monde ». (Participante 3). En somme, le confinement, imposé par 

la pandémie, parce qu’il a réduit la vie sociale de l’expérience universitaire à son strict minimum, 

a particulièrement impacté de manière négative l’aspect académique du processus d’adaptation 

aux études universitaires.  

Accès limité aux ressources universitaires 

 Les participants ont rapporté avoir éprouvé de la difficulté à accéder aux ressources 

universitaires offertes par les professeurs et leurs assistants d’enseignement ainsi que le personnel 

de soutien. Ces difficultés à obtenir de l’aide, via ces ressources, auront été la source de plusieurs 

frustrations et déceptions chez les participants. Ces frustrations et déceptions tirent leur source du 

fait que durant leurs études secondaires, les représentants de l’université leur avaient promis qu’ils 

jouiraient du soutien d’une panoplie des services universitaires. Or, durant le confinement imposé 

par la pandémie, ces services ou ressources étaient presque totalement inaccessibles. Comme le 

décrit la participante 1 : « La présentation de l'université, ils disent que dans ta première année tu 

vas avoir de l'aide sur tes devoirs, sur tes essais, sur tes dissertations. [Pour] toutes ces affaires-là 

il y a un centre de ressources, mais on n’avait pas ça. C'était vraiment décevant. » Elle ajoute 

« l'université, il disait beaucoup ‘on a des ressources, on a des ressources’ puis […] they wouldn’t 

follow through ».   

À cela s’ajoute le fait que les participants ont éprouvé beaucoup de difficultés à accéder 

aux ressources offertes par le personnel de soutien. Le participant 2 rapporte que cette difficulté a 

lourdement compliqué ses premiers mois comme étudiant universitaire : « J’ai envoyé des 

courriels au groupe qui s'appelle art liaison, mais comme j'avais de la misère avec ça aussi. Quand 



 

 

33 

 

j'envoyais des courriels, il m’envoyait à une autre place. Quand je voulais des rencontres avec des 

orienteurs parce que je voulais avoir de l'aide pour changer de programme, ce n'était pas facile. 

Aussi les mentors, j'ai essayé souvent d'avoir des mentors puis ce n’était pas tout le temps simple 

de savoir comment avoir de l'aide ». La participante 1 exprime elle aussi que le confinement a 

grandement compliqué son accès aux services : « Honnêtement c'était vraiment dur d’avoir contact 

avec eux. […] quand tu regardais le titre et le numéro [de poste l’employé] c'était tellement un mal 

de tête. Y fallait que j'appelle n'importe qui était support staff […]. Tu sais, c'était vraiment quelque 

chose de se rendre là. » 

Les participants déplorent la presque insurmontable difficulté à obtenir de services de santé 

mentale. À ce sujet, la participante 1 mentionne qu’il lui a été impossible d’obtenir des services 

auprès de ces spécialistes : « Je ne voulais pas perdre mon temps là-dessus […] et passer à travers 

de toutes les niaiseries d'essayer de trouver un numéro de téléphone. J'étais comme, c'est un paquet 

de troubles pour rien. » De son côté, le participant 2 a lui aussi rapporté que l’accès aux ressources 

de santé mentale offertes par l’université était compliqué : « Je n'étais pas capable de trouver rien 

à l’université malheureusement ». Les participants 1 et 2 ont finalement décidé d’opter pour des 

ressources d’aide psychologique offertes à l’extérieur de l’université.  

En ce qui concerne les relations avec les professeurs, la participante 3 déplore que le 

confinement a limité les possibilités d’interagir avec ceux-ci. Ce qui a grandement appauvri la 

qualité des relations avec les professeurs et la qualité du soutien espéré : « Moi, quand j'ai une 

question, j’aime ça aller la poser. C'est plus facile à régler 1 à 1, surtout pour les maths ou les 

sciences parce que c'est plus appliqué. […] c'est plus facile d'aller voir le prof, il te laisse ses traces 

et tout ça. C’est plus compliqué en ligne, si je pose une question mon prof de maths, [il] répond 

par courriel, c'est plus difficile. » Le participant 2 rapporte lui aussi que le confinement a 

compliqué la relation avec ses professeurs : « À quelques reprises, j’ai envoyé des courriels aux 

professeurs pour réviser avec eux mes examens à la maison pour voir ce que je peux améliorer 

[…]. Compliqué c'est un bon mot parce que c'est sûr que toute était plus compliquée, ça pas rendu 

les choses plus simples qu’on va dire ». 

 Les participants ont aussi rapporté que les cours en ligne ont compliqué l’accès aux 

ressources offertes par les assistants d’enseignement : « L'assistant avait 55 élèves à gérer […], 

quand tu posais une question, bien ça prenait un à deux jours avant qu'il réponde. Des fois [les 

assistants] envoyai de petits courriels à tout le monde nous dire il faut que vous soyez patients. 
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Mais c'est comme, ce n’est pas de notre faute [si on avait des questions], c’était un peu frustrant » 

(Participante 1). 

 En somme, les mesures de confinement imposées par la pandémie ont grandement 

compliqué le processus de transition des études universitaires. En effet, l’absence totale de contact 

personnel a limité, pour ne pas dire éliminer, l’accès aux différentes ressources universitaires. Les 

participants déplorent cet appauvrissement tant sur le plan de la disponibilité des professeurs, de 

leurs assistants, que la possibilité d’obtenir des services spécialisés.  

Difficulté à établir un sentiment d’appartenance vis-à-vis l’institution universitaire 

 L’analyse des données indique que les participants ne sont pas parvenus à développer un 

sentiment d’apparence vis-à-vis l’institution universitaire, et ce, durant la période de confinement. 

