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Introduction 

 

Depuis les années 1960 et la première vague de massification de l’enseignement supérieur, 

l’université a connu, en France, de nombreux bouleversements, tant du point de vue de la 

massification de ses effectifs que de la transformation de ses missions. En effet, le besoin de 

former une main d’œuvre qualifiée, désireuse de surcroît de se protéger du chômage, et de 

gérer un afflux de jeunes issus du baby-boom, a conduit, dans le prolongement de la 

démocratisation de l’enseignement secondaire, à ce qu’un nombre de plus en plus important 

de bacheliers fasse le choix de poursuivre ses études à l’université. Ainsi, les différentes vagues 

de massification du système, dans les années 1960, à la fin des années 1980 et au début des 

années 2000, ont conduit à une hausse substantielle des effectifs, passant de 215 000 

étudiants en 1960 (Vasconcellos, 2006) et 1 631 500 pour l’année 2024-2025 (MENESR, 2025). 

Cette expansion quantitative s’est accompagnée de transformations importantes dans la 

composition de la population étudiante. D’abord, la part de femmes inscrites à l’université a 

considérablement progressé : alors qu’elles représentaient 3,3% des effectifs en 1900 puis 

33,6% dès 1950 (Merle, 2009), ce taux s’élève à 60% en 2024-2025 (MENESR, 2025). Par 

ailleurs, bien que la démocratisation « qualitative » ait été largement remise en question 

(Prost, 1986 ; Duru-Bellat, 2006), les jeunes issus de milieu populaire ont été de plus en plus 

nombreux à faire le choix de poursuivre leurs études à l’université, constituant de ce fait les 

« gros bataillons » du processus de démocratisation (Merle, 2000). En outre, le public de 

jeunes entrant à l’université s’est diversifié sur le plan scolaire et la part de bacheliers issus 

des filières technologiques et professionnelles est de plus en plus importante, allant jusqu’à 

représenter respectivement 15% et 4% des nouveaux arrivants à l’université en 2024-2025 

(MENESR, 2025). 

En définitive, la massification s’est traduite par une diversification croissante des profils 

étudiants (Annoot et al., 2019), tant sur le plan social que scolaire. Si bien qu’aujourd’hui, dans 

une logique quoique paradoxale de justice scolaire, mêlant inclusion et sélection (Charles et 

Delès, 2020), l’université accueille un public hétérogène, particulièrement en première année. 

Mais cet afflux d’étudiants a notamment eu pour conséquence un accroissement considérable 

du taux d’échec en premier cycle. Certes, différents plans et réformes ont eu pour ambition 

de remédier à ce problème au cours des dernières décennies. Citons à ce titre, de manière 

non exhaustive, la mise en œuvre du tutorat au milieu des années 1990, du plan réussite en 

licence (PRL) en 2007 et la loi Orientation et Réussite des étudiants (ORE) en 2018, 
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promouvant un certain nombre de dispositifs dont les premiers résultats sont encourageants 

(IGESR, 2020). Néanmoins, les données récentes montrent que la réussite reste limitée : en 

2019, seuls 34 % des étudiants inscrits pour la première fois en L1 ont obtenu leur licence au 

terme des trois années suivantes, soit à la session 2022. De plus, pour les néo-bacheliers 

inscrits en L1 à la rentrée 2022, le taux de passage en deuxième année ne s’élève qu’à 48 % 

(MENESR, 2025). 

Parallèlement, cette diversification du public s’est aussi accompagnée d’une transformation 

profonde des missions du système universitaire. Dans le contexte européen, la stratégie de 

Lisbonne a contribué à renforcer, au début des années 2000, l’idée selon laquelle 

l’enseignement supérieur constituait un levier central de compétitivité économique dans une 

économie fondée sur la connaissance (Musselin, 2008), tandis que la construction d’un espace 

européen d’enseignement supérieur visait à « favoriser la reconnaissance internationale des 

diplômes et l’attractivité des systèmes, la mobilité et l’employabilité » (Ravinet, 2009).  

Dans cette perspective, les missions de l’université se sont progressivement élargies : au-delà 

de la transmission de savoirs académiques, elle est désormais également attendue dans sa 

capacité à favoriser l’insertion professionnelle des diplômés, à accompagner la réussite d’un 

public étudiant plus diversifié et à contribuer au développement de compétences 

transversales chez les étudiants. Cette évolution se reflète d’ailleurs dans les missions confiées 

aux enseignants-chercheurs, telles que définies par le décret n°84-431 du 6 juin 1984 fixant 

leurs dispositions statutaires, puis actualisées par le décret de 2019, qui étend notamment 

leurs responsabilités en matière d’enseignement, d’encadrement, d’accompagnement 

pédagogique.   

Sur le plan pédagogique, l’afflux d’étudiants aux profils hétérogènes a progressivement induit 

une remise en cause du modèle pédagogique traditionnel magistro-centré, dans lequel 

l’étudiant n’occupe qu’une simple position de scripteur (Dufour et Parpette, 2017), et qui 

prévalait jusqu’alors au sein de l’institution universitaire. Un tel modèle, particulièrement 

dominant dans les cours magistraux, est décrit comme « inadéquat » (Bireaud, 1990), 

« inadapté » (Felouzis, 2003) à la diversité du public étudiant. Il pourrait même constituer un 

facteur d’échec, particulièrement en premier cycle (Leroux, 1997 ; Bruter, 2008) et l’élément 

le plus pertinent expliquant la fuite des étudiants (Felouzis, 2003). D’ailleurs, Galinon-Mélénec 

(1996) souligne l’existence d’une véritable inadéquation entre les besoins de la majorité des 

étudiants entrant à l’université et l’offre pédagogique proposée par les enseignants-

chercheurs. Or, l’hétérogénéité croissante des étudiants entrant dans l’enseignement 

supérieur réclame des méthodes pédagogiques appropriées (Peretti et al., 2009), si bien que 

différents rapports publiés dans le courant des années 2010, (Raby, 2011 ; Bertrand, 2014) 

recommandent une évolution des pratiques pédagogiques, par exemple en formant 

davantage les enseignants à la pédagogie et en valorisant la fonction pédagogique.  

