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Résumé   

  

Selon l’état actuel des connaissances, de nombreux défis et enjeux confrontent les étudiant.e.s 

qui débutent leurs études universitaires. Ces défis et enjeux à relever peuvent être de nature 

académique, sociale, psychologique et/ou vocationnelle. Par exemple, la transition de l’école 

secondaire vers l’université provoque souvent un processus d’adaptation à un environnement 

social inconnu et à de nouvelles exigences académiques. Dans ce contexte, le mentorat a le 

potentiel de faciliter le processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires. D’où 

notre question de recherche : comment est-ce que le mentorat facultaire participe au processus 

d’adaptation psychosociale aux études universitaires chez les étudiant.e.s inscrit.e.s à un 

programme de premier cycle. L’analyse qualitative des résultats indique que l’apport du 

mentorat facultaire audit processus est à la fois de nature relationnelle ainsi que de nature 

informative.   
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Introduction 

  

Selon l’état actuel des connaissances, l’arrivée à l’université constitue un défi à relever. 

En effet, les nouveaux étudiant.e.s sont confrontés à un environnement inconnu qui peut être 

source de diverses problématiques. En d’autres termes, les étudiant.e.s s’engagent dans un 

processus d’adaptation psychosociale. Ce processus implique différents aspects qui peuvent 

être de nature sociale, académique, psychologique et vocationnelle. Le but dudit processus vise 

à rétablir un certain état de normalité, c’est-à-dire que l’évaluation cognitive de la vie 

universitaire perd graduellement son caractère menaçant. Cette recherche vise justement à 

étudier l’apport du mentorat facultaire dans ledit contexte du processus d’adaptation 

psychosociale aux études universitaires.  

Pour atteindre l’objectif fixé, cette thèse est divisée en quatre sections. La première 

présente une recension des écrits scientifiques pertinents. La deuxième section décrit le cadre 

théorique en lien avec la question de recherche. La troisième section expose la question de 

recherche et détaille la méthodologie qui sera utilisée pour y répondre. La quatrième section 

constitue l’article qui synthétise d’abord la recension des écrits et la méthodologie. Puis, 

l’article présente l’analyse qualitative des données et se termine par une discussion. La 

discussion met en relief les résultats de cette recherche à la lumière des connaissances actuelles.    

Recension des écrits scientifiques   

Selon l’état actuel des connaissances, les enjeux et défis qui confrontent les étudiant.e.s 

inscrit.e.s à un programme de premier cycle (ÉIPPC) sont de nature académique, sociale, 

psychologique et vocationnelle (Samson et al., 2023; Samson et al., 2021; Samson et Bastien,  

2018). Ces enjeux et défis pèsent particulièrement sur le processus d’adaptation à la vie 

universitaire. Les prochaines sections décrivent les différents enjeux et défis dudit processus.   

Les enjeux et défis de nature académique  

L’état actuel des connaissances indique que l'arrivée à l’université force la grande 

majorité des nouveaux étudiant.e.s à développer des habiletés qui leur permettront de répondre 

aux exigences académiques. En effet, la transition de l’école secondaire à l’université les 

confronte à une toute nouvelle réalité. Durant leurs études secondaires, ils étaient l’objet d’un 

suivi rapproché de la part des leurs enseignant.e.s. Pensons ici à la politique provinciale de 

l’Ontario axée sur la réussite des élèves du secondaire. Toutes les écoles secondaires de 

l’Ontario ont en effet une équipe de la réussite, formée d'enseignant.e.s, dont la fonction est 

d’accompagner les élèves qui éprouvent certaines difficultés (Ontario, 2025).   
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Arrivés à l’université, ces élèves, habitués à un soutien hautement personnalisé, sont 

confrontés à une réalité totalement différente (Samson et al., 2023). En effet, d’une classe de  

25 à 30 élèves durant leurs études à l’école secondaire; maintenant arrivés à l’université, ils 

doivent assister à des cours donnés dans des auditoriums qui peuvent contenir jusqu’à 420 

étudiant.e.s. Ils n’ont que très peu de contact avec leurs professeurs et ils doivent manifester 

une autonomie et un engagement qui leur était totalement inconnu jusqu’alors.    

Les ÉIPPC doivent donc développer de nouvelles habiletés qui leur permettront de 

relever les défis et enjeux reliés au volet académique de leur processus d’adaptation. Pour ce, 

ils doivent développer de nouvelles habiletés d’apprentissage comme: la prise de notes, la 

gestion du temps, les techniques d’étude et la préparation aux examens. À cela s’ajoute le fait 

que les ÉIPPC doivent apprendre à communiquer avec des professeurs qu’ils perçoivent 

souvent comme éloignés et inaccessibles (Samson et al., 2023; Haddad, 2024). De plus, ils 

doivent développer et maintenir une motivation suffisante afin de rencontrer les exigences 

académiques (Liem et al., 2008; Bailey et Phillips, 2016).   

Le maintien d’une moyenne pondérée cumulative minimale indique que les ÉIPPC 

rencontrent les exigences académiques. Par exemple, à l’Université d’Ottawa, une moyenne 

minimale de 5,0 (maximum étant de 10,0) est considérée comme un rendement académique 

adéquat dans le cadre d’un baccalauréat spécialisé (Université d’Ottawa, 2022). Cette moyenne 

minimale permet le passage de la première à la deuxième année.   

En somme, les étudiant.e.s inscrit.e.s à un programme de premier cycle sont confrontés 

à de nombreux enjeux et défis de nature académique. Enjeux et défis qui peuvent être relevés 

avec succès si les habiletés requises sont mises à profit.   

Les enjeux et défis de nature sociale  

Il faut tenir compte du fait que l'arrivée à l’université implique souvent un éloignement 

géographique du milieu familial, en particulier, et de l’environnement social en général. Cet 

éloignement force souvent la reconstruction du soutien social des étudiant.e.s concernés. Il est 

de même en ce qui concerne les étudiant.e.s qui s’inscrivent auprès d’une institution 

universitaire de leur région; le passage de l’école secondaire à l’université occasionne aussi 

l’adaptation à un nouvel environnement social (Samson et al., 2023). Or, ce processus de 

reconstruction du soutien social prend une importance particulière, du moins si l’on se fie à 

l’état actuel des connaissances scientifiques. En effet, la recherche indique que le soutien social 

favorise la résilience chez les étudiant.e.s universitaires (Lane, 2020).   
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Plus précisément, l’intégration à la vie sociale est corrélée à la réussite scolaire. Son 

contraire est aussi vrai, les nouveaux ÉIPPC qui ne parviennent pas à développer une vie sociale 

satisfaisante sont généralement plus sujets à abandonner leurs études avant la fin de leur 

première année (Lane, 2020). Par contre, un soutien social adéquat et satisfaisant est associé à 

des résultats positifs. Par exemple, le soutien social procuré par les professeurs et la famille 

motive les étudiant.e.s universitaires, tout en contribuant à diminuer leur anxiété (Song, 2015). 

Le soutien social est aussi corrélé à la résilience scolaire (Song, 2015), ce qui diminue la 

probabilité de quitter un programme ou l’institution universitaire (Oliveira Nunes et al., 2020). 

Certaines stratégies d’adaptation peuvent contribuer au maintien ou à la construction d’un 

soutien social suffisant pour favoriser l’adaptation aux études universitaires. Ces stratégies 

d’adaptation peuvent être la participation à des activités sportives, culturelles ou académiques 

offertes sur le campus. L’engagement bénévole peut aussi contribuer à l’enrichissement du 

réseau social (Cnaan et al., 2010; Delgado et Fonseca-Mora, 2010; Sakurai et al., 2010). De 

plus, les interactions avec des camarades de classe, les professeurs, le personnel de 

l’administration et des services universitaires participent aussi à la construction du réseau de 

soutien social (Achille, 2021; Samson et al., 2023). Et, conséquemment, ce type de soutien 

social a le potentiel de maintenir la satisfaction aux études à un niveau suffisamment élevé 

(Mouzakis, 2017).   

Cependant, les étudiant.e.s qui ne bénéficient pas d’un soutien social suffisamment 

élevé risquent de ne pas s’adapter à l’environnement universitaire. Cette mésadaptation peut 

être associée à une forme d’isolement, à un affaiblissement de l’estime de soi, à un manque de 

motivation et à des résultats académiques qui ne rencontrent pas les exigences de l’institution 

(Turkpour et Mehdinezhad, 2016).  

En somme, le maintien d’un soutien social satisfaisant peut prédire à la fois la résilience 

académique et le succès scolaire, surtout chez les étudiant.e.s de première année (Briggs, 2012; 

Liem et Martin, 2012; Lester, 2013; Dawson et Pooley, 2013). En effet, le soutien social a le 

potentiel de faciliter l’adaptation universitaire en favorisant une image et estime de soi positive, 

tout en soutenant le succès académique.    

Les enjeux et défis de nature psychologique  

La transition des études secondaires vers les études universitaires peut être source de 

stress, d’anxiété et de diverses problématiques de nature psychologique (Achill, 2021; Parker 

et al., 2021). Un des facteurs qui peut être à la source de ces difficultés, tient du fait que ces 

étudiant.e.s sont confrontés à un univers qui leur est totalement inconnu. Cette arrivée dans un 

monde étranger peut être perçue comme une menace. Aussi, ils doivent prendre leur place au 
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sein d’une communauté souvent axée autour de la compétition et de la recherche du succès 

académique (Samson et al., 2023).   

Un rapport de recherche, présenté par la haute administration de l’Université d’Ottawa 

en 2020, décrit les enjeux psychologiques reliés à la transition vers les études universitaires. 

Selon les résultats de cette recherche, 66% des répondants décrivent leur expérience 

académique comme étant à la fois traumatisante et difficile à gérer. De plus, 38% des 

répondants ont ressenti un niveau d’anxiété suffisamment élevé pour que cela impacte 

négativement leur performance scolaire. Finalement, 9% ont sérieusement considéré le suicide 

comme solution ultime à leurs souffrances psychologiques (Université d’Ottawa, 2020). Les 

résultats de cette recherche, conduite par l’Université d’Ottawa auprès de ses étudiant.e.s sont 

certainement une source d’inquiétude.   

Donc, dès leur arrivée à l’université, les ÉIPPC devront développer et acquérir les 

habiletés nécessaires qui leur permettront de s’adapter à ce nouvel environnement afin de 

maintenir un équilibre psychologique satisfaisant. Parmi ces habiletés identifiées par la 

recherche, notons : une gestion efficace du temps, la participation à des groupes d’études ainsi 

que la consultation auprès des professeurs ou de leurs assistants (Samson et al., 2023).   

Mais, cet effort d’adaptation psychologique ne se limite pas à son aspect académique.  

Il implique aussi la construction d’un nouveau réseau social. En effet, en quittant leur école 

secondaire, les ÉIPPC doivent établir de nouveaux liens et, idéalement, construire de nouvelles 

amitiés. Cette forme de soutien social est essentielle, car elle est directement associée à la santé 

mentale (Barros et Sacau-Fontenla, 2021). Plus particulièrement, une intégration sociale 

adéquate au sein de leur nouvelle communauté est de nature à favoriser le processus 

d’adaptation aux études universitaires et à limiter les impacts négatifs psychologiques qui y 

sont associés (Salzer, 2012 ; Bowman et al., 2019).  

En somme, le processus d'adaptation aux études universitaires comporte de nombreux 

aspects. D’abord, il implique l’adaptation à un univers académique inconnu qui peut être perçu 

comme menaçant. Deuxièmement, l’adaptation aux études universitaires force souvent la 

reconstruction du réseau social. Reconstruction qui est de nature à faciliter ledit processus.  

Finalement, l’arrivée à l’université a aussi le potentiel de fragiliser l’état psychologique des 

nouveaux étudiant.e.s.   