La participante 3 partage à ce sujet : « Je ne sais pas si je dirais appartenance ». La participante 1 

ajoute : « Plus ou moins honnêtement ». Pour sa part, le participant 2 rapporte que son faible 

sentiment d’identification à l’institution représente un défi : « Je ne pense pas que c'est très 

important pour moi l'université ». 

 Les participants expliquent que leur faible sentiment d’appartenance à l’institution est la 

conséquence du confinement : « Honnêtement quand on est en ligne, tu n’as pas les ressources, on 

n’a pas le campus. [Tu es] sur ton ordinateur. C'est vraiment comme si je serais allée à n'importe 

quelle école des adultes […] tandis que quand je suis en personne, il y a une certaine fierté de ton 

école. Tu sais, en ligne tu n'as pas ça, c'est comme si tu recevais une éducation de n'importe où, de 

n'importe quelle université. […]  Je savais que je ne recevais pas la qualité d'éducation que I signed 

up for. Ce n’est pas le fun, une déception » (participante 1).  

 Pour conclure, les participants ont dû faire la transition des études secondaires aux études 

universitaires complètement en ligne. Ce contexte a appauvri leur sentiment d’appartenance à 

l’institution. Cet appauvrissement a provoqué un état de détachement par rapport à leur nouvelle 

institution universitaire. 

Les stratégies d’adaptation aux études universitaire en période de confinement  

La transition des études secondaires aux études universitaires force souvent les nouveaux 

étudiants à relever de nombreux défis, et ce, particulièrement en période de confinement. Souvent, 

ce processus d’adaptation exige le développement de stratégies spécifiques. L’analyse qualitative 

des données indique que les participants ont développé des stratégies d’adaptation sur le plan 

social, personnel et professionnel.  
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Le soutien social   

 La rentrée scolaire en virtuel vécue par les participants fut essentiellement une expérience 

marquée par une forme d’isolement. En effet, le campus de l’université était fermé, ce fut une 

rentrée vécue à la maison en absence des pairs. Malgré cette distance, les participants éprouvèrent 

un grand besoin de connecter avec ceux et celles qui partageaient aussi cette expérience unique de 

transition des études secondaires vers les études universitaires. Pour combler ce besoin, les 

participants ont joint un réseau social virtuel afin de créer des liens avec leurs pairs.  

Les réseaux sociaux informels. Pour les participants, cette stratégie d’adaptation sociale 

s’est présentée sous la forme de réseaux sociaux informels. Les participants rapportent s’être 

particulièrement tournés vers les plateformes de Instagram, FaceTime, Zoom, WhatsApp et de 

Discord afin de se joindre ou de créer un réseau social : « Bien il y a le chat Zoom, […] j'avais un 

groupe Discord pour chaque cours que j’ai eu à date, WhatsApp un petit peu. [J’ai] échangé mes 

contacts avec n'importe quel de ces médias sociaux » (participant 2). De son côté, la participante 

3 rapporte aussi s’être servi des réseaux sociaux pour développer des relations sociales avec ses 

pairs. Elle explique que cette incitative a été prise par les étudiants inscrits à chacun des cours, et 

ce, afin de créer des liens : « C'est vraiment les étudiants [lors de la première classe d’un cours qui 

ont partagé] le lien pour le Discord. Tout le monde s’ajoutait. »  

La participante 1 rapporte que dès sa première semaine en tant qu’étudiante à l’Université 

d’Ottawa, elle a eu recourt aux médias sociaux pour établir des relations interpersonnelles : « Tu 

sais, grâce aux médias sociaux […] on s’ajoutait, on se faisait des group chat […] on n'avait pas 

le choix. […] on n’a pas le choix à cause que sinon, ça va être vraiment rough. Surtout la première 

année [comme étudiant à l’université], tu ne connais personne. [Quand] tu rentres dans quelque 

chose de nouveau, tu as besoin de ce genre de système de support. »  Elle explique que les réseaux 

sociaux étaient le seul moyen de communiquer avec ses pairs : « Je disais à mes parents, si je n’ai 

pas mes réseaux sociaux à qui est-ce que je peux parler? Personne! […] Je textais mes amis du 

programme, […] tu sais on s'envoie des niaiseries sur Instagram, on jase sur texte, […] on faisait 

un FaceTime. » 

Les médias sociaux ont joué un rôle clé dans la création et le maintien de l’aspect social 

malgré la distanciation imposée par la pandémie. Ce genre de contact a aidé les participants à 

s’adapter aux études universitaires en ligne : « Je pense que c'est ça qui m'a gardé aller 

honnêtement » (Participante 3). 
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Groupes d’entraide formels associés aux cours. Les participants ont trouvé de l’aide au 

plan académique via les réseaux sociaux formels associés à chacun des cours auquel ils étaient 

inscrits. En effet, ce type de soutien social a fortement bénéficié aux participants en ce qui concerne 

non seulement la réussite des études, mais aussi l’établissement de liens interpersonnels : « Pour 

différents cours, [les étudiants] ont tous de différents group chat pour qu'on puisse être capable de 

se communiquer. Pour des sujets de classe, mais aussi personnellement avec des amis que je me 

suis fait dans le programme. […] on était quand même capable de s’aider dans nos cours même si 

on ne se voyait pas en personne. [Chose] qui était quand même pratique, surtout pour en première 

année » (Participante 1). 