Ainsi, le rapport des étudiants et des enseignants à l’enseignement et l’apprentissage dans le 

supérieur s’est petit à petit transformé. De nombreuses recherches portent sur les 

déterminants de la réussite à l’université mais peu s’intéressent aux écarts entre les croyances 

des enseignants et celles des étudiants sur l’enseignement et l’apprentissage qu’il s’agisse 
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d’en mesurer l’ampleur, d’en identifier la nature, les déterminants ou d’en analyser les effets 

sur les trajectoires et la réussite des étudiants.  

Comment les croyances sont-elles conceptualisées dans la littérature scientifique ? Quels 

facteurs se trouvent à l’origine de la construction de ces croyances dans l’enseignement 

supérieur et peuvent contribuer à déterminer ces dernières ? C’est à ces questions que nous 

avons cherché à répondre au travers cette revue de la littérature.  

Pour constituer cette revue de la littérature, nous avons mobilisé à la fois des références 

francophones (France, Belgique, Canada, Suisse) et anglosaxonnes. Nous avons effectué nos 

recherches bibliographiques principalement à partir de moteurs de recherche communs, 

notamment Google Scholar, Cairn et Eric. L’objectif n’était pas ici de produire une revue 

systématique de la littérature, mais de dresser un panorama des travaux produits en lien avec 

notre objet de recherche. En cela, nous avons produit une revue narrative de la recherche, 

dont la fonction principale « est de cerner les zones d’ombre dans la façon dont un problème 

est construit dans un domaine de la littérature » (Sacré et al., 2021). 

Par ailleurs, comme le rappelle Dumez (2011), la construction d’une revue de la littérature 

exige 1) de rassembler des références, 2) d’opérer des choix, puis 3) d’organiser la revue 

proprement dite. Cette démarche nous a donc conduits à prendre en compte une pluralité de 

documents (ouvrages scientifiques, articles de recherche empiriques, articles de synthèse, 

rapports de recherche…).  

Finalement, cette revue est organisée autour de quatre axes de recherche que nous 

développons successivement : 1) la conceptualisation théorique des croyances, 2) les défis de 

la transition secondaire supérieur, 3) les attentes, croyances et pratiques des enseignants, 4) 

les manières de s’engager et d’apprendre des étudiants comme manifestations concrètes des 

croyances. 

 

1. Les croyances comme objet de recherche : éléments de 

conceptualisation 

 

Les croyances jouent un rôle central dans la manière dont les individus interprètent le monde 

social, construisent leurs représentations et orientent leurs actions. Néanmoins, malgré 

l’intérêt croissant qu’il suscite dans la recherche, ce concept reste difficile à circonscrire et fait 

l’objet de multiples approches théoriques (Pajares, 1992 ; Sigel, 1985). De ce fait, nous 

proposons ici de revenir sur la diversité des définitions et des perspectives d’analyse associées 

au concept de croyances (Mandelbaum et Ballarini, 2025 ; Jodelet, 2003). 

 

1.1. Des définitions plurielles  
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Le concept de croyance est complexe à définir (Crahay et al., 2010) et a donné lieu à une 

multitudes de définitions (Pajares, 1992), ainsi qu’à un champ d’étude aux frontières 

difficilement délimitables (Thivierge et Bernard, 1996). En sciences de l’éducation, certaines 

propositions illustrent l’ampleur de cette diversité définitionnelle : Rokeach (1968) en propose 

une acception très large, en considérant comme croyance toute proposition susceptible d’être 

formulée sous la forme « je crois que… », tandis que Goodenough (1963) adopte une approche 

plus restrictive en limitant les croyances aux propositions tenues pour vraies par les individus, 

indépendamment de leur validité objective. 

Les définitions de la croyance proposées dans la littérature, bien que variées, convergent 

autour de plusieurs dimensions complémentaires. D’une part, certains auteurs mettent 

l’accent sur la dimension cognitive des croyances, envisagées comme des formes 

d’organisation des connaissances. Ainsi, Abelson (1979) les considère comme des modalités 

d’utilisation et de structuration des connaissances en fonction du contexte, tandis que Sigel 

(1985) les décrit comme des représentations mentales issues de l’expérience (généralement 

synthétisées et organisées sous forme de schémas ou de concepts), que les individus tiennent 

pour vraies et qui orientent leurs comportements. Cette approche rejoint les travaux de 

Rosenberg (1960), Fishbein et Ajzen (1975), ou encore Fiske et Taylor (1991), qui 

appréhendent les croyances comme des représentations mentales ou des structures 

cognitives constituant le socle des attitudes. 

Dans cette perspective, certains travaux en sciences de l’éducation précisent la nature de ces 

représentations. Ainsi, Lafortune et al. (2003) définissent les croyances relatives à 

l’enseignement et à l’apprentissage comme des énoncés tenus pour réels, plausibles ou 

possibles. Ils distinguent à cet égard les croyances conçues comme des conceptions, relevant 

principalement de la sphère cognitive, et celles envisagées comme des convictions, renvoyant 

davantage à une dimension affective. Cette articulation entre cognition et affect souligne la 

complexité du concept, qui ne saurait être réduit à une simple structure cognitive. 

D’autre part, plusieurs auteurs insistent sur la dimension fonctionnelle des croyances, en tant 

que guides de l’action. Dans cette perspective, Brown et Cooney (1982) les définissent comme 

des dispositions à l’action, tandis que Dewey (1933) et Harvey (1986) les envisagent comme 

des représentations de la réalité, perçue ou interprétée, jugées suffisamment crédibles pour 

orienter la pensée et les comportements. Dans le prolongement de ces approches, la croyance 

peut également être envisagée comme un état mental dirigé vers une proposition (Gettier, 

1963 ; Davidson, 2001), susceptible de jouer un rôle déterminant dans les processus 

motivationnels et l’action (Dweck, 2006). 