Par contre, l'acquisition ou le développement de nouvelles habiletés d’adaptation est de 

nature à participer et de contribuer au processus d’adaptation aux études universitaires. Ainsi, 

graduellement, les ÉIPPC arrivent à acquérir un nouveau sentiment de normalité au sein de leur 
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institution universitaire. Sentiment de normalité, qui contribue à la fois à l’équilibre 

psychologique et à au succès académique (Hall et al., 2020).  

  

Les enjeux et défis de nature vocationnels  

Les étudiant.e.s qui terminent leurs études secondaires et qui sont intéressés à 

poursuivre leurs études à l’université doivent faire un choix de programme qui sera le reflet 

de leur personnalité (intérêts, aptitudes et valeurs). En d’autres termes, ils doivent avoir 

atteint un certain niveau de maturité vocationnelle afin de faire un choix de programme 

réaliste (Kuriyan et al., 2013; Samson et al., 2021). Le soutien social de la famille et de 

l’équipe d’orientation de l’école secondaire est de nature à participer à cette prise de décision 

(Sovet et al., 2017).   

Toutefois, un pourcentage important d’étudiant.e.s éprouve un haut niveau d’indécision 

vocationnel lors de leur transition vers les études postsecondaires. En effet, un chercheur de 

l’Université d’Ottawa a administré la taxonomie de Gati (1996) à 1130 élèves ontariens qui 

terminaient leurs études secondaires. Les résultats obtenus indiquent que 42.9% des 

participant.e.s ressentaient une indécision généralisée et 29.3% nourrissaient des croyances 

irrationnelles par rapport à leur choix de carrière (Samson et Bastien, 2018; Samson et al., 

2024). Gati (1996) définit l’indécision généralisée comme la difficulté générale à prendre des 

décisions ainsi que les croyances dysfonctionnelles comme une perception déformée du 

processus de prise de décision de carrière et des attentes irrationnelles. Or, plusieurs études 

démontrent qu’un projet de carrière réaliste et ajusté favorise à la fois la motivation et la 

résilience aux études universitaires (Di Fabio et al., 2013; Downing et Nauta, 2010). Bref, 

l’indécision vocationnelle ou l’absence d’un projet de carrière peut être à la source de 

différentes difficultés qui compliquent le parcours universitaire, et ce, particulièrement chez les 

étudiant.e.s de première année (Samson et al., 2023; Achille, 2021).    

Enjeux institutionnels financiers associés à la résilience scolaire   

Le processus d’adaptation aux études universitaires est particulièrement important 

parce qu’il favorise la résilience scolaire (Samson et al., 2023). Or, l’idéal est que les ÉIPPC 

terminent leurs études universitaires et obtiennent le diplôme espéré. Et ce, parce qu’un 

diplôme universitaire favorise grandement la transition vers le marché du travail et l’obtention 

d’un revenu au-dessus de la moyenne (Statistique Canada, 2017). Dans une économie du savoir, 

le diplôme universitaire est certainement un facteur de réussite professionnelle et sociale. D’où 

l’importance de favoriser la résilience et la rétention scolaire.   
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Si la résilience scolaire et la rétention constituent un enjeu important pour les 

étudiant.e.s, il est aussi un enjeu de nature financière pour les institutions universitaires en 

général et plus spécifiquement les institutions universitaires ontariennes (IUO) en particulier.  

L’immense majorité des universités publiques canadienne dépendent de plus en plus des 

revenus provenant des frais de scolarité pour financer l’ensemble de leurs activités 

opérationnelles. Cette réalité a pris une importance particulière durant la dernière décennie. 

Même si les revenus de ces universités étaient relativement stables de 2008 à 2020. Il reste que 

la part de la contribution financière des gouvernements provinciaux a diminué de plus de 12% 

durant cette même période (Statistiques Canada, 2022).  

Cette baisse de la contribution des gouvernements a eu pour conséquence d’augmenter 

la part des frais de scolarité par rapport aux revenus totaux de ces institutions. En Ontario, la 

principale source de financement des universités provient des frais de scolarité versés par les 

étudiant.e.s. Ainsi, en 2009, le gouvernement de l’Ontario finançait 54% des budgets totaux de 

ses universités. Aujourd’hui, ce pourcentage a baissé à 29%. En d’autres termes, en 2009, les 

frais de scolarité versés par les étudiant.e.s couvraient en moyenne 32% des budgets des IUO. 

En 2022, les frais de scolarité couvrent en moyenne 54% des budgets de ces mêmes IUO 

(Statistique Canada, 2022).   

Non seulement le gouvernement ontarien a-t-il diminué ses contributions, mais il a aussi 

changé le mode de financement des IUO. Avant ce changement, le financement était 

proportionnel au nombre d’inscriptions. Toutefois, le nouveau mode de financement établi en 

2020 (Ontario, 2020) est axé sur la performance des IUO. Cette performance est calculée en 

fonction du taux de graduation, du revenu d’emploi des diplômés et de la qualité de la formation 

reçue (Ontario, 2023).  

Bref, la situation financière des IUO a grandement évolué au cours des vingt dernières 

années. La contribution financière du gouvernement ontarien est la plus faible comparée aux 

autres provinces du Canada. À cela s’ajoute le fait que les frais de scolarité ont été coupés de 

10% et gelés depuis 2019 (Ontario, 2022).   

Dans ce contexte financier, la rétention des étudiant.e.s constitue un enjeu 

particulièrement important. Car, il faut souligner que le taux de diplomation constitue un critère 

du modèle de financement décrété par le gouvernement ontarien en 2023 (Ontario, 2023). En 

conséquence, l’abandon des études universitaires affecte négativement le taux de diplomation, 

et conséquemment, l’équilibre financier des IUO.  
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Services d’accompagnement universitaire  

Compte tenu des obstacles financiers que les IUO doivent surmonter, 

l’accompagnement universitaire apparait comme un facteur qui a le potentiel de contribuer à 

leur équilibre budgétaire. Car, ces services ont le potentiel de participer à la résilience scolaire 

et par voie de conséquence, la rétention des étudiant.e.s. Selon Lafortune (2008), le but de 

l'accompagnement est de soutenir les individus qui traversent une période d’adaptation 

particulièrement significative et importante. Il existe plusieurs formes d’accompagnement, dont 

le coaching, le mentorat, la thérapie, la consultation et la formation (Ménard, 2013).  

L’accompagnement est caractérisé par le fait que l’individu accompagné est un sujet actif, 

autonome et responsable tout au long dudit processus (Paul, 2004).  

Les IUO offrent différents services d’accompagnement à l’intention de leur population 

étudiante. Parmi ses services d’accompagnement, notons : les services administratifs visant à 

aider les étudiant.e.s à obtenir des réponses auprès d’une bureaucratie qui peut paraitre opaque. 

À ses premiers services, s’ajoutent des services académiques afin de les soutenir tout au long 

de leur cheminement scolaire. Finalement, les IUO offrent aussi des services de santé, et, plus 

particulièrement de santé mentale.   

Plus particulièrement, le Centre d’aide en mathématique de l’Université d’Ottawa vise 

à accompagner les étudiant.e.s inscrit.e.s au programme de premier cycle. Cet accompagnement 

est assuré par les étudiant.e.s de 2e et 3e cycle inscrit.e.s dans un programme offert par le 

département de mathématiques (Université d’Ottawa, 2022). Un second exemple est le Centre 

de santé et de mieux-être de l’Université d’Ottawa. Ce centre offre un service de psychothérapie 

pour la population étudiante. Finalement, les IUO offrent généralement un service 

d’accompagnement académique et vocationnel assuré par des conseiller.ère.s académiques. En 

somme, les IUO offrent une panoplie de services d’accompagnement afin de faciliter le 

parcours académique de leur population étudiante et ainsi de contribuer à leur résilience 

scolaire.   

Le mentorat en milieu universitaire   

Le mentorat universitaire se présente aussi comme une des solutions aux défis et enjeux 

qui confrontent les IUO. Car, le mentorat est une forme d’aide destinée à accompagner les 

ÉIPPC tout au long du processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires. Une 

aide, qui est de nature à favoriser leur rétention et leur passage à la deuxième année. En effet la 

recherche indique que le mentorat universitaire est de nature à favoriser ledit processus 

d’adaptation psychosociale (Hall et al., 2020).  
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Ragins et Kram (2007) définissent le mentorat comme une relation qui visent à favoriser 

le développement de la carrière. L’étymologie du mot ''carrière'' provient du latin ''carrus'' qui 

veut dire chemin (Dictionnaire de l’Académie française, 2024). Donc le mot ''carrière'' signifie 

le chemin qui est emprunté par tous les individus. Chemin qui est marqué par plusieurs étapes 

comme les études, le travail et la retraite (Samson, 2023). En ce sens, l’arrivée à l’université 

est une étape importante de la carrière puisqu’elle a le potentiel d’en déterminer la trajectoire, 

du moins en partie.   

Plus spécifiquement, le mentorat est une relation entre un mentor et un.e. mentoré.e. 

Relation où le mentor partage ses connaissances, expériences et ressources, afin de répondre 

aux besoins et aux questionnements spécifiques du mentoré.e. (Shah, 2017).  

Actuellement, 22 des 23 IUO offrent un service de mentorat universitaire. L’Université 

d’Ottawa est l’une d’entre elles. Un service de mentorat y est offert depuis 2002. Ce type de 

service de mentorat auprès des étudiant.e.s est essentiellement assuré par des pairs (Budge, 

2006).  

Le mentorat facultaire à l’Université d’Ottawa  

À l’Université d’Ottawa, un mentor est un pair qui a déjà accompli une partie de son 

cheminement universitaire. Ce mentor offre son soutien à d’autres étudiant.e.s qui en expriment 

le désir. Cette relation a essentiellement pour but de guider les mentoré.e.s tout au long de leur 

parcours universitaire. Ce programme spécifique de mentorat offert à l’Université d’Ottawa est 

connu sous le titre de mentorat facultaire.  

À l’Université d’Ottawa, les facultés qui offrent des programmes de premier cycle (arts, 

sciences sociales, sciences de la santé, science, génie et l’école de gestion de Telfer) ont mis en 

place des centres respectifs de mentorat facultaire. Ces centres de mentorat ont pour but 

d’accompagner et soutenir leur population étudiante tout au long de leur parcours universitaire. 

Les mentors de ces centres doivent suivre une formation spécifique. Cette formation aborde 

des thèmes comme; les techniques d’étude, le soutien social et la santé mentale. Les postes des 

mentors étudiant.e.s sont rétribués. Les centres de mentorat facultaires visent aussi à susciter 

un sentiment d’appartenance au sein de leur population étudiante. Il est à mentionner que ce 

service est offert sur une base libre et volontaire.  

Sommaire de la recension des écrits   

La recension des écrits scientifiques portant sur le processus d’adaptation aux études 

universitaires fait ressortir, entre autres, que le mentorat constitue une forme d’intervention qui  
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peut favoriser ledit processus (Lane, 2020). Plus spécifiquement, l’état actuel des connaissances 

indique que le mentorat favorise la réussite scolaire des mentoré.e.s et leur intégration au sein 

de leur nouvel environnement social. En effet, la recherche de Collins (2014) démontre que 

quatre fois plus d’étudiant.e.s non-mentorés ont sérieusement considéré quitter l’université 

comparativement aux étudiant.e.s mentorés.   

Les programmes de mentorat aident donc les nouveaux étudiant.e.s à établir des liens 

avec leurs pairs et à s’insérer au cœur de la vie universitaire. Ce type d’accompagnement est 

aussi de nature à atténuer ou à limiter les effets négatifs du stress occasionnés par l’arrivée à 

l’université (Collins et al., 2014). Finalement, le mentorat aide les mentoré.e.s à rencontrer les 

exigences académiques de leur programme respectif (Lane, 2020; Hall, Serafin, Lundgren,  

2020; Kuh, Cruce, Shoup, Kinzie, et Gonyea, 2008). En somme, les interventions d’un mentor 

ont le potentiel de favoriser la rétention et la résilience scolaires. Et, par voie de conséquence, 

le mentorat facultaire à l’Université d’Ottawa constitue une des réponses à un enjeu central, 

c’est-à-dire, la prévention de l’abandon des études.   