Les participants rapportent que les réseaux sociaux formels leur ont permis de s’appuyer 

les uns sur les autres et de valider leurs expériences académiques. La participante 3 explique que 

ces groupes lui ont permis, en un certain sens, de normaliser son expérience universitaire dans un 

contexte de confinement: « On avait Discord […] pour les cours. Tout le monde s’aide sur cette 

plateforme. Discord était vraiment d’une grande aide […] c'était le fun parce qu'il y a tout le monde 

[du programme]. Si tu ne comprends pas quelque chose, tu peux voir si tout le monde est dans le 

même bateau. Ouais j'ai bien aimé ». Ce type d’entraide a aussi été appréciée de la part du 

participant 2 : « On s'envoyait des devoirs des fois. Ah tu veux-tu réviser ça, qu'est-ce que t'as eu 

à cette question-là. On se posait des questions, des choses comme ça ». 

En somme, le soutien social offert par les pairs par l’entremise des réseaux sociaux formels 

ou informels a été une stratégie d’adaptation aux études universitaires relativement efficace en 

temps de confinement. Ce type de stratégie leur a permis d’établir des contacts tant sur le plan 

personnel qu’académique.  

Les stratégies d’adaptation de nature cognitive 

 Les participants de cette recherche partagent toute une expérience spécifique commune; ils 

ont décidé de poursuivre leurs études postsecondaires à l’Université d’Ottawa. À cette fin, des 

stratégies d’adaptation de nature cognitive leur ont permis de puiser à même certaines ressources 

de nature personnelles, et l’énergie nécessaire pour poursuivre leurs études universitaires. Ces 

ressources personnelles leur ont permis de développer la résilience nécessaire pour persévérer en 

temps de confinement. Aussi, c’est en s’appuyant sur leur projet de carrière que certains 

participants sont parvenus à surmonter les aléas associés à la période de confinement.  
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Résilience. Les participants rapportent qu’ils ont dû faire preuve de résilience afin de ne 

pas décrocher des études universitaires à distance : « J'ai eu besoin beaucoup de résilience » 

(Participant 2). La participante 1 décrit qu’elle a appris à compter sur elle-même et ses ressources 

personnelles pour poursuivre ses études. En d’autres termes, elle a appris à devenir plus autonome 

: « C'était beaucoup de si moi je ne le fais pas, il n’y a personne qui va le faire. Un peu cette 

mentalité-là. C’était bon d'une manière, mais d’une autre façon c’était comme y faut que tu 

réapprennes comment travailler. C'était une bonne affaire, mais pas une bonne affaire en même 

temps […]. Le message en général c'est de dépendre sur soi, go, faut que tu le fasses […]. Ça nous 

a rendu résiliant à cause que fallait qu'on dépende sur nous-mêmes pour rester stay afloat. Fallait 

qu'on s'arrange. Tu sais if I’m not going to do it, no one will. On n’a pas eu le choix. […] ça m'a 

rendu quelqu'un de plus, j'aimerais dire plus mature. » 

Pour la participante 3, sa première année universitaire à distance lui a permis de découvrir 

qu’elle était résiliente. Elle exprime que cette résilience s’est traduite en une forme de motivation 

intrinsèque. « [J’ai appris] à rester motivé, parce que si tu n’es pas motivé, tu ne peux pas rien 

faire. T’as besoin d’être motivé pour avancer. J'ai appris qu’être motivé puis aimer le faire, ça fait 

que tu aimes ton programme ». Le participant 2 ajoute sur ce sujet que pour lui aussi, la résilience 

se traduit en une forme de motivation : « Je pense que je m'attends encore à plus de moi. Peut-être 

que quand je vais avoir des cours que j'aime plus, je vais me le prouver ». La résilience lui permet 

de s’accrocher et de croire qu’il peut réussir.   

Bref, les participants ont fait preuve de résilience puisqu’ils ont persévéré et tenu le coup 

le temps de leur première année universitaire. Ils ont su puiser en eux même leurs propres 

ressources et développer cette force afin de s’adapter aux difficultés associées aux études en mode 

virtuel. 

Projet de carrière. L’analyse qualitative a permis de mettre en évidence que pour les participants, 

leur projet vocationnel ou de carrière fut un autre facteur qui leur a permis de s’engager et de 

s’invertir dans leurs études universitaires et faire preuve de résilience. La participante 1 partage 

que pour elle, son projet vocationnel l’a aidée à s’adapter aux études universitaires dans un 

contexte de confinement : « Je pense que c'est vraiment un vouloir personnel que j’avais. Je veux 

enseigner, pour enseigner il faut que j'aille mon [baccalauréat], puis pour ça y faut continuer 

l'école. Tu sais, je savais que c'est ça que je voulais faire, je n’avais pas le choix [de continuer mes 

études] sinon il fallait que je trouve une autre carrière. […] Il n’y a pas vraiment d'autres options 
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de carrière que je voulais faire, […] je pense que ça, c'était vraiment quelque chose qui m'avait 

gardé aller ». Pour elle, son projet vocationnel l’a aidé à s’invertir dans ces études universitaires : 

« J'avais une source de motivation à cause que c'était vraiment quelque chose que j'aimais ».   

De son côté aussi, la participante 3 partage que son projet vocationnel l’a permis de 

s’accrocher à ses études, et ce, malgré les difficultés occasionnées par le confinement. Elle rapporte 

que son attachement à son domaine d’études l’a grandement motivée, malgré les aléas des cours à 

distance : « J'aimerais ça devenir optométriste. Pour devenir optométriste, il faut que je fasse un 

bac. Après, il faut que j'aille à Montréal ou à Waterloo. Puis il faut que j'aille les prérequis pour 

aller à Montréal. Le programme de sciences biomédicales avait vraiment tous ces prérequis […]. 

Pour devenir optométriste, il faut que j’aille les notes puis c'est ça qui me motive […] je pense 

qu’avoir un but c'est ça qui me motive ». En somme, le projet vocationnel lui a permis de s’adapter 

aux études universitaires dans un contexte très spécial. Pour les participantes 1 et 3, ce fut une 

source de motivation.  