Au croisement de ces perspectives, la croyance apparait comme un concept « biface » 

(Clément, 2010), renvoyant à la fois à une proposition consciente ou inconsciente considérée 

comme vraie par l’individu (Bem, 1970 ; Rokeach, 1968 ; Harvey, 1986 ; Goodenough, 1963) 

et à un contenu partagé qui donne sens au monde social (Bandura, 1986). Elle peut ainsi être 

définie comme une représentation de la réalité dotée d’une validité subjective suffisante pour 

guider la pensée et l’action (Nisbett et Ross, 1980), reposant sur l’établissement de liens 

perçus entre des éléments, des objets ou des caractéristiques, susceptibles d’être évalués 

(Fontaine et Trahan, 1990). 
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Ces différentes conceptualisations trouvent un prolongement dans plusieurs modèles 

théoriques qui inscrivent les croyances au cœur de la régulation du comportement. Dans la 

théorie du comportement planifié d’Ajzen (1991), les croyances correspondent à l’évaluation 

subjective de la probabilité d’un lien entre un objet et ses attributs (Fishbein et Ajzen, 1975 ; 

2011) et s’organisent en systèmes interreliés (Bandura, 1986 ; Rokeach, 1968 ; Sigel, 1985) 

orientant les intentions et les comportements. Cette théorie inscrit les croyances dans un 

cadre plus large structurant le comportement humain par le biais des relations entre 

croyances, intentions et comportement (Ajzen, 1991). Les croyances résulteraient donc de 

l’association entre le comportement et ses caractéristiques (Roland et al., 2016).  

De manière complémentaire, le modèle attente-valeur (Feather, 1988, 1992), adapté au 

contexte éducatif par Eccles et Wigfield (2002) souligne que les croyances influencent les 

attentes de réussite et les valeurs attribuées aux tâches, elles-mêmes déterminantes pour 

l’engagement et la performance (Bandura, 1997 ; Eccles et Wigfield, 2002). Ce modèle postule 

également que les attitudes se forment automatiquement et inévitablement à mesure que 

l'on acquiert des croyances sur un objet (Eccles et Wigfield, 2002). Dans le champ de 

l’apprentissage, les croyances épistémiques des étudiants, c’est-à-dire leurs conceptions de la 

connaissance et du savoir, orientent leurs stratégies d’apprentissage, leurs modalités de 

traitement de l’information et leur évaluation de la pertinence des savoirs (Lonka et al., 2020 

; Greene et al., 2016 ; Schommer, 1993 ; Vermunt, 1998). 

Dans la théorie sociale cognitive, Bandura (1997) met en évidence le rôle central des croyances 

d’auto-efficacité dans la régulation des conduites, en interaction avec les facteurs personnels 

et environnementaux. De même, le modèle HAPA (Schwarzer, 2008) considère les croyances 

comme des antécédents essentiels de l’intention et de la planification de l’action. 

Au-delà de leur rôle dans l’action, les chercheurs s’intéressent également aux processus de 

formation, d’organisation et d’évolution des croyances. Celles-ci agissent comme des filtres 

cognitifs à travers lesquels les individus perçoivent et interprètent les informations (Nespor, 

1987 ; Pajares, 1992), contribuant à leur stabilisation (Harvey, 1986). Elles sont façonnées et 

renforcées par les interactions sociales, les groupes et les institutions (Bandura, 1986 ; Berger 

et Luckmann, 2018), participant ainsi à l’organisation des conduites (Jodelet, 2003) et à 

l’interprétation du monde social (Geertz, 1973). Si les croyances peuvent présenter une 

certaine stabilité, elles demeurent évolutives, se transformant au gré des expériences et des 

informations nouvelles (Clark et Peterson, 1986 ; Festinger, 1957 ; Nisbett et Ross, 1980). 

Ajoutons que selon Rokeach (1972), une croyance tend à se maintenir en l’absence de 

contradiction, tandis que Quine et Ullian (1978) mettent en évidence les processus de révision 

des croyances lorsqu’elles entrent en conflit avec d’autres éléments du système cognitif. 

Cette dynamique s’inscrit également dans des formes d’organisation structurée des 

croyances. Certains auteurs proposent une hiérarchisation entre croyances centrales, plus 

stables, et croyances périphériques, plus malléables (Rokeach, 1976 ; Richardson, 1996). Selon 

cette perspective, les croyances centrales occupent une place structurante au sein du système 

et leur modification impliquerait une réorganisation importante de l’ensemble, ce qui 

explique leur forte résistance au changement. D’autres approches envisagent au contraire une 
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structuration en ensembles relativement indépendants (Green, 1971 ; Mandelbaum et 

Ballarini, 2025 ; Crahay et al., 2010).  

Par ailleurs, une distinction importante concerne l’écart possible entre croyances déclarées et 

croyances en action : les premières correspondent aux convictions exprimées par les individus 

(Argyris et Schön, 1974), tandis que les secondes correspondent à celles qui orientent 

effectivement leurs comportements (Jolicoeur et al., 2023). Précisons que les croyances 

déclarées ne reflètent pas toujours fidèlement les pratiques effectives des individus, la 

recherche sur ces croyances restant interprétative (Sperber, 2003). 

Enfin, le concept de croyance soulève plusieurs questionnements théoriques majeurs, 

notamment en ce qui concerne ses liens avec la connaissance, la foi ou encore ses modalités 

de construction (Mandelbaum et Ballarini, 2025).  

L’ensemble de ces travaux permet finalement de dégager plusieurs caractéristiques 

structurantes : les croyances s’inscrivent dans l’histoire et la personnalité des individus, 

comportent une dimension à la fois cognitive et affective, s’organisent autour d’objets 

spécifiques et constituent une base essentielle pour la compréhension des attitudes et des 

comportements (Louis et Trahan, 2022). 

 

1.2. Les différentes formes de croyances 

 

À l’image de la diversité des définitions, plusieurs typologies de croyances coexistent dans la 

littérature. Certaines approches les envisagent comme interconnectées et organisées au sein 

d’un système (Green, 1971 ; Pajares, 1992 ; Rokeach, 1968). Dans son modèle hiérarchique 

des croyances, Rokeach (1968) distingue cinq catégories : 

• Les jugements que les individus portent sur eux-mêmes ; 

• Les jugements que les individus portent sur la nature de leur identité ;  

• Les croyances d’autorité, constituées par les jugements considérés comme des 

références pour interpréter le monde de manière rationnelle.  