Modèle théorique d’adaptation psychosociale aux études universitaires  

Il importe maintenant de présenter et de décrire un modèle théorique qui permet de 

saisir l’ensemble des enjeux et des défis reliés à l’adaptation psychosociale aux études 

universitaires. Le modèle théorique choisi a été développé afin de décrire les différentes 

composantes de ce type de transition.   

L’existence est marquée par plusieurs formes de transitions de vie. Par exemple, la 

transition des études secondaires vers les études universitaires. Ce type de transition provoque 

généralement un processus d’adaptation psychosociale (De Clercq et al., 2018). Samson et 

collaborateurs (2023) ont développé un modèle qui décrit les différentes composantes de ce 

processus. Ce modèle repose sur cinq composantes (voir figure 1). Ces composantes sont : 

l’histoire et le contexte social de l’individu, l’évaluation cognitive, les tâches d’adaptation, les 

stratégies d’adaptation ainsi que la finalité du processus (Cohen et Lazarus, 1979; Corr et al., 

2019; Moos et Tsu, 1977; Samson et al., 2014; Samson et Siam, 2011).  

Composante 1 : l’histoire et le contexte social de l’individu  

La première composante est constituée de l’histoire de l’individu et de son contexte 

social. C’est-à-dire, son appartenance ethnique et culturelle, la qualité de son réseau social et 

son expérience en ce qui concerne les transitions de vie qui ont ponctué son existence (Corr, 
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1992 ; Samson et Siam, 2011). Ces différents aspects peuvent exercer, jusqu’à un certain point, 

une influence sur le processus d’adaptation psychosociale à la transition de vie.   

Composante 2 : l’évaluation cognitive primaire et secondaire    

La deuxième composante est constituée de l’évaluation cognitive de la source de stress 

ou, si l’on veut, l’événement qui provoque la transition de vie. Cette évaluation cognitive est le 

déterminant qui amorce le processus d’adaptation. L’évaluation cognitive se divise en deux 

étapes : l’évaluation cognitive primaire et l’évaluation cognitive secondaire. L’évaluation 

primaire, ou la perception initiale, qui provoque la transition de vie, peut être perçue comme 

menaçante, non menaçante, positive ou non significative (Samson, DiMillo, Theriault, et al.,  

2014). Si l’événement perturbateur est cognitivement évalué comme menaçant, l’individu 

risque d’être plongé dans une période de stress caractérisée par une panoplie de sentiments plus 

ou moins agréables (peur, crainte, tristesse, etc.).   

L’intensité de l’évaluation cognitive primaire a tendance à s’amenuiser et à évoluer dans 

le temps. En effet, l’événement perturbateur perd graduellement son caractère menaçant. Ainsi, 

l’évaluation cognitive primaire évolue vers une évaluation cognitive secondaire. L’événement 

perturbateur s’intègre graduellement dans la vie de tous les jours. Cependant, l’individu doit 

s’engager dans un processus d’adaptation qui mobilise ses ressources ou le contraint à en 

développer de nouvelles. L’évaluation cognitive secondaire amène donc l’individu à s’adapter 

à son nouvel environnement (Samson et Siam, 2008, 2011 ; Samson et al., 2007).   

Composante 3 : les tâches d’adaptation  

Les tâches d’adaptation constituent la troisième composante dudit modèle. Ces tâches 

couvrent l’ensemble des principaux aspects de l’existence de l’individu. Dans un contexte 

universitaire, les tâches adaptatives peuvent être de nature académique, psychologique, sociale 

et vocationnelle. Leur accomplissement peut s’effectuer une à la fois ou simultanément.  

L’accomplissement d’une tâche peut aussi favoriser l’accomplissement d’une autre tâche. Ce 

processus peut grandement varier d’un individu à l’autre. Par exemple, certains étudiant.e.s, 

lors de leur arrivée à l’université, devront accorder une importance à l’aspect social de leur 

processus d’adaptation. Et ce, parce qu’ils se sentent isolés dans un milieu qui leur est 

totalement étranger. Alors que d’autres étudiant.e.s devront accorder une attention à la tâche 

psychologique, parce que leur arrivée à l’université représente une source de stress lourde.  

Finalement, d’autres étudiant.e.s s’inscrivent à un programme universitaire sans avoir 

réellement réfléchi à leur futur projet professionnel. Ces derniers devront donc accorder une 

attention à la tâche vocationnelle afin de préciser leur projet de carrière (Samson et al., 2023).    
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Comme mentionné plus haut, l’accomplissement d’une tâche peut participer à 

l’accomplissement d’une autre tâche. Ainsi, l'enrichissement de la vie sociale peut favoriser un 

équilibre psychologique et, du même coup, faciliter la réussite académique.    

Composante 4 : les stratégies d’adaptation  

Les stratégies d’adaptation constituent la quatrième composante du modèle. Les 

stratégies d’adaptation sont les moyens concrets, utilisés par les étudiant.e.s, afin d’accomplir 

les différentes tâches d’adaptation. Par exemple, la réalisation de la tâche académique pourrait 

être facilitée en joignant un groupe d’études ou en consultant un.e professeur.e ou un.e 

assistant.e. L’accomplissement de la tâche psychologique pourrait aussi nécessiter la 

consultation auprès d’un professionnel de la relation d’aide. L’étudiant.e.s peut faire appel à 

des stratégies d’adaptation qu’il a développées avant son arrivée à l’université (Cohen et 

Lazarus, 1979 ; Theriault, et al., 2014 ; Samson et al., 2023).  

Composante 5 : la finalité du processus   

Finalement, la cinquième composante du modèle d’adaptation psychosociale est 

l’aboutissement du processus d’adaptation. Ce processus peut être réussi ou non. Un processus 

réussi est caractérisé par un retour à une certaine normalité. En d’autres termes, l’étudiant.e.s 

se sent plus à l'aise dans son nouvel environnement universitaire parce qu’il a perdu son 

caractère étranger ou menaçant. Un aboutissement non réussi indique que l’étudiant.e.s perçoit 

toujours son environnement universitaire comme menaçant et source de stress chronique 

(Samson, 2023).   
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Figure 1  

Le modèle théorique d’adaptation psychosociale aux études universitaires  

Sommaire du modèle théorique   

En somme, le modèle théorique d’adaptation psychosociale aux études universitaires 

s’amorce lorsque l’évaluation cognitive primaire perçoit l’arrivée à l’université comme un 

événement perturbant et menaçant. Concrètement, un ÉIPPC peut percevoir son arrivée à 

l’université comme étant une source de stress. Cette évaluation cognitive primaire évolue 

généralement vers une évaluation cognitive secondaire. Au fil des semaines, l’étudiant.e. 

s’acclimate à son nouvel environnement de vie et le perçoit de manière moins menaçante et 

moins stressante. Il dispose donc de l’énergie nécessaire pour s’adapter à son nouvel 

environnement. C’est à ce moment que l’étudiant.e. amorce l’accomplissement des tâches 

d’adaptation. L’accomplissement de ces tâches d’adaptation peut varier d’un.e. étudiant.e. à 

l’autre. Les stratégies d’adaptation constituent les moyens concrets utilisés afin d’accomplir les 

tâches d’adaptation. Ce processus d’adaptation se termine lorsque l’étudiant.e. perçoit son 

nouvel environnement comme plus familier, moins menaçant et surtout comme un lieu où il 

pourra réaliser ses ambitions académiques, et ce, en vue d’un projet de carrière.   
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Objet et question de recherche  

Compte tenu de la recension des écrits scientifiques et du modèle théorique que nous 

venons de décrire, le mentorat facultaire aurait le potentiel de favoriser et de faciliter le 

processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires. L’objet de cette recherche vise 

donc à étudier l’apport du mentorat facultaire dans un contexte d’adaptation psychosociale aux 

études universitaires. Plus spécifiquement, l’objet de cette recherche s’intéresse à l’expérience 

d’étudiant.e.s inscrit.e.s à un programme de premier cycle qui ont sollicité les services de 

mentorat facultaire offert par une faculté d’accueil de l’Université d’Ottawa.   

D’où notre question de recherche : Quel est l’apport du mentorat facultaire au processus 

d’adaptation psychosociale aux études universitaires chez les étudiant.e.s inscrits à un 

programme de premier cycle offert par l’Université d’Ottawa.   

Méthodologie  

L’objet de cette recherche vise à étudier les différents aspects d’une expérience 

particulière dans un contexte précis. C’est-à-dire, l’expérience du mentorat facultaire dans un 

contexte universitaire. Il s’agit dont d’en cerner les différentes composantes et non pas 

d’établir un lien de causalité entre deux faits. En d’autres termes, la dynamique de cette 

recherche s’axe autour du comment et non du pourquoi. En conséquence, une approche 

qualitative s’impose d’elle-même. Les prochaines sections décriront les deux grands 

paradigmes de recherche afin de justifier notre choix méthodologique.     

Les deux paradigmes de recherche : qualitatif versus quantitatif   

Les modèles méthodologiques en recherche sont soit déductifs et quantitatifs ou 

inductifs et qualitatifs (Tomiak et al., 2007). L’approche méthodologique déductive et 

quantitative vise à établir une relation de cause à effet, et ce, dans le but de généraliser les 

résultats (Samson et Zerter, 2003 ; Guba et Lincoln, 1994 ; Smith, 1993). Toujours selon cette 

approche méthodologique, il s’agit de valider une ou des hypothèses à partir de faits 

observables et quantifiables (Guba et Lincoln, 1994).   

L’approche méthodologique qualitative, dite holistique et inductive, vise à saisir la 

totalité d’une expérience particulière, et ce, uniquement selon la perception des participant.e.s 

(Samson, 2000). En d’autres termes, la visée de cette approche est de comprendre une 

expérience et d’en saisir le sens accordé par les participant.e.s (Tomiak et al., 2007). Le but 

n’est donc pas de valider une hypothèse ou d’établir une relation de cause à effet. Il s’agit plutôt 

de comprendre un phénomène en particulier selon le point de vue des participant.e.s. Pour 

atteindre cet objectif, l’angle de recherche doit être ouvert à son maximum. Les résultats trouvés 
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ne peuvent pas être généralisés, toutefois ils peuvent être transposés à des contextes similaires 

(Guba et Lincoln, 1994). Il est important de souligner que ce choix méthodologique nécessite 

de faire abstraction des données produites par la recherche et des modèles théoriques existants 

afin de rendre compte d’une expérience selon le point de vue des participant.e.s.   

Choix méthodologique : l’approche qualitative   

Compte tenu de notre objet de recherche, nous optons pour l’approche méthodologique 

qualitative et inductive. Car, nous visons essentiellement à comprendre une expérience 

particulière, celle de l’apport du mentorat facultaire au processus d’adaptation psychosociale 

aux études universitaires chez les étudiant.e.s inscrits à un programme de premier cycle offert 

par l’Université d’Ottawa.   

Méthode d’analyse des données  

La procédure d’analyse des données utilisera celle de l’analyse thématique telle que 

décrite par Braun et Clarke (2012). Cette méthode d’analyse des données a été retenue due à sa 

flexibilité et à son accessibilité. L’analyse thématique comporte six étapes : se familiariser avec 

les données, générer des codes initiaux, identifier des thèmes, revoir les thèmes potentiels, 

définir et nommer les thèmes, produire le rapport (Braun & Clarke, 2012).  

Les cinq premières étapes de l’analyse thématique initiale ont été réalisées par l’auteur 

de cette thèse, et ce, sans l’aide de logiciel. Les résultats de cette analyse initiale furent ensuite 

présentés au directeur de recherche. À la suite des commentaires et recommandations de ce 

dernier, la 6e étape fut réalisée.    