Pour sa part, le participant 2 n’était pas parvenu, au début de ces études universitaires, à 

développer un projet vocationnel. Cette stratégie d’adaptation était donc absente. Avant son entrée 

à l’université, il croyait que son projet vocationnel se développerait au contact de ses pairs et de la 

vie universitaire en général. En d’autres mots, le confinement ne lui a pas permis d’atteindre cet 

objectif, c’est-à-dire, de développer un projet vocationnel : « Je ne savais pas ce que je voulais 

faire et je ne sentais pas comme si mon expérience universitaire [dans un contexte de confinement] 

m’aidait à savoir qu'est-ce que je voulais faire dans le futur. […] Je n’ai pas eu ces rencontres ». Or, 

l’absence d’un projet vocationnel a pesé lourdement sur son processus d’adaptation aux études 

universitaires, surtout sur le plan de sa motivation aux études : « Quand tu ne sais pas ce que tu 

veux faire, ma mère me l'a souvent dit, c'est difficile d'être motivé ». 

Bref, l’analyse des données qualitative a permis de mettre en évidence que le projet de 

carrière a facilité, pour certains participants, leur processus d’adaptation aux études universitaires 

en période de confinement.  

Soutien professionnel  

 Dans un contexte de confinement, les participants ont dû faire face à des stresseurs 

imprévus comme la pauvreté des contacts sociaux et une vie universitaire réduite à son strict 

minimum. À cela s’ajoutaient les défis normalement associés à la transition vers un monde 
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inconnu, celui de l’université. Les participants, pour faire face à ces différents stresseurs ont 

consulté des professionnels en santé mentale.  

Consulter des professionnels en santé mentale. L’analyse des données indique que les 

participants ont décidé de consulter des professionnels en santé mentale, afin de les aider à 

s’adapter aux difficultés associées au processus d’adaptation psychosocial aux études 

universitaires en contexte de confinement. La participante 1 rapporte que cette stratégie l’a aidé à 

gérer son stress académique : « J'ai fait de la thérapie et ça vraiment aidé. J’étais rendu à bout, je 

me suis dit c’est assez […] j'avais vraiment de la misère. […] ça m'a vraiment aidé à gérer le stress 

de l'école ». Cette dernière ajoute que les consultations avec un professionnel en santé mentale 

l’ont aidé à surmonter son sentiment d’isolement social : « J'ai réalisé que si je ne peux pas parler 

à mes parents, si je ne peux pas parler à mes amis, il faut que je trouve quelqu'un d'autre à qui 

parler ». 

La stratégie d’adaptation d’obtenir du support professionnel en santé mentale a aussi été 

retenue par le participant 2. Ce dernier rapporte que cette expérience a optimisé sa résilience et sa 

capacité d’autosoin : « J’ai essayé un petit peu de counseling en ligne. Je ne sais pas si c’est ça qui 

m'a aidé, mais ce qui m'a aidé c'est d'écrire ce qui se passe dans ma tête. […] j'étais comme dans 

un bas, puis une fois que j'ai réalisé, je me suis dit je suis correct ». Il ajoute que ses consultations 

l’ont aidé à prendre soin de lui : « J'ai appris à prendre soin de moi-même, à penser à être un petit 

peu égoïste par rapport à certaines choses. Vivre des choses que je veux faire. J'ai réalisé des choses 

sur des philosophies de comment je pense, puis que je n’avais pas pensé avant, que je ne voulais 

pas penser ».  

En résumé, les participants ont choisi de prendre soin de leur santé mentale. Cette stratégie 

d’adaptation psychosociale aux études universitaires, dans un contexte de confinement, leur a 

permis de gérer leur stress académique, de partager leur sentiment d’isolement et de pratiquer 

l’autosoin.  

Sommaire de l’analyse des données 

 En somme, sur le plan des difficultés associées au processus d’adaptation psychosociale 

aux études universitaires en période de confinement, l’analyse qualitative des données a permis 

d’identifier quatre types de difficulté ou défis. Premièrement, la pauvreté des contacts sociaux fut 

une difficulté d’adaptation, car, les participants nourrissaient des attentes de nature sociale en ce 

qui concernait leur première année d’études universitaires. À cause des mesures de confinement 
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en place, leurs transitions des études secondaires vers les études universitaires furent marquées 

d’un sentiment d’isolement dû à l’impossibilité d’établir des contacts sociaux.  

Deuxièmement, les participants ont rencontré des difficultés associées aux exigences 

académiques à cause du confinement lors de leur arrivée à l’université. En effet, ils ont éprouvé 

de la difficulté à s’adapter au format des cours en ligne ou à distance à cause de différents facteurs : 

le manque de contact avec leurs pairs, les distractions dans l’environnement dans lequel ils 

assistaient au cours virtuellement (souvent dans leur chambre à coucher) ainsi que les exigences 

des tâches académiques qui étaient souvent perçues comme insurmontables. Ceci provoqua chez 

eux, des sentiments de stress, de déception, d’isolement et de frustration, qui ont alourdi leur 

processus d’adaptation.  

La troisième difficulté identifiée par les participants est celle de l’accès limité aux 

ressources universitaires. Plus précisément, à cause du confinement, l’absence totale de contact 

personnel a compliqué ou même rendu inaccessible l’accès aux ressources offertes par l’ensemble 

du personnel de soutien. Plus précisément, les participants ont mentionné les services de 

counseling, le service de carrière, les diverses ressources pédagogiques comme celles dispensées 

par le service d’appui au succès scolaire (SASS). Finalement, l’analyse qualitative des données 

indique que les participants ont éprouvé de la difficulté à développer un sentiment d’appartenance 

vis-à-vis l’institution universitaire. En effet, les participants ont été privés de l’expérience sociale 

et académique que l’on retrouve normalement sur un campus universitaire.  