• Les croyances idéologiques, qui se construisent à partir des croyances d’autorité et 

structurent la vision du monde.  

• Les préférences individuelles, associées aux goûts et aux plaisirs personnels (Bahcivan 

et Cobern, 2016)  

L’idée repose sur le fait que certaines croyances sont stables, faisant partie d’un noyau central 

tandis que d’autres sont plus sensibles à l’environnement et aux contextes (Crahay et al., 

2010). 

Cette distinction entre croyances centrales et périphériques souligne la variabilité de leur 

stabilité. Selon Lafortune et al. (2003), une croyance peut être faible ou superficielle ou forte 

et ancrée. Les croyances superficielles sont peu argumentées et reposent souvent sur des 
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intuitions, des opinions anecdotiques, ou l’influence d’une autorité externe. Elles peuvent 

guider certaines actions, telles que l’application de techniques proposées, mais leur 

modification est relativement facile, bien que souvent non durable. Les croyances fortes et 

ancrées, en revanche, s’articulent autour de valeurs personnelles ou d’un système structuré 

de convictions. Elles orientent davantage les actions et sont difficiles à transformer, même si 

elles peuvent évoluer face à des conflits sociocognitifs ou des expériences marquantes. Les 

croyances ancrées peuvent être réfléchies et fondées sur des arguments solides, ou bien 

intégrées à la personnalité et profondément liées aux valeurs, ce qui les rend particulièrement 

résistantes au changement. 

Dans la théorie du comportement planifié (Ajzen, 1991), quatre types de croyances sont 

identifiés, en lien avec différents déterminants du comportement. Cette catégorisation est 

reprise et explicitée par Roland et al. (2016) : 

• Les croyances comportementales renvoient aux représentations que les individus se 

construisent quant aux conséquences attendues d’un comportement, en termes 

d’avantages et d’inconvénients. Elles établissent ainsi un lien entre l’action envisagée 

et ses effets anticipés. Bien que peu étudiées dans certains domaines, notamment 

celui de la persévérance étudiante, ces croyances apparaissent déterminantes dans les 

processus décisionnels, en influençant le choix de poursuivre ou d’abandonner un 

parcours.  

• Les croyances injonctives concernent la perception des attentes des personnes jugées 

significatives (famille, pairs, enseignants), c’est-à-dire ce que ces référents estiment 

souhaitable ou non.  

• Les croyances descriptives renvoient, quant à elles, à la perception des comportements 

effectivement adoptés par ces mêmes référents. Dans les deux cas, l’influence exercée 

dépend du degré d’importance accordé à ces figures sociales, ce qui souligne la 

nécessité d’identifier les référents les plus saillants dans un contexte donné, 

notamment en matière de persévérance universitaire. Bien que ces dimensions soient 

évoquées dans certains modèles, comme celui des attentes-valeurs, elles demeurent 

encore peu explorées empiriquement dans ce champ, alors même que les normes 

sociales jouent un rôle structurant dans les comportements.  

• Les croyances de contrôle portent sur les facteurs perçus comme facilitant ou 

entravant la réalisation d’un comportement. Elles recouvrent notamment des 

éléments tels que le sentiment d’efficacité personnelle ou le soutien social, déjà 

étudiés dans la littérature, mais souvent de manière isolée. Une approche plus globale 

de ces croyances permettrait d’identifier l’ensemble des leviers et des obstacles 

perçus, afin de mieux comprendre les conditions de mise en œuvre des 

comportements.  

Fishbein et Ajzen (2011) proposent une catégorisation similaire, distinguant les croyances 

comportementales qui concernent la probabilité subjective que l'adoption d'un 

comportement mène à certains résultats (positifs ou négatifs), les croyances normatives qui 

représentent les probabilités subjectives que des référents particuliers approuvent ou 
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désapprouvent un comportement, et les croyances de contrôle qui portent sur la présence de 

facteurs personnels susceptibles de faciliter ou d'entraver l'exécution d'un comportement et 

sous-tendent la perception du contrôle comportemental ou l'auto-efficacité. Schwarzer 

(2008) ajoute une distinction entre phase motivationnelle et phase volitionnelle : la phase 

motivationnelle regroupe les croyances qui contribuent à la formation de l’intention 

(perception du risque, attentes de résultats, auto-efficacité), tandis que la phase volitionnelle 

renvoie aux croyances qui soutiennent la traduction de cette intention en action (planification, 

anticipation des obstacles, régulation du comportement). 

En ce qui concerne plus particulièrement le contexte éducatif, les travaux s’accordent à 

distinguer trois principaux types de croyances : 

• Les croyances épistémologiques : elles concernent la nature et l’organisation du savoir, 

avec une attention particulière portée aux savoirs scientifiques (Hofer, 2001). Ces 

croyances distinguent les conceptions fixistes (fixed mindset), selon lesquelles 

l’intelligence est innée et immuable, et les conceptions incrémentielles (growth 

mindset), selon lesquelles l’intelligence peut se développer avec l’effort et 

l’apprentissage (Hofer, 2001 ; Dweck, 1999 ; Pintrich, 2002 ; Schunk et Zimmerman, 

2011). Les croyances épistémologiques influencent de ce fait la façon dont les 

étudiants apprennent (Hofer, 2001 ; 2004), de même qu’elles modulent la motivation 

et la régulation de l’apprentissage (Pintrich, 2002 ; Schunk et Zimmerman, 2011), 

pouvant jouer par ce biais un rôle sur l’adaptation aux exigences de l’enseignement 

supérieur. 