Participant.e.s  

La recherche a été publicisée par courriel auprès de tous les étudiant.e.s qui ont 

bénéficié des services de mentorat facultaire. Tel qu’autorisé par le Bureau de l'éthique et de 

l'intégrité de la recherche de l'Université d'Ottawa, ce courriel d’invitation a été transmis par 

les six coordonnateurs des différents Centres de mentorat facultaire. Ce courriel d’invitation 

précisait que les étudiant.e.s intéressé.e.s devaient rencontrer deux conditions. Premièrement, 

ils devaient être inscrit.e.s dans un programme de premier cycle et deuxièmement, ils devaient 

avoir consulté un mentor facultaire sur une base individuelle à au moins deux reprises. Au terme 

du processus de recrutement, 14 étudiant.e.s qui ont soumis leur candidature rencontraient les 

deux conditions précédemment décrites.  

Aspects éthiques   

Tous les participant.e.s devaient prendre connaissance du formulaire de consentement 

transmis via courriel, le signer et le transmettre électroniquement avant l’entrevue 
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semistructurée. Toutes les entrevues ont été faites à distance via Zoom. Ce projet de recherche 

a été approuvé par le Bureau de l'éthique et de l'intégrité de la recherche de l'Université 

d'Ottawa, le 18 septembre 2023, numéro de dossier S-08-23-9487. Afin de garantir 

l'anonymat des participant.e.s, leurs noms ont été anonymisés. Seulement les informations 

jugées nécessaires à l'interprétation des résultats ont été incluses.  
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Résumé  

  

Selon l’état actuel des connaissances, de nombreux défis et enjeux confrontent les étudiant.e.s 

qui débutent leurs études universitaires. Ces défis et enjeux à relever peuvent être de nature 

académique, sociale, psychologique et/ou vocationnelle. Par exemple la transition de l’école 

secondaire à l’université implique l’adaptation à un environnement social inconnu et à de 

nouvelles exigences académiques. Cette recherche vise justement à étudier : quel est l’apport 

du mentorat facultaire au processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires? 

Cette recherche qualitative a été conduite auprès de 14 étudiant.e.s inscrit.e.s à un programme 

de premier cycle offert par l’Université d’Ottawa. L’analyse qualitative des résultats indique 

que l’apport du mentorat facultaire audit processus est à la fois de nature relationnelle ainsi 

que de nature informative.   
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Introduction 

 

L’état actuel des connaissances a mis en évidence que l’arrivée à l’université constitue 

un défi à relever. En effet, les étudiant.e.s sont confrontés à un environnement inconnu qui peut 

être source de diverses problématiques. En d’autres termes, les étudiant.e.s s’engagent dans un 

processus d’adaptation psychosociale. Ce processus implique différents aspects qui peuvent 

être de nature sociale, académique, psychologique et vocationnelle. Le but dudit processus vise 

à rétablir un certain état de normalité, c’est-à-dire que l’évaluation cognitive de la vie 

universitaire perd graduellement son caractère menaçant. Cette recherche vise justement à 

étudier l’apport du mentorat facultaire dans ledit contexte d’adaptation psychosociale aux 

études universitaires.  

Afin d’atteindre l’objectif fixé, cet article se décline en cinq sections. La première 

présente une recension des écrits scientifiques pertinents. La deuxième section décrit un cadre 

théorique qui permet de bien saisir les enjeux et défis reliés à l’objet de la présente recherche. 

La troisième section expose la question de recherche et détaille la méthodologie qui sera utilisée 

pour y répondre. La quatrième section fait état des résultats de l’analyse qualitative des 

données. Finalement, l’article se conclut par une discussion qui met en relief les résultats de 

cette recherche à la lumière des connaissances actuelles.    

Recension des écrits scientifiques   

Selon l’état actuel des connaissances, les enjeux et défis qui confrontent les étudiant.e.s 

inscrit.e.s à un programme de premier cycle (ÉIPPC) sont de nature académique, sociale, 

psychologique et vocationnelle (Samson et al., 2023; Samson et al., 2021; Samson et Bastien,  

2018). Ces enjeux et défis pèsent particulièrement sur le processus d’adaptation à la vie 

universitaire. En effet, l'arrivée à l’université force les nouveaux étudiant.e.s à s’adapter à un 

environnement social ainsi qu’à des exigences qui leur sont inconnues. Cette confrontation peut 

être source de différentes difficultés de nature psychologique comme le stress ou l’anxiété 

(Samson et al., 2023; Haddad et Samson, 2023, Scott et Samson, 2023). Les prochaines sections 

décrivent les différents aspects de ce processus.   

Les enjeux et défis de nature académique  

La recherche indique que l'arrivée à l’université oblige les étudiant.e.s à développer de 

nouvelles habiletés afin de répondre aux exigences académiques. En effet, la transition de 

l’école secondaire à l’université les confronte à une toute nouvelle réalité. Durant leurs études 

secondaires, ils étaient l’objet d’un suivi rapproché de la part des leurs enseignants. Arrivés à 
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l’université, ces élèves, habitués à un soutien personnalisé, doivent s’adapter à une réalité qui 

leur est inconnue (Samson et al., 2023, Samson et Bastien, 2018).   

Les ÉIPPC doivent souvent parfaire leurs habiletés d’apprentissage ou en développer 

de nouvelles. Par exemple, ces habiletés à parfaire ou à développer recouvrent différents aspects 

très pratiques comme : la prise de notes, la gestion du temps, les techniques d’étude et la 

préparation aux examens (Schutze et Bartyn, 2020, Samson et al., 2023). Celles-ci leur 

permettront de relever les défis et enjeux reliés au volet académique de leur processus 

d’adaptation. De plus, ils doivent développer et maintenir une motivation suffisante afin de 

rencontrer les exigences académiques de leur programme universitaire (Liem et al., 2008; 

Bailey et Phillips, 2016).   

Les enjeux et défis de nature sociale  

L'arrivée à l’université peut aussi impliquer un éloignement géographique du milieu 

familial, en particulier, et de l’environnement social en général. Cet éloignement impose 

souvent la reconstruction du réseau social et, par voie de conséquence, le soutien qui y est 

associé. Ce processus de reconstruction a une importance particulière. En effet, la recherche 

indique que le soutien social favorise la résilience académique et le succès scolaire, surtout 

chez les étudiant.e.s de première année (Lane, 2020; riggs, 2012; Liem et Martin, 2012; Lester, 

2013; Dawson et Pooley, 2013). De plus, un soutien social adéquat a le potentiel de maintenir 

le sentiment de satisfaction aux études (Mouzakis, 2017), de diminuer le niveau d’anxiété et de 

favoriser la résilience scolaire (Oliveira Nunes et al., 2020).  

Les ÉIPPC qui ne parviennent pas à développer un soutien social adéquat sont plus 

sujets à abandonner leurs études avant la fin de leur première année (Lane, 2020). En effet, 

cette forme de mésadaptation peut être associée à un sentiment d’isolement social, à un 

affaiblissement de l’estime de soi, à un manque de motivation et à une difficulté de rencontrer 

les exigences académiques (Turkpour et Mehdinezhad, 2016).   

Les enjeux et défis de nature psychologique  

La transition des études secondaires vers les études universitaires peut être source de 

diverses problématiques de nature psychologique telles que le stress ou l’anxiété (Achille, 

2021; Parker et al., 2021, Samson et al., 2023). Un des facteurs qui peut être à la source de ces 

difficultés tient du fait que ces étudiant.e.s sont confrontés à un univers qui leur est souvent 

inconnu. De plus, ils doivent s’intégrer à une communauté ou qui peut être perçue comme 

compétitive d’un point de vue académique (Samson et al., 2023).   
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Un rapport de recherche, publié par la haute administration de l’Université d’Ottawa en 

2020, décrit les enjeux psychologiques associés à la transition universitaire. Les données de ce 

rapport indiquent que 66% des répondant.e.s décrivent leur expérience académique comme 

étant à la fois traumatisante et difficile à gérer. De plus, 38% des répondant.e.s ont ressenti un 

niveau d’anxiété suffisamment élevé pour qu’il impacte négativement leur performance 

scolaire. Finalement, 9% des répondant.e.s ont envisagés le suicide comme solution ultime à 

leurs souffrances psychologiques (Université d’Ottawa, 2020). En somme, selon cette 

recherche conduite auprès des étudiant.e.s de l’Université d’Ottawa, la transition vers les études 

postsecondaires peut être la source d’un déséquilibre psychologique.   

Les enjeux et défis de nature vocationnelle  

Les étudiant.e.s qui terminent leurs études secondaires et qui se dirigent vers l’université 

doivent choisir un programme d’étude qui sera notamment le reflet de leur personnalité 

(intérêts, aptitudes et valeurs). En d’autres termes, ce choix implique un niveau suffisant de 

maturité vocationnelle (Kuriyan et al., 2013; Samson et al., 2021), concept qui se définit comme 

la capacité de faire un choix satisfaisant et réaliste d’orientation de carrière (Guichard et 

Huteau, 2022).   

Toutefois, un pourcentage important d’étudiant.e.s éprouve un haut niveau d’indécision 

vocationnel lors de leur transition vers les études postsecondaires. En effet, un chercheur de 

l’Université d’Ottawa a administré la taxonomie de Gati (1996) à 1130 élèves ontariens qui 

terminaient leurs études secondaires. Les résultats obtenus indiquent que 42.9% des 

participant.e.s ressentaient une indécision généralisée et 29.3% nourrissaient des croyances 

irrationnelles par rapport à leur choix de carrière (Samson et Bastien, 2018; Samson et al.,  

2024). Gati (1996) définit l’indécision généralisée comme la difficulté générale à prendre des 

décisions ainsi que les croyances dysfonctionnelles comme une perception déformée du 

processus de prise de décision de carrière et des attentes irrationnelles. Or, plusieurs études 

démontrent qu’un projet de carrière réaliste et ajusté favorise à la fois la motivation et la 

résilience aux études universitaires (Di Fabio et al., 2013; Downing et Nauta, 2010). Bref, 

l’indécision vocationnelle ou l’absence d’un projet de carrière peut être à la source de 

différentes difficultés qui compliquent le parcours universitaire, et ce, particulièrement chez les 

étudiant.e.s de première année (Samson et al., 2023; Achille, 2021).    

Enjeux institutionnels financiers associés à la résilience scolaire   

Si l’adaptation aux études universitaires est un enjeu qui concerne surtout ÉIPPC, il 

demeure que la résilience scolaire constitue aussi un enjeu pour les institutions universitaires 
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de l’Ontario (IUO). Car, l’abandon des études constitue une menace de nature financière pour 

ces institutions. À contrario, un haut taux de diplomation participe directement à la santé 

financière des IUO.   

En Ontario, la principale source de financement des universités provient des frais de 

scolarité versés par les étudiant.e.s. Ainsi, en 2009, le gouvernement de l’Ontario finançait 54% 

des budgets totaux des universités localisées sur ce territoire. Aujourd’hui, ce pourcentage a 

baissé à 29%. En d’autres termes, en 2009, les frais de scolarité versés par les étudiant.e.s 

couvraient en moyenne 32% des budgets universitaires ontariens. Aujourd’hui, les frais de 

scolarité couvrent en moyenne 54% des budgets de ces mêmes universités (Statistique Canada,  

2022). À cela s’ajoute le fait que les frais de scolarité ont été coupés de 10% en 2019 et gelés 

depuis ce temps (Ontario, 2022).    

Il importe donc que les IUO favorisent la réussite de leurs étudiant.e.s, et ce, tout autant 

pour le bien-être de ces derniers que pour leur propre santé financière. Or, le mentorat 

représente un moyen qui a le potentiel de participer directement à l’atteinte de ces deux objectifs 

(Hall et al., 2020).   