 Malgré les difficultés décrites précédemment, l’analyse qualitative des données indique 

que les participants ont développé des stratégies d’adaptation. Ces stratégies d’adaptation aux 

études universitaires en période de confinement se regroupent en trois catégories distinctes. En 

premier lieu, l’analyse qualitative des données a mis en évidence l’apport indéniable du soutien 

social développé via les réseaux sociaux informels et formels. Via les réseaux sociaux informels, 

les participants ont été en mesure de communiquer et de tisser des liens d’amitié avec leurs pairs. 

Via les réseaux formels, c’est-à-dire ceux développés par les étudiants à l’intérieur de leur cours, 

les participants ont bénéficié de groupes d’études qui furent une source de support, de collaboration 

et d’apprentissage. Ce type de soutien social, de nature essentiellement virtuelle, a permis aux 

participants de partager leur expérience de transition aux études universitaires et d’établir des 

contacts qui ont partiellement compensé les désavantages associés au confinement.  
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En second lieu, les stratégies d’adaptation de nature cognitive ont aussi joué un rôle 

important tout au long du processus d’adaptation psychosociale. Plus précisément, en faisant appel 

à leur désir de poursuivre des études universitaires, les participants sont parvenus à s’investir 

suffisamment afin de répondre aux exigences académiques. L’analyse qualitative des données 

indique aussi que la présence d’un projet vocationnel ou de carrière constitue un facteur qui 

favorise l’engagement et l’investissement dans les études universitaires des participants, et ce, 

malgré les aléas du confinement.  

En troisième et dernier lieu, le support recherché auprès des professionnels en santé 

mentale favorisa grandement l’adaptation aux études universitaires chez les participants. Ce type 

d’aide a permis aux participants de gérer de manière plus efficace les effets négatifs du 

confinement. Notons, par exemple, le développement des habiletés pour mieux gérer les stresseurs 

provoqués par les exigences académiques et les émotions négatives.  

Discussion  

 L’objectif de cette recherche est de comprendre et d’identifier comment les étudiants se 

sont adaptés aux études universitaires dans un contexte de confinement. À l’aide de la recension 

des écrits et des témoignages des participants, cette discussion s’articule en trois temps. 

Premièrement, un retour sur la recension des écrits afin de faire un parallèle entre les résultats de 

cette recherche et ce que les recherches précédentes avaient déjà démontré. Deuxièmement, nous 

mettrons en évidence l’apport spécifique de cette présente recherche. Plus particulièrement, nous 

décrirons comment l’analyse qualitative des données permet d’enrichir le cadre conceptuel et 

comment le projet vocationnel participe au processus d’adaptation aux études universitaires en 

contexte de confinement.  

Retour sur la recension des écrits 

 L’analyse qualitative des données confirme ce que certaines recherches précédentes 

avaient mis en évidence. Effectivement, la recension des écrits a permis d’identifier différents défis 

qui sont associés à la transition des études secondaires vers les études universitaires. Ces défis 

sont : la résilience, la motivation, la construction identitaire et le bien-être psychologique. Les 

résultats de cette recherche confirment aussi, comment le processus d’adaptation psychosociale 

aux études universitaires est complexifié par le confinement. Et ce, particulièrement à cause du 
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fait que les étudiants ont été privés de l’aspect social de l’expérience universitaire (Lee-Whiting 

& Bergeron, 2022).  

Le défi sur le plan de la résilience 

 Selon les recherches, le développement d’un soutien social adéquat aide à solidifier la 

résilience lors de la transition des études secondaires aux études universitaires. Et ce, parce que le 

soutien social favorise la résilience (Cervero et al., 2018; Paura & Arhipova, 2014; Verdier, 2010). 

La résilience permet de relever les défis de nature académique et de faciliter l’achèvement de la 

première année d’études (Eegdeman et al., 2020). En effet, les recherches indiquent que lorsque 

les étudiants débutent leurs études universitaires et qu’ils partagent cette expérience commune sur 

le campus, le soutien social qui s’établit entre pairs contribue à la capacité d’être résilient (Arnett, 

2007; Pidgeon et al., 2014). De plus, les recherches démontrent que le soutien social aide à gérer 

le stress associé aux exigences académiques, ce qui favorise une plus grande résilience (Cotton et 

al., 2017; Wilks & Spivey, 2010). 

 L’analyse des données de cette présente recherche indique effectivement que l’absence du 

soutien social causé par les mesures de confinement a porté atteinte à la résilience des participants. 

Premièrement, à cause du confinement, les participants n’ont pas été en mesure de développer des 

liens tangibles avec leurs pairs. Ce manque de soutien social a appauvri leur expérience 

universitaire, car elle était strictement réduite à son aspect académique. Cet appauvrissement a 

amplifié leur sentiment de stress, de lassitude et de frustration. Ce qui a grandement perturbé leur 

résilience par rapport aux études universitaires.  

Le défi sur le plan de la motivation  

 Les recherches indiquent que le soutien social des pairs participe aussi à la motivation des 

nouveaux étudiants lors de leur transition des études secondaires aux études universitaires ( 

Hagenauer & Volet, 2014; Montminy, 2005; Schenkenfelder et al., 2020). Selon la théorie de 

l’autodétermination de Ryan et Deci (2000), la motivation intrinsèque serait associée à trois 

déterminants, soit l’autonomie, la compétence et l’appartenance. Dans un contexte universitaire 

vécu en présentiel auprès des pairs, surtout lors de la première année, l’émergence des sentiments 

de compétence et d’appartenance est facilitée par les interactions avec les pairs sur le campus 

(Brinkworth et al., 2009; Yusof et al., 2020). 