• Les croyances normatives : elles reflètent les attentes implicites ou explicites sur ce 

que signifie travailler, comprendre et réussir. Elles intègrent les croyances sur l’effort 

à fournir et sur les stratégies à mobiliser, et sont façonnées par le langage et les codes 

scolaires (Brousseau, 1998 ; Bernstein, 1974 ; Romainville, 2000). Ces croyances 

structurent non seulement les pratiques d’étude et l’organisation du temps (Biggs et 

Tang, 2011), mais influencent également l’interprétation de l’échec et du succès 

(Perry, 1999), la capacité à demander de l’aide (Ryan et Pintrich, 1997), et plus 

largement l’adhésion aux normes de l’institution (Billett, 2010 ; Coulon, 2005). Elles 

orientent finalement la manière dont les étudiants investissent leur travail, régulent 

leur engagement (Pintrich, 2002) et construisent leur propre parcours, et constituent 

ainsi un levier majeur pour comprendre les variations dans les trajectoires scolaires 

(Richardson, 2010). 

• Les croyances identitaires : elles façonnent le sentiment d’appartenance et la 

perception de sa légitimité à occuper l’espace académique. L’identité sociale et le 

sentiment d’appartenance à un groupe académique déterminent en partie la 

confiance en soi et la manière dont les étudiants interprètent leur place dans 

l’institution (Tajfel, 1978 ; Steele, 1997). L’influence des stéréotypes ou du moins de la 

menace du stéréotype est également mise en avant dans le système de croyance 

identitaire (Steele, 1997). La menace du stéréotype est un concept issu de la 

psychologie sociale, désignant une situation dans laquelle un individu risque de 

confirmer un stéréotype (généralement négatif) associé à son groupe d’appartenance 
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qui peut être lié au genre, à l’origine, à l’âge ou encore au milieu social par exemple 

(Steele et Aronson, 1995). Or, la menace du stéréotype peut affecter les performances 

des individus en se basant sur un système de croyances collectives. 

Ainsi, ces différentes catégories de croyances montrent que les représentations mentales des 

sont multidimensionnelles, structurées et directement liées à leurs attitudes et 

comportements. Elles orientent les choix, les stratégies et l’engagement dans le parcours 

académique, et sont influencées par des facteurs personnels, sociaux et contextuels. 

Dans cette perspective, l’entrée dans l’enseignement supérieur constitue un moment 

particulièrement propice à la reconfiguration de ces croyances, dans la mesure où les 

étudiants sont confrontés à de nouvelles attentes académiques et à un environnement 

d’apprentissage sensiblement différent. 

 

2. Les défis de la transition secondaire supérieur ou la construction des 

premières croyances et attentes des étudiants  

 

Cette section de la revue de la littérature s’inscrit dans une perspective d’analyse de la 

transition entre l’enseignement secondaire et l’enseignement supérieur, envisagée comme 

une période charnière dans les parcours étudiants. En effet, l’entrée à l’université ne se réduit 

pas à un simple changement de niveau d’études : elle implique une reconfiguration des 

repères académiques, des modes d’apprentissage et des attentes institutionnelles, 

susceptibles de générer des ajustements plus ou moins difficiles pour les étudiants. 

Dans ce cadre, cette partie propose d’examiner successivement les dynamiques propres à 

cette transition, les processus d’apprentissage du « métier d’étudiant » et d’intégration au 

nouvel environnement universitaire, ainsi que le rôle des dispositifs d’accompagnement et de 

socialisation mis en place par les institutions. Elle s’attache également à identifier les 

différentes phases de cette transition et les obstacles susceptibles de l’entraver, avant 

d’interroger leurs effets sur la performance académique et la persévérance étudiante. 

 

2.1. La transition entre secondaire et supérieur  

 

Les recherches sur la transition entre le secondaire et le supérieur (TESS), tant en France que 

dans les autres pays, tendent à mettre l’accent sur le caractère critique de ce moment singulier 

du parcours biographique des jeunes1. En effet, l'entrée dans l'enseignement supérieur est 

susceptible d’engendrer de nombreuses ruptures sur les plans cognitif, social et individuel qui 

expliquent tant de difficultés vécues par les étudiants débutants (Van Meenen et al., 2021 ; 

 
1 La comparaison internationale des recherches sur la transition entre secondaire et supérieur ne peut pas se 
faire sans tenir compte des spécificités et des contextes nationaux, ainsi que de l’organisation de 
l’enseignement supérieur.  
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Chemers, Hu et Garcia, 2001 ; Endrizzi, 2010 ; Morlaix et Suchaut, 2012 ; Perry et al., 2001 ; 

Trautwein et Bosse, 2016 ; Timmis et al., 2022 ; Duguet, Morlaix, 2023). La TESS est d’autant 

plus compliquée qu’elle coïncide avec un moment critique dans le parcours biographique des 

jeunes, marqué par la nécessité de développer un projet d’avenir, une maturité affective et 

sociale et une plus grande autonomie personnelle (Huguenel et Conley, 2020). 

Les publications sur la TESS convergent en affirmant que l’expérience de la TESS implique de 

multiples défis et repose sur des ressources sociales, individuelles et institutionnelles 

diversement mobilisées. Toutefois, les auteurs n’explorent pas tous les mêmes pistes. Selon 

Wasylkiw (2016), la TESS a été conceptualisée comme une expérience multidimensionnelle, 

dans la mesure où elle implique les perceptions, les attitudes, les croyances, les capacités 

d’intégration dans un nouvel environnement social et académique. De plus, la diversité des 

traits personnels, de l’héritage scolaire et des trajectoires des étudiants à l’entrée dans 

l’enseignement supérieur rend plus difficile, voire impossible, d’établir un profil de transition 

« type » ou « normal » (Huguenel et Conley, 2020, p.2). Pour les étudiants débutants 

(Freshmen), la découverte d’un curriculum et de l’enseignement universitaire constitue un 

temps d’exploration, d’incertitudes, d'efforts et de mobilisation. Ce temps permet de 

développer une nouvelle identité, une nouvelle relation à l’apprendre, de nouveaux repères 

et liens sociaux.  