Le mentorat en milieu universitaire   

Ragins et Kram (2007) définissent le mentorat comme une relation qui visent à favoriser 

le développement de la carrière. L’étymologie du mot ''carrière'' provient du latin ''carrus'' qui 

veut dire chemin (Dictionnaire de l’Académie française, 2024). Donc le mot ''carrière'' signifie 

le chemin qui est emprunté par tous les individus. Chemin qui est marqué par plusieurs étapes 

comme les études, le travail et la retraite (Samson, 2023). En ce sens, l’arrivée à l’université 

est une étape importante de la carrière puisqu’elle a le potentiel d’en déterminer la trajectoire, 

du moins en partie.   

Plus spécifiquement, le mentorat est une relation entre un mentor et un mentoré.e. 

Relation où le mentor partage ses connaissances, expériences et ressources, afin de répondre 

aux besoins et aux questionnements du mentoré.e (Shah, 2017).   

Selon la recherche de Hall (2020) conduite auprès de 50 étudiant.e.s éprouvant des 

difficultés, un service de mentorat peut favoriser le processus d’adaptation aux études 

universitaires. Car, le mentorat est une forme d’aide destinée à accompagner les ÉIPPC tout au 

long du processus d’adaptation aux études universitaires. Une aide, qui est de nature à favoriser 

leur rétention et leur passage à la deuxième année. En effet, selon Collins (2014) le mentorat 

est un facteur de résilience scolaire. Plus précisément, les programmes de mentorat participent 

directement à la construction d’un réseau social et à l’intégration au milieu universitaire. Par 
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conséquent, le mentorat réduit le stress associé audit processus (Collins et al., 2014). Aussi, le 

mentorat aide les mentoré.es à rencontrer les exigences académiques associées à leur 

programme respectif (Lane, 2020; Hall, Serafin, Lundgren, 2020; Kuh, Cruce, Shoup, Kinzie, 

et Gonyea, 2008). En Ontario, 22 des 23 universités offrent un service de mentorat.  

  

Le mentorat facultaire à l’Université d’Ottawa  

 Le mentorat facultaire fut établi à l’Université d’Ottawa en 2002. Les mentors 

facultaires sont des étudiant.e.s qui ont complété au moins une année de leur programme de 

premier cycle. Plus spécifiquement, ce service est offert par les facultés d'accueil qui sont : la 

Faculté des arts, des sciences sociales, des sciences de la santé, des sciences, de génie et 

d’administration. Les mentors facultaires doivent suivre une formation qui aborde les thèmes 

suivants : les techniques d’étude, le soutien social et la santé mentale. Les mentors facultaires 

reçoivent une compensation financière. Ce service est offert sur une base libre et volontaire.   

Sommaire de la recension des écrits   

La recension des écrits scientifiques portant sur le processus d’adaptation aux études 

universitaires fait ressortir, entre autres, que le mentorat constitue une forme d’intervention qui 

peut favoriser ledit processus (Lane, 2020). Plus spécifiquement, l’état actuel des connaissances 

indique que le mentorat favorise la réussite scolaire des mentoré.e.s et leur intégration au sein 

de leur nouvel environnement social. En effet, la recherche de Collins (2014) démontre que 

quatre fois plus d’étudiant.e.s non-mentorés ont sérieusement considéré quitter l’université 

comparativement aux étudiant.e.s mentorés.    

Les programmes de mentorat aident donc les nouveaux étudiant.e.s à établir des liens 

avec leurs pairs et à s’insérer au cœur de la vie universitaire. Ce type d’accompagnement est 

aussi de nature à atténuer ou à limiter les effets négatifs du stress occasionnés par l’arrivée à 

l’université (Collins et al., 2014). Finalement, le mentorat aide les mentoré.e.s à rencontrer les 

exigences académiques de leur programme respectif (Lane, 2020; Hall, Serafin, Lundgren,  

2020; Kuh, Cruce, Shoup, Kinzie, et Gonyea, 2008). En somme, les interventions d’un mentor 

ont le potentiel de favoriser la rétention et la résilience scolaires. Et, par voie de conséquence, 

le mentorat facultaire à l’Université d’Ottawa constitue une des réponses à un enjeu central, 

c’est-à-dire, la prévention de l’abandon des études.     

La prochaine section de cet article présente et décrit un modèle théorique qui permet de 

bien saisir les enjeux et défis reliés à l’objet de la présente recherche. La description du modèle 

théorique choisi ajoutera à la compréhension de ce phénomène particulier.   
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Modèle théorique d’adaptation psychosociale aux études universitaires  

Il importe maintenant de présenter et de décrire un modèle théorique qui permet de 

saisir l’ensemble des enjeux et des défis reliés à l’adaptation psychosociale aux études 

universitaires. Le modèle théorique choisi a été développé afin de décrire les différentes 

composantes de ce type de transition.   

L’existence est marquée par plusieurs formes de transitions de vie. Par exemple, la 

transition des études secondaires vers les études universitaires. Ce type de transition provoque 

généralement un processus d’adaptation psychosociale (De Clercq et al., 2018). Samson et 

collaborateurs (2023) ont développé un modèle qui décrit les différentes composantes de ce 

processus. Ce modèle repose sur cinq composantes (voir figure 1). Ces composantes sont : 

l’histoire et le contexte social de l’individu, l’évaluation cognitive, les tâches d’adaptation, les 

stratégies d’adaptation ainsi que la finalité du processus (Cohen et Lazarus, 1979; Corr et al., 

2019; Moos et Tsu, 1977; Samson et al., 2014; Samson et Siam, 2011).  

Composante 1 : l’histoire et le contexte social de l’individu  

La première composante est constituée de l’histoire de l’individu et de son contexte 

social. C’est-à-dire, son appartenance ethnique et culturelle, la qualité de son réseau social et 

son expérience en ce qui concerne les transitions de vie qui ont ponctué son existence (Corr,  

1992 ; Samson et Siam, 2011). Ces différents aspects peuvent exercer, jusqu’à un certain point, 

une influence sur le processus d’adaptation psychosociale à la transition de vie.   

Composante 2 : l’évaluation cognitive primaire et secondaire    

La deuxième composante est constituée de l’évaluation cognitive de la source de stress 

ou, si l’on veut, l’événement qui provoque la transition de vie. Cette évaluation cognitive est le 

déterminant qui amorce le processus d’adaptation. L’évaluation cognitive se divise en deux 

étapes : l’évaluation cognitive primaire et l’évaluation cognitive secondaire. L’évaluation 

primaire, ou la perception initiale, qui provoque la transition de vie, peut être perçue comme 

menaçante, non menaçante, positive ou non significative (Samson, DiMillo, Theriault, et al.,  

2014). Si l’événement perturbateur est cognitivement évalué comme menaçant, l’individu 

risque d’être plongé dans une période de stress caractérisée par une panoplie de sentiments plus 

ou moins agréables (peur, crainte, tristesse, etc.).   

L’intensité de l’évaluation cognitive primaire a tendance à s’amenuiser et à évoluer dans 

le temps. En effet, l’événement perturbateur perd graduellement son caractère menaçant. Ainsi, 

l’évaluation cognitive primaire évolue vers une évaluation cognitive secondaire. L’événement 

perturbateur s’intègre graduellement dans la vie de tous les jours. Cependant, l’individu doit 
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s’engager dans un processus d’adaptation qui mobilise ses ressources ou le contraint à en 

développer de nouvelles. L’évaluation cognitive secondaire amène donc l’individu à s’adapter 

à son nouvel environnement (Samson et Siam, 2008, 2011 ; Samson et al., 2007).   

  

Composante 3 : les tâches d’adaptation  

Les tâches d’adaptation constituent la troisième composante dudit modèle. Ces tâches 

couvrent l’ensemble des principaux aspects de l’existence de l’individu. Dans un contexte 

universitaire, les tâches adaptatives peuvent être de nature académique, psychologique, sociale 

et vocationnelle. Leur accomplissement peut s’effectuer une à la fois ou simultanément. 

L’accomplissement d’une tâche peut aussi favoriser l’accomplissement d’une autre tâche. Ce 

processus peut grandement varier d’un individu à l’autre. Par exemple, certains étudiant.e.s, 

lors de leur arrivée à l’université, devront accorder une importance à l’aspect social de leur 

processus d’adaptation. Et ce, parce qu’ils se sentent isolés dans un milieu qui leur est 

totalement étranger. Alors que d’autres étudiant.e.s devront accorder une attention à la tâche 

psychologique, parce que leur arrivée à l’université représente une source de stress lourde.  

Finalement, d’autres étudiant.e.s s’inscrivent à un programme universitaire sans avoir 

réellement réfléchi à leur futur projet professionnel. Ces derniers devront donc accorder une 

attention à la tâche vocationnelle afin de préciser leur projet de carrière (Samson et al., 2023).    

Comme mentionné plus haut, l’accomplissement d’une tâche peut participer à 

l’accomplissement d’une autre tâche. Ainsi, l'enrichissement de la vie sociale peut favoriser un 

équilibre psychologique et, du même coup, faciliter la réussite académique.    

Composante 4 : les stratégies d’adaptation  

Les stratégies d’adaptation constituent la quatrième composante du modèle. Les 

stratégies d’adaptation sont les moyens concrets, utilisés par les étudiant.e.s, afin d’accomplir 

les différentes tâches d’adaptation. Par exemple, la réalisation de la tâche académique pourrait 

être facilitée en joignant un groupe d’études ou en consultant un.e professeur.e ou un.e 

assistant.e. L’accomplissement de la tâche psychologique pourrait aussi nécessiter la 

consultation auprès d’un professionnel de la relation d’aide. L’étudiant.e.s peut faire appel à 

des stratégies d’adaptation qu’il a développées avant son arrivée à l’université (Cohen et 

Lazarus, 1979 ; Theriault, et al., 2014 ; Samson et al., 2023).  

Composante 5 : la finalité du processus   

Finalement, la cinquième composante du modèle d’adaptation psychosociale est 

l’aboutissement du processus d’adaptation. Ce processus peut être réussi ou non. Un processus 

réussi est caractérisé par un retour à une certaine normalité. En d’autres termes, l’étudiant.e.s 
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se sent plus à l'aise dans son nouvel environnement universitaire parce qu’il a perdu son 

caractère étranger ou menaçant. Un aboutissement non réussi indique que l’étudiant.e.s perçoit 

toujours son environnement universitaire comme menaçant et source de stress chronique 

(Samson, 2023).   

 

Figure 1  

Le modèle théorique d’adaptation psychosociale aux études universitaires  

Sommaire du modèle théorique   

En somme, le modèle théorique d’adaptation psychosociale aux études universitaires 

s’amorce lorsque l’évaluation cognitive primaire perçoit l’arrivée à l’université comme un 

événement perturbant et menaçant. Concrètement, un ÉIPPC peut percevoir son arrivée à 

l’université comme étant une source de stress. Cette évaluation cognitive primaire évolue 

généralement vers une évaluation cognitive secondaire. Au fil des semaines, l’étudiant.e. 

s’acclimate à son nouvel environnement de vie et le perçoit de manière moins menaçante et 

moins stressante. Il dispose donc de l’énergie nécessaire pour s’adapter à son nouvel 

environnement. C’est à ce moment que l’étudiant.e. amorce l’accomplissement des tâches 

d’adaptation. L’accomplissement de ces tâches d’adaptation peut varier d’un.e. étudiant.e. à 

l’autre. Les stratégies d’adaptation constituent les moyens concrets utilisés afin d’accomplir les 
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tâches d’adaptation. Ce processus d’adaptation se termine lorsque l’étudiant.e. perçoit son 

nouvel environnement comme plus familier, moins menaçant et surtout comme un lieu où il 

pourra réaliser ses ambitions académiques, et ce, en vue d’un projet de carrière.  