Toutefois, le contexte de confinement est de nature à compliquer l’émergence de ces deux 

sentiments. L’analyse des données indique justement que les participants ne sont pas parvenus à 
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développer un sentiment de compétence et un sentiment d’appartenance perçus comme 

satisfaisants. En ce qui a trait au sentiment de compétence, les participants ont rapporté avoir 

trouvé leur première année d’études particulièrement difficile. À cause du confinement et des cours 

en ligne, les participants éprouvaient un sentiment d’incompétence par rapport aux exigences 

académiques. Les participants n’ont pas été en mesure de partager ce sentiment d’incompétence 

académique. Ils n’ont donc pas été en mesure de trouver des oreilles attentives capables de 

comprendre leur vécu et de les sécuriser.  

D’autre part, les participants indiquent ne pas avoir été en mesure de développer un 

sentiment d’appartenance vis-à-vis l’institution universitaire. Cette composante cruciale de la 

motivation intrinsèque a incontestablement alourdi leur processus d’adaptation psychosociale aux 

études universitaires. En effet, les études en mode virtuel, c’est-à-dire hors campus, ne 

permettaient pas de développer un sentiment d’appartenance par rapport l’institution et d’apprécier 

les avantages de la vie du campus.  

Le défi sur le plan identitaire   

 La recension des écrits, effectuée dans le cadre de cette recherche, indique que le soutien 

social est un facteur important en ce qui concerne la construction identitaire des étudiants 

universitaires (Deschênes, 2017; Marks & Jones, 2004). Car, le partage avec les pairs participe au 

développement du projet vocationnel ou de carrière. C’est une façon de concrète d’élargir ses 

horizons professionnels, de pousser sa réflexion au sujet d’un projet de carrière et de se préparer 

progressivement au marché du travail (Sugimura & Shimizu, 2010). Sur le plan vocationnel, la 

relation avec les pairs est aussi de nature à nourrir la curiosité vocationnelle et à découvrir de 

nouvelles opportunités (Hlad′o et al., 2020). 

 L’analyse qualitative des données indique que l’absence d’un projet vocationnel complique 

le processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires en période de confinement. En 

effet, la carence du soutien des pairs empêche toute forme de partage ou d’échange au sujet d’un 

projet de carrière.  

Le défi au plan du bien-être psychologique  

 La transition des études secondaires aux études universitaires requière une adaptation tant 

au niveau cognitif que comportemental (Achille, 2021). Plus précisément, l’ajustement aux études 

universitaires est une adaptation qui menace le bien-être psychologique de plus de la moitié des 

étudiants de première année (Université d’Ottawa, 2020b). Selon les recherches, le soutien social 



 

 

44 

 

des pairs favorise le bien-être psychologique, particulièrement par l’entremise de soutien en 

présentiel (Brissette et al., 2002; O’Connor & Cassidy, 2007; Ruthig et al., 2009). Bien que le 

soutien social des pairs en présentiel semble être le moyen le plus efficace pour s’ajuster à une 

telle transition, les recherches indiquent que le soutien social virtuel peut être aussi un moyen 

efficace afin de favoriser un sentiment de bien-être psychologique (Tang & Dai, 2018). 

 Les résultats de la présente recherche confirment justement que le soutien social en virtuel 

a été une stratégie d’adaptation aux études universitaires en période de confinement. Puisque les 

participants ont été privés du soutien social en présentiel, ils se sont tournés vers les réseaux 

sociaux afin d’obtenir du soutien social entre pairs. Ceci a permis des échanges qui validaient leurs 

expériences tant au niveau personnel qu’académique. Par l’entremise des réseaux sociaux 

informels et des groupes d’entraide formels associés aux cours, les participants ont créé et 

maintenu une forme de soutien qui a favorisé leur adaptation aux études universitaires et a optimisé 

leur bien-être psychologique.  

Les stratégies d’adaptation spécifiques en contexte de confinement  

 L’analyse des données qualitative a mis en évidence que les participants ont déploré la 

pauvreté des contacts sociaux ou du soutien social, l’accès limité aux ressources universitaires et 

la difficulté à établir un sentiment d’appartenance à l’institution universitaire. Toutes ces 

conséquences associées au confinement ont compliqué l’adaptation psychosociale aux études 

universitaires. En réponse à cette situation anormale ou nouvelle, les participants ont développé 

des stratégies d’adaptation spécifiques. Ces stratégies se rapportent au soutien social en mode 

virtuel, aux stratégies d’adaptations de nature cognitive ainsi qu’à la recherche d’un support 

professionnel.  

 Premièrement, le soutien social obtenu par l’entremise des réseaux sociaux aura été une 

stratégie efficace afin d’établir des relations sociales avec les autres étudiants. Les réseaux sociaux 

informels ont permis aux participants d’échanger des idées, des ressources et des anecdotes. Les 

groupes d’entraide formels associés aux cours ont permis aux participants de s’entraider sur le plan 

des tâches académiques reliées à la rédaction des devoirs ou à la préparation des examens.  

 Deuxièmement, les stratégies d’adaptation de nature cognitive ont permis de développer 

une forme de résilience, et ce, malgré le confinement. Plus spécifiquement, la présence d’un projet 

vocationnel ou de carrière fut une forme de stratégie d’adaptation cognitive particulièrement 

aidante.  
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 Troisièmement, l’aide fournie par les professionnels en santé mentale aura été bénéfique 

pour les participants. Ce type de soutien ou d’aide a permis aux participants de partager leur 

expérience de transition aux études universitaires et des difficultés d’adaptations associées au 

contexte de confinement.  