L’expérience étudiante est devenue la forme dominante contemporaine de la période 

intermédiaire séparant le temps adolescent et le temps adulte (Galland, 1990 ; Van De Velde, 

2008)2. Les étudiants sont invités à décider de leur avenir professionnel, à développer une 

philosophie et un style de vie. Outre l’acquisition des savoirs universitaires et des 

compétences nécessaires à l’insertion professionnelle, être étudiant constitue également un 

temps d’initiation à la vie adulte permettant à l’étudiant de devenir le sujet de son parcours, 

de développer progressivement une autonomie matérielle, une nouvelle maturité sociale et 

une temporalité personnelle. 

Les cadres et les concepts développés autour du moment de la transition abordent souvent 

les interactions entre les caractéristiques des étudiants, leur environnement social et familial 

ainsi que le contexte d’études et les acteurs institutionnels. Plusieurs axes théoriques 

permettent d’appréhender, de décrire et de conceptualiser la TESS : le métier d’étudiant et 

l’affiliation (Coulon, 1997), la performance académique et la persévérance, le modèle 

d’intégration (académique et sociale) (Tinto, 1987 ; Duguet, Morlaix, 2023), le cycle de la 

transition, le modèle d’engagement et d’implication de l’étudiant (Astin, 1993), la transition 

comme un moment de rupture dans le parcours de vie (Zittoun, 2008 ; Bloomer, Hodkinson, 

2000 ; Galland, 2009 ; Huguenel et Conley, 2020), la transition comme un parcours d’initiation 

 
2. Selon les données du Ministère de l’Enseignement supérieur, de la Recherche et de l’Innovation (2025), la 
proportion de bacheliers dans une génération est passée de 33% en 1987 à 80% en 2023. La même source indique 
que le taux d’inscription immédiate des bacheliers généraux 2023 dans les différentes filières de l’enseignement 
supérieur s’élève à 92,5%, 81% pour les bacheliers technologiques et 47% pour les bacheliers professionnels. 
Faire des études supérieures est devenue une norme générationnelle à l’origine d’une diversification croissante 
des publics étudiants (caractéristiques personnelles, conditions de vie, projets d’avenir et parcours scolaires 
antérieurs).  
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(Gale et Parker, 2014 ; Hutchison, 2005), ou encore le modèle de transition fondé sur le 

développement d’une identité d’apprenant (Briggs et al., 2012).  

 

2.2. L’apprentissage du métier d’étudiant et le défi de l’intégration 

universitaire 

 

Les travaux de recherche sur l’apprentissage du métier d’étudiant (Coulon, 1997) se focalisent 

sur l’adaptation et l’acculturation nécessaires à l’étudiant pour réussir son entrée dans les 

études supérieures. Il s’agit d’une initiation qui se réfère à la notion de passage, un parcours 

à la fois « hors de » et « vers » quelque chose. Les théories anthropologiques s’intéressent au 

phénomène de passage, à travers des rites facilitant une « seconde naissance », la conquête 

d’un nouveau statut, l’instrument d’une affiliation (Ardoino, 1971). Le rite de passage 

interroge la manière dont l'institution prend en charge et initie les débutants à leur nouveau 

statut d'étudiant. Les fonctions de « passage » et « d’intégration » passent par les processus 

de socialisation qui peuvent être travaillés, réfléchis ou au contraire silencieux (Lahire, 1997).   

Coulon (1997) s’intéresse à la manière dont l’étudiant novice se mobilise et s’approprie son 

nouvel environnement d’études. L’inscription à l’université peut être considérée, selon lui, 

comme le déclenchement d’un « processus d’affiliation » dont le principal enjeu est la 

transformation progressive du lycéen en étudiant. Le concept d’affiliation développé par 

Coulon désigne le processus par lequel on acquiert un statut social nouveau et une identité 

nouvelle. Coulon distingue trois temps dans l’apprentissage du métier d’étudiant. Le « temps 

de l’étrangeté » est une période d’initiation au cours de laquelle l’étudiant entre dans un 

univers inconnu. Cette phase initiale est avant tout un temps de confrontation avec un nouvel 

espace, une nouvelle temporalité, un nouveau langage, de nouvelles règles et pratiques. La 

deuxième phase du métier d’étudiant est le « temps de l’apprentissage » progressif des 

méthodes et du langage universitaires. L’étudiant est appelé à décoder et à s’emparer des 

règles implicites. Enfin, le « temps de l’affiliation » est marqué par l’acquisition d’une relative 

maîtrise dans l’interprétation et l’usage des règles, par la construction de la carrière et, pour 

certains, par une véritable affiliation intellectuelle. Cette dernière peut conduire l’étudiant à 

pénétrer le sens des enseignements et à développer une optique personnelle d’apprentissage 

universitaire.  

 

Les différents types d’intégration attendus à l’université constituent également un axe de 

recherche largement investi à travers le monde. Devenir étudiant, c'est se mouvoir dans un 

nouvel espace éducatif, traverser une expérience de quasi « conversion », accéder à une 

structure sociale, à un système de règles et de pratiques instituées en tant que membre de sa 

nouvelle communauté. Il s’agit d’un processus d’acculturation (Romainville, 2000) ou d’un 

processus d’« estudianisation » (Dubet, 1994).  

La notion de communautés d’apprentissage (learning communities) développée par Tinto 

(1987) repose sur la socialisation initiale des étudiants débutants via la mise en place de 
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structures inclusives et formatrices. L’entrée à l’université implique donc une socialisation 

(secondaire) déterminée par le contexte de l’institution et les interactions sociales. Les défis 

auxquels sont confrontés les étudiants de première année comprennent notamment la 

compréhension de leur nouvel environnement d’apprentissage, l’établissement de relations 

avec leurs pairs et leurs professeurs, l’adaptation à de nouvelles méthodes d’apprentissage 

(Van Lamoen et al., 2024). 

Le modèle de Tinto (1987) s’intéresse aux liens complexes entre les étudiants et 

l'environnement d’études, en se focalisant sur les dimensions académiques et sociales de 

l'intégration comme un facteur déterminant du processus de persévérance. Les étudiants 

débutants tendent à développer des compétences académiques, méthodologiques et 

sociales, susceptibles de réajuster leurs croyances et représentations initiales. Les 

apprentissages réalisés au cours des premiers mois par les étudiants exercent une influence 

cruciale sur la persévérance et la perception qu’ils ont de leurs études. 