  

Objet et question de recherche  

Compte tenu de la recension des écrits scientifiques et du modèle théorique que nous 

venons de décrire, le mentorat facultaire aurait le potentiel de favoriser et de faciliter le 

processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires. L’objet de cette recherche vise 

donc à étudier l’apport du mentorat facultaire dans un contexte d’adaptation psychosociale aux 

études universitaires. Plus spécifiquement, l’objet de cette recherche s’intéresse à l’expérience 

d’étudiant.e.s  inscrit.e.s à un programme de premier cycle qui ont sollicité les services de 

mentorat facultaire offert par une faculté d’accueil de l’Université d’Ottawa.   

D’où notre question de recherche : Quel est l’apport du mentorat facultaire au processus 

d’adaptation psychosociale aux études universitaires chez les étudiant.e.s inscrits à un 

programme de premier cycle offert par l’Université d’Ottawa.  

Méthodologie  

L’objet de cette recherche vise à étudier les différents aspects d’une expérience 

particulière dans un contexte précis. C’est-à-dire, l’expérience du mentorat facultaire dans un 

contexte universitaire. Il s’agit dont d’en cerner les différentes composantes et non pas 

d’établir un lien de causalité entre deux faits. En d’autres termes, la dynamique de cette 

recherche s’axe autour du comment et non du pourquoi. En conséquence, une approche 

qualitative s’impose d’elle-même. Les prochaines sections décriront les deux grands 

paradigmes de recherche afin de justifier notre choix méthodologique.     

Les deux paradigmes de recherche : qualitatif versus quantitatif   

Les modèles méthodologiques en recherche sont soit déductifs et quantitatifs ou 

inductifs et qualitatifs (Tomiak et al., 2007). L’approche méthodologique déductive et 

quantitative vise à établir une relation de cause à effet, et ce, dans le but de généraliser les 

résultats (Samson et Zerter, 2003 ; Guba et Lincoln, 1994 ; Smith, 1993). Toujours selon cette 

approche méthodologique, il s’agit de valider une ou des hypothèses à partir de faits 

observables et quantifiables (Guba et Lincoln, 1994).   

L’approche méthodologique qualitative, dite holistique et inductive, vise à saisir la 

totalité d’une expérience particulière, et ce, uniquement selon la perception des participant.e.s 

(Samson, 2000). En d’autres termes, la visée de cette approche est de comprendre une 
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expérience et d’en saisir le sens accordé par les participant.e.s (Tomiak et al., 2007). Le but 

n’est donc pas de valider une hypothèse ou d’établir une relation de cause à effet. Il s’agit plutôt 

de comprendre un phénomène en particulier selon le point de vue des participant.e.s. Pour 

atteindre cet objectif, l’angle de recherche doit être ouvert à son maximum. Les résultats trouvés 

ne peuvent pas être généralisés, toutefois ils peuvent être transposés à des contextes similaires 

(Guba et Lincoln, 1994). Il est important de souligner que ce choix méthodologique nécessite 

de faire abstraction des données produites par la recherche et des modèles théoriques existants 

afin de rendre compte d’une expérience selon le point de vue des participant.e.s.   

Choix méthodologique : l’approche qualitative   

Compte tenu de notre objet de recherche, nous optons pour l’approche méthodologique 

qualitative et inductive. Car, nous visons essentiellement à comprendre une expérience 

particulière, celle de l’apport du mentorat facultaire au processus d’adaptation psychosociale 

aux études universitaires chez les étudiant.e.s inscrits à un programme de premier cycle offert 

par l’Université d’Ottawa.   

Méthode d’analyse des données  

La procédure d’analyse des données utilisera celle de l’analyse thématique telle que 

décrite par Braun et Clarke (2012). Cette méthode d’analyse des données a été retenue due à sa 

flexibilité et à son accessibilité. L’analyse thématique comporte six étapes : se familiariser avec 

les données, générer des codes initiaux, identifier des thèmes, revoir les thèmes potentiels, 

définir et nommer les thèmes, produire le rapport (Braun & Clarke, 2012).  

Les cinq premières étapes de l’analyse thématique initiale ont été réalisées par l’auteur 

de cette thèse, et ce, sans l’aide de logiciel. Les résultats de cette analyse initiale furent ensuite 

présentés au directeur de recherche. À la suite des commentaires et recommandations de ce 

dernier, la 6e étape fut réalisée.    

Participant.e.s  

La recherche a été publicisée par courriel auprès de tous les étudiant.e.s qui ont 

bénéficié des services de mentorat facultaire. Tel qu’autorisé par le Bureau de l'éthique et de 

l'intégrité de la recherche de l'Université d'Ottawa, ce courriel d’invitation a été transmis par 

les six coordonnateurs des différents Centres de mentorat facultaire. Ce courriel d’invitation 

précisait que les étudiant.e.s  intéressé.e.s devaient rencontrer deux conditions. Premièrement, 

ils devaient être inscrit.e.s dans un programme de premier cycle et deuxièmement, ils devaient 

avoir consulté un mentor facultaire sur une base individuelle à au moins deux reprises. Au terme 



28 
 

du processus de recrutement, 14 étudiant.e.s  qui ont soumis leur candidature rencontraient les 

deux conditions précédemment décrites.  

Instruments  

Les participant.e.s ont répondu à un questionnaire sociodémographique (voir Annexe 

1) afin de recueillir des informations comme l’âge, programmes d’étude, l’origine 

géographique, etc. Par la suite, les participant.e.s ont été invités à une entrevue semi-structurée  

(voir Annexe 2) via Zoom. En moyenne, une entrevue s’étendait sur une période de 60 minutes.    

 

Résultats  

 

Les données sociodémographiques  

L’âge moyen des participant.e.s au temps de l’entrevue était de 23.14 ans, tandis que 

l’âge moyen au début de leurs études à l’Université d’Ottawa était de 20.78 ans. Dix des 

participant.e.s étaient des femmes (71.43%) tandis que quatre étaient des hommes (28.57%).  

Cinq participant.e.s (35.71%) avaient obtenu leur diplôme d’études secondaires à l’extérieur 

du Canada (Liban, Côte d’Ivoire, Haïti, Rwanda et Maroc) et neuf avaient obtenu leur 

diplôme d’études secondaires auprès d’une institution située au Canada (deux du Nouveau- 

Brunswick, un au Manitoba, quatre de l’Ontario, un du Québec et un de la 

ColombieBritannique). Au début de leurs études universitaires, onze participant.e.s étaient 

inscrit.e.s en sciences sociales (78.57%), deux en arts (14.29%), un en génie (7.14%) et 

finalement six (42.86%) avaient changé de programme durant leurs études de premier cycle.   

En moyenne, les participant.e.s avaient rencontré à 4.93 reprises leur mentor 

facultaire. Ces rencontres se sont surtout déroulées durant leur première année (52.17%), 

alors que 47.83% ont eu lieu en 2e, 3e ou 4e année.  

  

Tableau 1  

Les données démographiques  

Âge moyen au temps de la collecte de données   23.14   

Âge moyen au début des études universitaires   20.78   

Genre      

 
Femme   71.43%  

Homme   28.57%   

Lieu d’obtention du diplôme d’études secondaires      

Canada   64.29%   
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Autres pays   35.71%   

78.57%   

Arts   14.29%  

Génie   7.14%   

Sciences   0%    

Sciences de la santé   0%   

Administration   0%    

Rencontres individuelles avec un mentor facultaire      

En première année   52.17%    

En 2e, 3e ou 4e année  47.83%   

Niveau de satisfaction face aux rencontres      

 
Très utile   35.71%    

Utile   35.71%    

Plus ou moins utile   28.57%    

Très peu utile   0%   

Pas du tout utile   0%   

 
  

L’analyse qualitative des données  

La prochaine section présente l’analyse des données, recueillies auprès des 14 

participant.e.s. L’analyse qualitative des données a fait ressortir que l’apport du mentorat 

facultaire au processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires (PAPEU) est à la 

fois de nature relationnelle et de nature informative.   

La vie universitaire : une source de stress et d’anxiété   

En premier lieu, plusieurs participant.e.s décrivent leur PAPEU comme une période de 

transition stressante, ambiguë et difficile. La participante 2 explique que son adaptation à la 

vie universitaire : « était très stressant […] un nouvel environnement, tout était nouveau, de 

nouvelles personnes, une nouvelle culture […] un nouveau programme d'études, de nouvelles 

méthodes d'enseignement, d'examens et tout le reste […] j'ai à peine réussi à respecter les 

échéances. » Ce stress entraine un sentiment d’anxiété chez la participante 8 : « j’étais assez 

anxieuse […] je pense, à cause que passer du secondaire à l'université c'est quand même une 

grosse étape. » La participante 4 ajoute : « qu’au niveau de mon adaptation, j'étais assez 

confuse […] j’étais plutôt plus stressée […] je commençais à avoir beaucoup plus de 

responsabilités. »   

Faculté d’accueil          

Sciences sociales    
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Le participant 14 partage qu’à son arrivée à l’université, il s’est senti soudainement 

l’unique responsable de sa destinée d’étudiant universitaire : « au secondaire la pression était 

mise par les parents et maintenant, c’est moi qui devais me mettre de la pression et gérer cette 

liberté soudaine qui est apparue dans ma vie. » La participante 3 ajoute: « qu’au secondaire ils 

te donnent toute l’information […] c'est le contraire à l’université […] tu es tout seul et il n'y 

a pas de professeurs qui te poursuivent pour s'assurer que tu remettes tes devoirs. » Le 

participant 8 partage comment son expérience d’élève au secondaire ne l’a pas du tout 

préparé à la vie universitaire : « surtout parce que le lycée ne m'a pas aidé à développer les 

techniques nécessaires. »   

Cette période de transition, telle que décrite par les participant.e.s, est difficilement 

vécue. Plus particulièrement, cette transition est une source de stress et d’anxiété. Car, les 

participant.e.s sont confrontés à un environnement qui leur est totalement inconnu et même 

perçu comme menaçant.  

L’analyse qualitative des données indique que les participant.e.s, parce qu’ils sont 

confrontés à l’inconnu, ressentent un sentiment d’insécurité. Ils croient qu’ils ne sont pas en 

mesure de relever les défis associés à leur PAPEU. Ce sentiment d’insécurité se vit 

premièrement par rapport aux exigences académiques associées aux études universitaires. La 

participante 1, lors de ses premiers mois à l’université, fait état de ses difficultés académiques 

: « j'étais vraiment à la limite entre pouvoir gérer et échouer mes cours. » Elle poursuit : « je 

ne savais pas vraiment comment ça fonctionne à l'université […] comment étudier et se 

préparer pour les examens. » Et, elle décide de consulter un mentor facultaire : « c'est pour ça 

que je suis allée voir les mentors. » C’est le même type de motivation qui incite la 

participante 8 à consulter le service de mentorat facultaire : « j'avais peur de faillir mes cours  

[…] de la difficulté à savoir comment m'organiser. » Le participant 10 vit aussi la même 

problématique : « ma première question pour les mentors était qu’est-ce que je devrais faire 

afin de valider les cours que j’ai échouées lors de mon premier semestre. »   

Dans un contexte universitaire, la réussite académique est normalement la visée première 

de tout étudiant.e. Par opposition, l’échec met en danger non seulement un projet 

universitaire, mais aussi un projet personnel. Il est donc compréhensible que la perspective 

d’un tel échec puisse pousser les participant.e.s à consulter un mentor facultaire.   
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Le mentorat facultaire : une aide de nature relationnelle   

Selon le témoignage des participant.e.s, le mentorat facultaire est vécu comme une relation de 

nature aidante. Cette aide relationnelle se manifeste d’abord sous la forme d’un soutien social 

procuré par le mentor facultaire.   