L’apport de cette recherche au modèle d’adaptation psychosociale aux transitions de vie 

Notre recherche confirme que l’absence du soutien social complique l’accomplissement 

des tâches d’adaptations reliées au modèle tel que proposé par Samson et Siam (2011) et Achille 

(2021). Selon ce modèle d’adaptation psychosociale à la transition aux études universitaires, ces 

tâches sont de nature académique, sociale, psychologique et vocationnelle. Notre recherche 

démontre que la tâche vocationnelle ainsi que la tâche sociale ont grandement aidé les participants 

à s’adapter aux études universitaires en période de confinement.  

Plus précisément, l’accomplissement de tâche vocationnelle développé tout au long du 

secondaire par l’exploration, la cristallisation, la spécification et la réalisation peut aider à 

l’accomplissement des autres tâches d’adaptations (Super et al., 1963). Le projet vocationnel ou 

de carrière a été de nature à motiver les participants de cette recherche. En effet, ceci a incité les 

participants à se projeter dans les prochaines années de leurs études universitaires. À l’opposé, 

l’analyse qualitative des données indique que l’absence d’un projet de carrière pèse lourdement 

sur le processus d’adaptation des participants.  

En effet, notre recherche indique que la présence d’un projet de carrière constitue une 

motivation qui favorise l’investissement dans les études. Le participant motivé par un projet de 

carrière fait preuve de résilience, et ce, malgré les aléas imposés par le confinement. Cela l’incite 

aussi à développer de nouvelles stratégies d’adaptation. En somme, l’accomplissement de la tâche 

du projet de carrière facilite aussi l’accomplissement de la tâche académique, et jusqu’à un certain 

point, l’accomplissement de la tâche psychologique.  

L’accomplissement de la tâche sociale participe aussi au processus d’adaptation 

psychosociale aux études universitaires. Et les participants de cette recherche, avant de débuter 

leurs études universitaires, espéraient justement établir de nouveaux contacts sociaux. Toutefois, 

l’imposition du confinement a rendu quasiment impossible toute forme de vie sociale en présentiel. 

L’absence de vie sociale sur le campus universitaire a grandement compliqué l’adaptation 

psychosociale aux études universitaires chez les participants. D’abord, les participants rapportent 

que la difficulté de partager et d’échanger avec les pairs, constitua un obstacle à rencontrer les 
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exigences académiques. La contrainte du confinement aura été aussi une menace au bien-être 

psychologique des participants. Donc, la difficulté d’accomplir la tâche sociale a été aussi un frein 

à l’accomplissement des tâches académiques et psychologiques.  

Cependant, les participants ont développé différentes stratégies d’adaptation psychosociale 

qui leur a permis, du moins partiellement, de compenser le déficit social provoqué par le 

confinement. La stratégie d’adaptation la plus efficace aura certainement été celle de l’utilisation 

des réseaux sociaux. Ces réseaux sociaux virtuels leur auront permis d’établir des contacts avec 

leurs pairs, mais aussi avec le corps professoral. Cette stratégie, bien qu’imparfaite, permit 

l’accomplissement minimal de la tâche sociale et de la tâche académique. Bien que tous les 

participants aient éprouvé de la difficulté à accomplir la tâche psychologique, les réseaux sociaux 

auront aussi permis d’obtenir une aide professionnelle et d’établir des contacts avec les pairs.  

L’apport de cette recherche au modèle d’adaptation aux transitions de vie indique que le 

développement de stratégie d’adaptation innovante peut aider à traverser des périodes de crise. De 

plus, la grande majorité des institutions universitaires développe de plus ne plus des programmes 

d’études offerts à distance. Les conclusions de cette recherche semblent indiquer que l’absence de 

contact en présentiel, doit être compensée par des contacts sociaux en mode virtuel.  

Limite de la recherche et ses recommandations 

La limite principale de cette recherche se situe certainement au niveau du nombre de 

participants. En effet, dans un contexte de pandémie, il fut relativement difficile de recruter un 

nombre plus important de participants. En effet, nous avons relancé à plusieurs reprises les 

affichages de la recherche ainsi que d’avoir prolongé la période de recrutement d’avril 2022 à 

juillet 2022. Cependant, puisque la thèse de maitrise doit être complétée et soumise dans un espace 

de temps relativement restreint, le recrutement s’est donc limité à 3 participants. Ce faible de 

nombre de participant justifie aussi le choix méthodologique retenue de l’approche 

phénoménologique. Cette approche permet de dégager d’une expérience concrète la signification 

ultime que la personne lui accorde, et ce, à un échantillon qui peut-être aussi petit que 1 participant 

(Samson, 2003). 

Il est certain qu’un nombre plus élevé de participants enrichirait l’analyse des données. Il 

serait aussi fort intéressant de recontacter ces mêmes participants afin de recueillir davantage de 

données sur une plus longue période de temps.  
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Conclusion 

 En conclusion, le but de cette recherche visait à comprendre le processus d’adaptation 

psychosocial aux études universitaires en contexte de confinement, et ce, chez les étudiants de 

première année. L’analyse qualitative des données indique que l’appauvrissement du soutien social 

provenant des pairs, du corps professoral, du personnel de soutien et de l’ensemble de la vie 

universitaire sur le campus a compliqué l’adaptation aux études universitaires des participants. En 

effet, ce moment charnière dans la vie de ces jeunes adultes implique une dimension sociale qui 

participe à la fois à leur résilience, leur motivation, leur construction identitaire et leur bien-être 

psychologique. Par contre, en période de pandémie qui implique un confinement social strict, cette 

absence de soutien social a lourdement pesé sur ce processus d’adaptation.  