Neuville et Galand (2013) définissent l’intégration académique comme le degré de 

congruence entre l’étudiant et le système académique de l’université. Elle se caractérise par 

la compréhension des exigences académiques par l’étudiant, sa satisfaction vis-à-vis des 

cours, sa perception du soutien de l’enseignant concernant le développement intellectuel 

attendu à l’université. Pour Berger et Milem (1999), l’intégration renvoie à la satisfaction de 

l’étudiant vis-à-vis de son expérience académique, de son développement personnel et 

intellectuel. En s’inspirant du travail de Tinto (1975), Chapman et Pascarella (1983) examinent 

l’intégration académique et le sentiment d’appartenance à partir des variables liées aux 

résultats obtenus par l’étudiant, ses pratiques d’études, sa participation aux cours et ses 

interactions avec les autres étudiants et le personnel. 

Concernant la dimension sociale, la participation à la vie universitaire dès le début des études 

supérieures est souvent considérée comme un facteur d’intégration (Berthaud, 2017), car 

ceux qui ne s’y impliquent pas tôt ont tendance à rester désengagés (Berger et Milem, 1999). 

Par conséquent, les étudiants désengagés sont moins susceptibles de percevoir 

l’établissement ou leurs pairs comme un soutien, moins susceptibles de s’intégrer et, de ce 

fait, moins susceptibles de persévérer (Timmis et al., 2022). Darryl (2010) affirme que les 

degrés de participation des étudiants aux activités dans le contexte universitaire affectent leur 

intégration dans les systèmes académiques et sociaux des établissements supérieurs.  

Ces deux types d’intégration sont destinés à remédier aux ruptures vécues par les étudiants 

lors de la transition (Berger et Milem, 1999 ; Darryl, 2010 ; Duguet, Morlaix, 2023). 

L’intégration implique une transformation progressive des conceptions et des croyances des 

étudiants à travers des interactions et des tensions avec l’environnement d’études. Hang et 

Guo (2025) se réfèrent au processus d’intégration pour évoquer trois schémas d’évolution de 

l’habitus chez les étudiants de première année : l’alignement, la transformation et 

l’alternance, tant dans leurs études que dans leur vie sociale. Lors du processus d’alignement, 

les étudiants s’efforcent d’adapter leur habitus au champ de l’enseignement supérieur ou à 

l’habitus collectif du groupe étudiant majoritaire. Devenir étudiant peut impliquer de 

remettre en question des conceptions antérieures, car « on entre dans un nouvel 
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environnement avec des hypothèses culturelles et des styles d’apprentissage et 

d’enseignement différents » (Tett et al., 2016). Le processus d’alternance des habitus se 

manifeste dans l’interaction entre les dispositions relatives aux aspects académiques et 

sociaux. Lorsque les étudiants déplacent leur attention et leurs activités cognitives vers 

l’engagement social ou inversement, ils initient un processus d’alternance des habitus, l’un 

prenant le pas sur l’autre (Hang et Guo, 2025). 

Certaines publications sur la transition proposent une typologie plus détaillée des différents 

types d’intégration attendus dans l’enseignement supérieur (Brochu et Moffet, 2010 ; 

Bourque et al., 2009 ; Dubet, 1994). L’intégration institutionnelle renvoie aux rapports 

développés entre l’étudiant et son établissement d’études en tant que lieu physique, milieu 

de vie et contexte de formation (Bourque et al., 2009). L’intégration intellectuelle se réfère 

aux rapports de l’étudiant avec le programme d’études, l’acte d’apprendre et les pratiques 

pédagogiques et évaluatives introduites dans ses cours et son programme (Brochu et Moffet, 

2010 ; Bourque et autres, 2009). L’intégration sociale rend compte des liens que l’étudiant 

développe avec les autres étudiants (Bourque et al., 2009 ; Berger et Milem, 1999 ; Darryl, 

2010). Enfin, l’intégration vocationnelle concerne le projet personnel ou professionnel de 

l’étudiant. Il s’agit de la manière dont le projet prend la forme « d’un but clair, d’aspirations 

scolaires associées à des aspirations professionnelles et personnelles […] » (Tremblay et al., 

2006, p. 12). 

Ainsi, plusieurs modèles d’analyse sont proposés pour examiner l’intégration. La modalisation 

de Richardson (2006) et de Price (2013) tient compte des caractéristiques personnelles (genre, 

origine sociale…), des conditions de vie, des traits personnels (affectivité, rapport au temps…), 

de l’environnement d’études et de l’engagement des étudiants. Les auteurs s’intéressent 

également aux dispositifs de soutien, mis en place par l’institution, comme les programmes 

de transition, tutorats, mentorat, séminaires de première année, dispositifs d’intégration, 

programmes pré-académiques et accompagnement académique.  

 

2.3. L’accompagnement institutionnel et la socialisation universitaire 

 

Un autre axe important de recherche porte sur la manière dont les différentes universités 

tentent d’améliorer la transition à travers un ensemble d’initiatives qui visent à la fois 

l’intégration académique et l’intégration sociale (Kift, 2009 ; Kift, Nelson et Clarke, 2010 ; Kuh 

et al., 2006 ; Malaspina et Rimm-Kaufman, 2008 ; Sauvé et al. 2006). Les auteurs évoquent 

trois générations de dispositifs : « co-curriculaires », « curriculaires » et « intégrés ». Kift et 

Nelson (2005) analysent l’expérience de l’université de Queensland (Australie) qui s’est 

engagée à soutenir les nouveaux étudiants. Il s’agit de rendre visibles et accessibles les 

services de soutien et de se mobiliser pour créer un sentiment d'appartenance chez les 

étudiants à travers l'implication, l'engagement et les liens avec leurs expériences 

universitaires. Les auteurs considèrent ces dispositifs comme une pédagogie de la transition 

qui trouve toute sa place tant dans le curriculum formel qu’à travers des activités sociales et 
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collectives proposées aux nouveaux étudiants. En s’appuyant sur une méta-analyse, Pascarella 

et Terenzini (2005) et Robbins, Oh, Le et Button (2009) proposent un travail de recensement 

des dispositifs institutionnels, de leurs finalités et de leurs effets éventuels sur la persévérance 

et la performance. Robbins et al. (2009) regroupent les visées de ces dispositifs en trois 

catégories : les compétences académiques, les compétences d’études (prises de notes, 

gestion du temps), la prise en charge de soi (la gestion de soi, des émotions et du stress). 