Le participant 14 explique que son mentor facultaire : « m'a aidé d'un point de vue 

social, puisque le fait d'être ami avec mon mentor m'a permis de rencontrer certaines 

personnes et de sortir un peu de ma bulle. » La participante 9 ajoute : « qu’un réseau de 

soutien social fut l’aspect le plus important à mon adaptation à l’université […] ce qui inclut 

les mentors facultaires […] le fait de savoir que je peux aller demander de l’aide à quelqu’un 

[…] avoir quelqu’un derrière toi qui te supportes […] qu’à l’université, je ne suis pas laissé à 

moi-même, que j’ai des options d’aide. »   

Le soutien social procuré par le mentorat facultaire permet aux participant.e.s de 

soulager, du moins en partie, leur sentiment d’insécurité. À ce sujet, le participant 5 décrit 

ainsi l’apport du mentorat facultaire : « les mentors m’ont aidé à me sentir beaucoup mieux 

accepté […] cela m'a vraiment aidé à réaliser que j'avais le potentiel de le faire moi-même  

[…] que je n'étais pas seul […] cela m'a aidé à poursuivre ce que je savais déjà être capable 

de faire. » Plus spécifiquement, l’analyse qualitative des données indique que le soutien social 

procuré par les mentors facultaires est une source de réconfort qui se répercute sur l’ensemble 

de l’expérience universitaire des participant.e.s.   

En effet, pour les participant.e.s, le fait de partager leur sentiment d'insécurité perçue 

avec leur mentor facultaire permet aussi d’ouvrir sur d’autres défis ou difficultés associés à 

leur PAPEU. Ainsi le participant 10 a consulté à plusieurs reprises son mentor facultaire : « le 

centre de mentorat est devenu une place où je pouvais aller poser n’importe quelles questions 

aux mentors […] chaque fois que je quittais le centre de mentorat, je me sentais soulagé parce 

que je sais qu'il y a différents moyens, méthodes et astuces et que tout va bien se passer. » Il 

poursuit dans le même sens : « le centre de mentorat facultaire est devenu une partie de ma 

vie […] si j’ai besoin de connaître quelque chose, de contacter la faculté ou l’université en 

général ou que je ne sais pas quelle est la prochaine étape, je vais simplement parler aux 

mentors […] c’était des amis professionnels. »  

Le participant 10 a même demandé l’opinion d’un mentor facultaire en ce qui 

concerne son projet vocationnel. Car, le programme d’étude qu’il avait choisi ne 

correspondait pas à ses intérêts de carrière ni à son type de personnalité : « je lui ai parlé de 

ma passion pour la musique […] je lui ai demandé d’écouter mes morceaux de musique ainsi 
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que son opinion quant à ma recherche d’une carrière en musique. » Le participant 14 a aussi 

partagé ses projets de carrière avec son mentor facultaire : « j’avais des questions concernant 

les études supérieures en psychologie […] je lui ai demandé ce que je devrais faire pour avoir 

un meilleur dossier […] comment postuler dans un laboratoire de psychologie et au 

bénévolat. »  

Ce soutien social procure aussi une forme de bien-être psychologique aux 

participant.e.s. Le participant 10 ajoute à ce sujet : « j’ai développé de l’anxiété et de la 

dépression […] je ne pouvais pas sortir de chez moi et j’ai arrêté d’aller à mes cours. » Il 

poursuit : « le simple fait d’être forcé de sortir de chez moi afin d’aller à mes rendez-vous 

avec mon mentor m’a beaucoup aidé à franchir cet obstacle […] après plusieurs rendez-vous 

je me sentais moins terrifié de sortir de chez moi. » Le participant 14 ajoute que les mentors 

facultaires : « m'ont aidé à gérer le stress qui s’est développé par rapport à mes cours et m'ont 

rassuré […] donc académiquement et psychologiquement, les mentors ont beaucoup aidé […] 

ils m’ont suggéré beaucoup de méthodes. »   

En somme, l’analyse qualitative des données indique que le mentorat facultaire procure 

une aide de nature relationnelle au PAPEU. Cette aide est dite relationnelle, parce qu’elle se 

manifeste d’abord sous la forme d’un soutien social. Ce soutien social a aussi le potentiel de 

s’étendre à d’autres aspects du PAPEU des participant.e.s. En effet, ce soutien social procuré 

par les mentors facultaires est un lieu où les participant.e.s peuvent y trouver un réconfort 

psychologique. De plus, ledit soutien social est vécu comme une relation où l’ensemble de 

l'expérience universitaire des participant.e.s peut être partagé. Le participant 14 résume ainsi 

son expérience : « le mentorat facultaire fut l’aspect le plus important à mon adaptation 

universitaire […] quand j'ai des questions, quand j'ai besoin d'orientation ou d'aide, je me 

dirige vers les mentors.   

Le mentorat facultaire : une aide de nature informative   

Toujours dans ce contexte d’adaptation psychosociale à la vie universitaire, l’analyse 

qualitative des données indique que le mentorat facultaire peut être aussi une aide de nature 

informative : c’est-à-dire limité à une problématique précise et d’ordre pratique. Par exemple, 

dans le cas du participant 6, qui a consulté son mentor facultaire afin de trouver une solution à 

une problématique relativement à la gestion de sa vie quotidienne sur le campus. Il a partagé 

que le mentor consulté : « m’a aidé à naviguer le système de stationnement sur campus et m’a 

recommandé de télécharger une application pour le système d’autobus. » Bref, l’apport du 
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mentorat facultaire, dans ce contexte précis, se limite à une question spécifique qui réclame 

une réponse spécifique.   

Le mentorat facultaire peut aussi aider les mentoré.e.s à trouver des informations par 

rapport à des problématiques de nature administrative : par exemple, la recherche 

d’information en lien avec la procédure administrative associée aux choix de cours. La 

participante, 11, désirait obtenir des informations concernant : « l’inscription aux cours […] 

changer de programme […] ainsi que le programme CO-OP. » De même, la participante 7 

voulait obtenir des informations associées aux exigences académiques relatives à l’admission 

dans un programme en particulier, plus spécifiquement : « les études graduées en 

psychologie. » À ce sujet, la participante 11 décrit l’apport du mentorat facultaire à son 

PAPEU : « les mentors m'ont permis de trouver certaines informations que je cherchais […] 

par exemple, quels cours sélectionnés. » Toujours selon la participante 11, le mentorat 

facultaire l’a orienté : « dans la bonne direction […] vers des services qui pouvaient m’aider. 

» Bref, le mentorat facultaire peut aider à trouver des réponses par rapport à des questions 

administratives.  

Le mentorat facultaire peut aussi être une source d’information afin de rencontrer les 

exigences académiques d’un ou de plusieurs cours. La participante 12 a consulté un mentor 

facultaire afin d’obtenir de l’aide en ce qui concerne : « mon cours d’algèbre linéaire […] 

ainsi qu’avec une dissertation pour un autre cours. » La participante 13 avait : « une question 

spécifique par rapport à un concept que je ne comprenais pas dans un cours. » Ces deux 

derniers témoignages sont des exemples d’un apport du mentorat facultaire qui leur a permis 

d’obtenir l’information nécessaire afin d’accomplir une tâche pour un cours spécifique.  

En somme, l’analyse qualitative des données a identifié trois types de recherche 

d’information. Premièrement, une recherche d’information qui se rapporte à des aspects 

pratique relativement à la vie quotidienne sur le campus. Deuxièmement, une recherche 

d’information de nature administrative en ce qui concerne un programme particulier. Et 

finalement, la recherche d’informations en ce qui concerne les exigences académiques d’un 

ou plusieurs cours.  Dans ce contexte, l’apport du mentorat facultaire au processus 

d’adaptation psychosociale aux études universitaires prend une forme d’aide informative 

relativement à une recherche d’information spécifique.  

Sommaire de l’analyse des données   

L’analyse qualitative des données fait ressortir que l’apport du mentorat facultaire au 

PAPEU peut être soit de nature relationnelle et/ou informative. Premièrement, une aide de 
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nature relationnelle peut apporter un certain réconfort aux participant.e.s. La principale source 

d’aide et de réconfort réside dans l’émergence d’un soutien social qui se développe entre le 

mentor et le mentoré.e. Ce soutien social constitue progressivement le moteur du PAPEU. Le 

soutien social procuré par le mentorat facultaire est de nature à diminuer les sentiments 

d’incertitude et d’incompétence, et à favoriser le bien-être psychologique des participant.e.s. 

Le soutien social, ainsi créé, facilite et encourage les participant.e.s à partager différents 

aspects de leur PAPEU. Par exemple, l’intégration à la vie universitaire et leurs aspirations 

vocationnelles.   

Deuxièmement, le mentorat facultaire peut aussi répondre à la recherche 

d’information par rapport à des aspects spécifiques et pratiques de la vie universitaire. Cette 

quête d’information manifestée par les mentoré.e.s s’exprime sous la forme de trois types de 

questionnement : la gestion de la vie quotidienne sur le campus, la gestion administrative du 

dossier étudiant et la gestion des exigences académiques en lien à un cours déterminé.   

Discussion  

La recension des écrits scientifiques telle que proposée dans le présent article indique 

que les étudiant.e.s inscrit.e.s à un programme de premier cycle (ÉIPPC) doivent relever des 

défis de nature académique, psychologique, sociale et vocationnelle (Samson et al., 2023; 

Samson et al., 2021; Samson et Bastien, 2018). La recension des écrits indique aussi que les 

services de mentorat auprès d’institutions postsecondaire peuvent favoriser le processus 

d’adaptation aux études universitaires (Hall et al., 2020; Lane, 2020). Plus spécifiquement, le 

mentorat favorise la réussite scolaire, aide les mentoré.e.s à rencontrer les exigences 

académiques de leur programme respectif (Lane, 2020; Hall, Serafin, Lundgren, 2020; Kuh, 

Cruce, Shoup, Kinzie, et Gonyea, 2008) et favorise leur intégration au sein de leur nouvel 

environnement social (Collins, 2014).  

L’analyse qualitative des données indique que les participant.e.s ont été confrontés à 

des défis similaires. Et ce, même si cette analyse se limite uniquement au point de vue des 

participant.e.s et fait abstraction des données scientifiques dont fait état la recension des 

écrits. En effet, les participant.e.s devaient rencontrer les exigences de leur programme 

respectif, briser une forme d’isolement social, préciser leur projet de carrière et maintenir un 

bien-être psychologique satisfaisant. De plus, l’analyse qualitative indique aussi que le 

mentorat facultaire participe au processus d’adaptation aux études universitaires. Les résultats 

de la recherche s’inscrivent donc dans le continuum de l’état actuel des connaissances.   



35 
 

Plus particulièrement, l’analyse qualitative des données a mis en évidence que le 

mentorat facultaire peut, à la fois, procurer une aide de nature informative ainsi qu’une aide 

de nature relationnelle. Dans le contexte d’une forme d’aide informative, le mentorat 

facultaire est une source d’information par rapport à un questionnement pratique. L’analyse 

qualitative des données indique que les participant.e.s recherchent des réponses à des 

questions qui peuvent concerner la gestion de la vie quotidienne, la gestion administrative de 

leur dossier, ainsi que la gestion académique des exigences particulières à un cours donné.   

Dans le contexte d’une aide de nature relationnelle, le mentorat facultaire offre une 

forme de soutien social qui a le potentiel de désamorcer le sentiment d’insécurité suscité par 

les exigences académiques associées à la vie universitaire. Plus spécifiquement, la quête de 

solutions à des problématiques de nature académique devient l’occasion d’un soutien social. 

Soutien social, qui a un caractère thérapeutique et qui participe directement au processus 

d’adaptation psychosociale aux études universitaires. Ce caractère thérapeutique ainsi que 

l’apport du mentorat facultaire au PAPEU sont les deux principales contributions qui ont été 

mise en évidence par l’analyse qualitative des données.   

Le mentorat facultaire : un soutien social de nature thérapeutique    

L’état actuel des connaissances indique que le soutien social demeure un aspect 

significatif du processus d’adaptation aux études universitaires (Samson et al., 2023, Haddad,  

2023). L’analyse qualitative des données de la présente étude indique également que le 

mentorat facultaire procure une forme de soutien social qui favorise l’ensemble du PAPEU. 