 Notre recherche indique toutefois que certaines stratégies d’adaptations ont contribué au 

processus général d’adaptation psychosociale aux études universitaires. Entre autres, le soutien 

social des pairs, vécu en virtuel, ainsi que la présence d’un projet vocationnel ou de carrière aura 

été chez certains participants de puissant facteur d’adaptation.   

 Pour conclure, notre recherche a confirmé ce que les autres recherches ont mis de l’avant ; 

soit que le soutien social aide les étudiants dans leur transition aux études universitaires. Dans les 

recherches qui s’ensuivent, il serait pertinent d’explorer une tout autre composante du soutien 

social, soit celle de la sociabilité lors de la transition des études secondaires aux études 

universitaires.  
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Annexe A 

Question de l’entrevue semi-dirigée 

1. Comment avez-vous vécu la première année de vos études universitaires dans un contexte de 

pandémie ? 

2. Avec qui avez-vous partagé les hauts et les bas de cette transition? (Ami(e)s et famille) De 

quelle manière avez-vous effectué ces partages?  

3. Comment le confinement a-t-il affecté vos relations avec vos pairs? Avez-vous trouvé des 

moyens pour vous rencontrer, discuter, travailler ensemble? Est-ce que le confinement a 

compliqué vos relations avec vos pairs? Quels sont les moyens que vous avez trouvés pour 

communiquer avec vos pairs et développer un réseau social? 

4. Comment le confinement a-t-il affecté vos relations avec vos professeurs et leurs assistants? 

Avez-vous trouvé des moyens pour les rencontrer, discuter, et demander des renseignements 

ou de l’aide? Est-ce que le confinement a compliqué vos relations avec vos professeurs et leurs 

assistants? Quels sont les moyens que vous avez trouvés pour communiquer avec vos 

professeurs et les assistants? Est-ce que le confinement a compliqué vos relations avec les 

professeurs et les assistants? 

5. Comment avez-vous vécu les cours en ligne? Quelles ont été les difficultés que vous avez 

rencontrées en suivant des cours en ligne? Avez-vous l’impression que vous apprenez plus 

difficilement? Comment avez-vous établi des liens avec vos collègues de classe? Est-ce que le 

confinement a compliqué vos relations avec vos collègues de classe? 

6. Comment le confinement a-t-il affecté vos relations avec le personnel universitaire? Avez-vous 

trouvé des moyens pour les rencontrer, discuter, et demander des renseignements ou de l’aide? 

Est-ce que le confinement a compliqué vos relations avec le personnel universitaire? Quels 

sont les moyens que vous avez trouvés pour communiquer avec eux? 

7. Avez-vous eu la chance de prendre part à certaines activités organisées par l’université afin de 

socialiser lors de votre première année d’étude? Si oui, comment avez-vous vécu ces 

expériences/activités?  

8. Comment le confinement a-t-il influencé votre motivation aux études? Est-ce que cela a été 

difficile de vous impliquer dans vos études durant toute cette période de confinement? 

9. Avez-vous songé à abandonner vos études durant la période de confinement?  
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10. Qu’elle est la grande différence entre cette année et l’année où vous ne pouviez pas participer 

à la vie sociale du campus? Comment avez-vous compensé se manque?  

11. Comment le confinement a-t-il influencé votre bien-être psychologique? Avez-vous éprouvé 

des difficultés particulières dans ce contexte? De quelle manière avez-vous géré votre bien-

être psychologique ou qu’est-ce qui vous a aidé à maintenir un certain équilibre émotif? 

Comment vous êtes-vous adapté à ce confinement? Vous êtes-vous senti isolé? Si oui, quels 

sont les moyens que vous avez trouvé des moyens pour compenser votre isolement?  

12. Auriez-vous quelque chose à ajouter au sujet de votre transition des études secondaires aux 

études universitaires en période de confinement? Qu’est-ce qui vous a manqué le plus sur le 

plan de votre vie sociale en tant qu’étudiant qui débutait ses études universitaires? Qu’est-ce 

que vous avez appris à partir de cette expérience?  

 

Annexe B 

Questionnaire sociodémographique  

1. À quel genre vous identifiez-vous? 

• Femme 
• Homme 
• Autre 
• Préfère ne pas répondre 

 

2. Quel est votre âge? 

3. Quel est votre lieu de naissance et nationalité?  

4. Quelle est votre région d’origine? 

5. Quelle est votre situation de logement actuelle?  

6. En quelle année avez-vous obtenu votre diplôme d’étude secondaire? 

7. Quel est votre plus haut niveau de formation acquise? 

• Primaire 
• Secondaire 
• Collégiale 
• Étude de premier cycle universitaire 
• Étude de cycle supérieur universitaire 

 
8. En quelle année avez-vous débuté vos études à l’université d’Ottawa? 
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9. Quel est votre faculté et programme d’étude? 
10. Quel est votre statut d’étudiant? 
• Temps plein 
• Temps partiel 
• Étudiant spécial 

 

11. Avez-vous complété tous les cours auxquels vous vous êtes inscrits? 

• Oui 
• Non 
• En cours de complétion 
• Préfère ne pas répondre 

 
12. Quelle catégorie représente-t-elle le mieux votre statut professionnel ? 

• Étudiant 
• Étudiant et employé contractuel (durant le mois d’été) 
• Étudiant et employé (mois de 20h/semaine) 
• Étudiant et employé (plus de 20h/semaine) 
• Autres 

Annexe C 

 