En fait, ce type de soutien social se rapproche de certaines caractéristiques associées au lien 

thérapeutique qui se développe entre un aidant et son aidé.   

D’un point de vue étymologique, le terme “thérapeutique” renvoie à l’expression 

“prendre soin de” (CNRTL, 2012) : “prendre soin de” vise justement à soulager une 

souffrance de nature morale ou physique et c’est justement ce que vivent les participant.e.s.  

Ils partagent avec leur mentor facultaire leur souffrance morale ou leur mal d’être en vue d’en 

être soulagés. Il est important de souligner que ce partage se fait en dialogue avec un pair.   

Ce dialogue avec un pair est une caractéristique qui distingue le mentorat facultaire de 

la définition originale du lien thérapeutique. En effet, Wampold (2001) décrit le lien 

thérapeutique comme la relation qui s’établit entre un aidant, généralement un expert du 

domaine, et son aidé. Dans un contexte de mentorat facultaire, la relation d’aide n’est pas 

vécue avec un expert, mais plutôt avec un pair. L’analyse qualitative des données met en 

évidence que les participant.e.s ont apprécié le fait que leur mentor facultaire était un pair. 
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Cette égalité perçue leur permettait de s’ouvrir, de partager leurs difficultés, et ce, sans vivre 

la crainte d’être évalué ou jugé.  

La recension des écrits réalisée par Lane (2020) indique que le mentorat a le potentiel 

de favoriser l’intégration sociale des étudiant.e.s à l’environnement de leur institution 

postsecondaire. Plus particulièrement, la recherche indique que ce type de soutien social est 

possible si le mentoré.e accorde une certaine confiance à son mentor et surtout à son 

expérience universitaire (McNally et al., 2022). Cependant, ces recherches ne décrivent pas 

comment cet apport participe ou favorise l’ajustement psychosocial à l’adaptation à la vie 

universitaire. Or, l’analyse qualitative des données de la présente recherche décrit justement 

l'apport concret de cette relation entre pairs.  

L’analyse des données de la présente étude indique, en effet, que cette relation 

d’égalité possède un caractère thérapeutique. Car, cette relation soustrayait les participant.e.s 

de la crainte de l’inconnu. Cette confrontation à l’inconnu constituait une source d’anxiété.  

C’est-à-dire difficile, sinon impossible, à partager avec autrui par crainte d’être jugé comme 

incapable de répondre aux exigences académiques de la vie universitaire. Or, les sentiments 

négatifs générés par ce climat anxiogène ont été désamorcés, du moins en partie, par cette 

relation établie entre pairs. Relation, qui permet aux participant.e.s de partager leur vécu, et 

ce, libéré de toute crainte d’être rejeté ou jugé. D’une certaine façon, cette expérience 

universitaire perçue comme menaçante prenait ainsi un caractère de normalité et 

d’acceptabilité. Ce type de relation d’égalité contribue, du moins partiellement, au PAPEU.    

L’analyse qualitative des données a aussi mis en relief que cette relation d’égalité, 

établit entre le mentor et le mentoré.e, repose sur l’écoute et le respect. Ces qualités 

relationnelles, manifestées par les mentors facultaires, ont d’ailleurs déjà été identifiées par la 

recherche. Selon Wampold (2001), ces qualités sont : l’écoute active, la congruence, le regard 

positif inconditionnel et l’empathie. En somme, la nature de la relation jointe aux habiletés 

relationnelles des mentors facultaires contribue à l’établissement d’un soutien social de nature 

thérapeutique.   

Le mentorat facultaire et le processus d’adaptation psychosociale aux études  

universitaires  

L’analyse qualitative des données indique que les participant.e.s perçoivent leur 

arrivée à l’université comme menaçante et stressante. Initialement de nature académique, 

cette menace perçue est accompagnée d’un sentiment d’incapacité. Cette perception pèse 

lourdement sur l’aspect central d’un projet universitaire, c’est-à-dire, son succès académique.  
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Selon le modèle théorique du processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires  

(Samson et al., 2023), il s'agirait de l’évaluation cognitive primaire. L’analyse qualitative des 

données indique que le soutien social procuré par le mentorat facultaire facilite le passage à 

l’évaluation cognitive secondaire.   

En effet, l’analyse qualitative des données indique que la relation établie entre pairs, 

c’est-à-dire le mentor et son mentoré.e, facilite le partage des éléments constitutifs de cette 

évaluation cognitive primaire. Et ce partage ou cette ouverture, vécu dans un contexte de 

soutien social, désamorce la menace associée à l’évaluation cognitive primaire et permet le 

passage à l’évaluation cognitive secondaire. Plus particulièrement, le soutien social procuré 

par le mentor facultaire permet au mentoré.e.s de s’ouvrir à sa propre expérience, et ce, sans 

crainte d’être jugé ou dénigré. Ce partage permet donc de ré-évaluer la menace initiale et de 

la percevoir comme surmontable. En somme, le mentorat facultaire permet le passage d’une 

évaluation primaire à une évaluation cognitive secondaire, ce qui enclenche le PAPEU. C’est 

à dire, l’amorce de l’accomplissement des tâches d’adaptation.   

Selon le modèle théorique développé par Samson et al., (2023) l’évaluation cognitive 

de l’arrivée à l’université amorce l’accomplissement des tâches d’adaptation. Ces tâches sont 

de nature sociale, académique, psychologique et vocationnelle. En d’autres termes, un.e. 

étudiant.e universitaire, afin d’assurer le succès de son entreprise se doit, idéalement, de 

construire un réseau social suffisant, de rencontrer des exigences académiques, de maintenir 

un bien-être psychologique adéquat et de développer ou préciser son projet vocationnel. 

L’analyse qualitative des données indique justement que le soutien social procuré par le 

mentorat facultaire participe non seulement à la réévaluation cognitive de l’arrivée à 

l’université, mais contribue directement aussi à l’accomplissement de la tâche sociale.   

En effet, le mentorat facultaire a le potentiel de sortir, du moins partiellement, les 

participant.e.s de leur isolement social, ce qui peut favoriser l’accomplissement des autres 

tâches d’adaptation. Plus spécifiquement, l’accomplissement de la tâche d’adaptation sociale 

procure une forme de bien-être psychologique. Cet accomplissement des tâches sociale et 

psychologique favorise, par voie de conséquence, la gestion des exigences académiques.  

Finalement, l’accomplissement des dites tâches peut aussi favoriser l’accomplissement de la 

tâche vocationnelle, comme l’exploration du projet de carrière.   

En somme, le soutien social procuré par les mentors facultaires favorise la 

réévaluation cognitive de l’arrivée à l’université et conséquemment l’accomplissement des 

tâches d’adaptation. Toutefois, l'on peut aussi catégoriser le mentorat facultaire comme une 
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stratégie d’adaptation. C’est-à-dire un moyen pratique ou une ressource utilisée dans le cadre 

du processus d’adaptation psychosociale aux études universitaires.   

Limites et implications pour la recherche future  

La présente étude comporte certaines limites qu’il importe de souligner. Compte tenu 

de la nature qualitative de cette recherche, les données produites ne sont pas généralisables. À 

cela s’ajoute le fait que les participant.e.s provenaient principalement d’une seule faculté 

d’accueil, c’est-à-dire la Faculté des sciences sociales. Toutefois il reste à étudier l’apport du 

mentorat facultaire sous un angle longitudinal. C’est-à-dire, qu’elle est l’apport du mentorat 

facultaire tout au long des études universitaires.   

Conclusion  

Dans un contexte d’adaptation psychosociale à la vie universitaire, l’apport du 

mentorat facultaire, selon l’analyse qualitative des données, peut être de nature informative et 

relationnelle. L’apport de nature relationnelle est plus étendu que l’apport de nature 

informative. En effet, la forme relationnelle participe à l’ensemble dudit processus. Souvent 

l’arrivée à l’université peut être perçue comme stressante et menaçante. Or, le mentorat 

facultaire permet de percevoir ce nouvel environnement comme moins menaçant parce qu’il 

libère les participant.e.s du joug de l’isolement social. Cette réévaluation cognitive favorise 

un certain bien-être psychologique, facilite la gestion des exigences académiques et stimule 

l’intérêt vocationnel.  
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Annexe 1 – Questionnaire sociodémographique   

  

1. Ton sexe  

a) Homme  

b) Femme  

Autre  

c) Préfère ne pas le déclarer  

  

2. Ton âge  

  

3. L’année d’obtention de ton diplôme d’études secondaires de l’Ontario (DÉSO)   

  

4. La faculté et le programme universitaire que tu fréquentes actuellement.   

  

5. La faculté et le programme universitaire que tu fréquentais à ton arrivée à l’université.    

  

6. L’année du début des études universitaires  

  

7. Le nombre d’années universitaires complétées jusqu’à présent  

  

8. Le nombre de rencontres individuelles que tu as eu avec un mentor facultaire  

J’ai trouvé que ces discussions ont été :  

- Pas du tout utiles  

- Très peu utiles  

- Plus ou moins utiles  

- Utiles  

- Très utiles  
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Annexe 2 – Questionnaire semi-structuré  

  

  

1. Quel était ton état d’esprit au début de tes études universitaires?  

a) Comment te sentais-tu au point de vue psychologique (anxieux, à l’aise, stressé, 

confortable, etc)?  

b) Qu’est-ce qui faisait que tu te sentais stressé, à l’aise, confortable ou anxieux?    

c) Comment percevais-tu l’environnement universitaire à ton arrivée?   

  

2. Quels furent les grands défis que tu as eu à relever lors de tes premiers mois à 

l’université?  

a) Du point de vue social, te sentais-tu un peu seul?  

b) Du point de vue académique, étais-tu à l’aise ou te sentais-tu dépassé par les 

exigences?  

c) Du point de vue psychologique, que ressentais-tu?    

d) Comment se sont passés tes premiers contacts avec tes professeur(e)s et leurs 

assistant(e)s?   

  

3. Comment en es-tu arrivé à choisir ton programme d’étude universitaire?  

a) As-tu consulté tes parents, amis, enseignants au secondaire ou conseillers 

d’orientation?   

b) As-tu effectué des recherches personnelles auprès des universités afin de mieux 

connaitre tes options? Le contenu des programmes offerts?   

c) Crois-tu avoir fait le bon choix de programme ou as-tu été déçu après quelques mois 

à l’université?   

d) As-tu songé à quitter ton programme pour un autre?   

  

4. Comment as-tu pris connaissance du service de mentorat facultaire? Par courriel, 

bouche-à-oreille, Instagram, présentation dans un cours, etc?  

  

5. Comment se sont passées tes rencontres individuelles avec ton mentor?  

a) Comment était ta relation avec ton mentor?  

b) Combien de rencontres as-tu eues?  

c) Est-ce que tu te sentais à l’aise de partager tes défis et difficultés avec lui ou 

elle?   

d) Comment ces rencontres t’ont-elles aidée? Qu’as-tu appris sur toi en ce qui 

concerne la gestion de tes études et de tes émotions?   

e) Est-ce que ce fut aidant de partager avec un mentor-étudiant qui a vécu une 

expérience similaire à la tienne? Si oui, comment? Sinon, pourquoi?      

f) En somme, est-ce ta relation individuelle avec ton mentor a été une expérience 

positive ou négative? Peux-tu me décrire comment cette expérience a été 
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positive (ou négative) pour toi? Qu’est-ce que ça t’a apporté au plan :  - 

académique (aider à mieux gérer tes études et atteindre tes objectifs de réussite)  

- psychologique (aider à mieux gérer ton stress, baisser ton anxiété et 

mieux te sentir en général)  

- social (aider à créer des liens, faire de nouveaux amis, t’insérer dans la 

vie universitaire et joindre des groupes d’études)  

- vocationnel (aider à préciser ton projet de carrière ou à changer ton 

programme d’études)   

  

6. Qu’est-ce qui t’a le plus aidé à t’adapter à la vie universitaire?  
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