Matthew et al. (2017) proposent un inventaire d’initiatives et de dispositifs courants comme 

les cours sur les compétences académiques (prise de notes, lecture, stratégies 

d’apprentissage…), la promotion de l’engagement étudiant en dehors de cours, les 

interactions et le soutien des pairs, les interactions avec le monde académique, les 

programmes (ateliers, activités collectives) destinés à rendre les étudiants conscients des défis 

sociaux et personnels relatifs aux études supérieures, la vie sur le campus, les activités 

culturelles, sportives et sociales et la participation aux évènements proposés par 

l’établissement. 

 

Entrer à l’université constitue en outre une rupture par rapport aux modes de socialisation 

antérieurs, aux pratiques habituelles qui peuvent se révéler inefficaces (Hang et Guo, 2024). 

Dans ses interactions avec l’environnement d’études, l’étudiant débutant fait l’expérience 

d’une tension, entre son identité « héritée » et son identité en construction, à l’origine d’un 

processus d’affiliation et d’une réactualisation de ses représentations et croyances. La 

socialisation universitaire implique une dialectique entre changement et permanence 

(Rochex, 1995), un processus de construction identitaire entre la mêmeté, ce qui reste 

inchangé dans l’identité à travers le temps, et l’ipséité, assurant la réflexivité du sujet sur lui-

même et le sentiment de permanence malgré ce qui change (Ricoeur, 1990). L’expérience 

socialement construite s’invente à travers les interactions avec l’environnement humain et 

pédagogique. Les interactions sociales sont donc centrales et définissent le sens accordé à 

l’acte d’apprendre et au fait d’être étudiant. Pour les débutants, le contexte universitaire 

devient ainsi un espace-temps d’évaluation subjective, susceptible de faire évoluer la forme 

de son engagement éducatif et de sa mobilisation intellectuelle. Dubet et Martuccelli utilisent 

le terme de « vocation » (1996) dans son acception weberienne, comme la réalisation 

subjective de soi et le sentiment d’accomplissement dans une activité. 

La socialisation, dans l’analyse de Weidman (1989), s’organise à travers trois processus : les 

interactions interpersonnelles, l’évaluation subjective du contexte faite par chaque étudiant, 

et la pression normative. Dans cette perspective, la socialisation est un processus complexe 

de développement qui mobilise les traits individuels, le contexte, les résultats de la 

socialisation, la perception de l’étudiant et les normes. La relation entre ces éléments est 

plutôt réflexive, il s’agit d’une boucle d’interactions entre le contexte, l’action collective et 

individuelle et la perception de l’expérience en cours (Mannan, 2001 ; Paivandi, 2015 ; 

Weidman, 1989 ; Wintre et al., 2009). Ainsi, une dimension importante de la socialisation 

étudiante concerne le processus intra-personnel (Weidman, 1989), c’est-à-dire la subjectivité 

développée par l’étudiant à propos de l’université et de son contexte. Une situation 



15 
 

pédagogique n’est pas seulement constituée par les conditions objectives, mais par les 

éléments qui sont pertinents pour les étudiants (Paivandi, 2019). Dans ce schéma théorique, 

les perceptions développées (comme l’évaluation subjective de la situation) par les sujets sont 

considérées comme un vecteur important des processus de la formation du sujet social. Il 

s’agit d’un processus intra-subjectif d’affiliation du sujet à l’ordre social et symbolique 

(Paivandi, 2015 ; Mann, 2008). L’évaluation subjective négative ou positive de 

l’environnement pédagogique (plaisir personnel, satisfaction et appréciation du savoir…) se 

transforme en un facteur influençant la conduite étudiante. Par exemple, les étudiants qui ne 

se sentent pas suffisamment soutenus par leur établissement sont plus susceptibles 

d’abandonner leurs études (Timmis et al., 2022).  

 

2.4. Les phases et les obstacles à la transition  

 

L’intégration à l’université est à la fois un phénomène situé marqué par l’enchaînement de 

plusieurs moments, mais aussi un processus qui met en jeu les facteurs et les défis à travers 

le temps. La modélisation des phases de la TESS est devenue un objet de recherche dans les 

différents contextes universitaires depuis plus de trois décennies. Il s’agit de montrer que la 

TESS ne constitue pas un temps unique et linéaire mais plutôt un parcours d’initiation 

(Edvardsson Stiwne et Jungert, 2010) marqué par une progression à travers un certain nombre 

de phases. La décomposition temporelle du cycle de transition permet de mieux appréhender 

le rôle des différents temps et facteurs, personnels et institutionnels. Par exemple, pour 

Burnett et Larmar (2007), la TESS est composée de six phases : pré-transition (penser à 

l'université), transition (préparation à l'université), semaine d'orientation, programme 

d'intégration pour les nouveaux étudiants, point à mi-chemin de la première année et bilan 

de l’expérience de fin d'études. Selon Nicholson (1990), le modèle des cycles de transition est 

un des seuls à fournir une compréhension processuelle tenant compte de l’ancrage temporel 

de la TESS.  

Certaines recherches tentent de repérer les périodes critiques de la première année. Garza et 

Bowden (2014) pensent que le moment le plus critique pour l'étudiant de première année 

concerne les six premières semaines. Les différentes phases de transition sont 

interdépendantes et s’agencent dans un mouvement continuel (Harris, 2014 ; De Clercq, 

2017 ; Purnell, 2002 ; Torenbeek et al., 2010). La première phase, mobilisant le capital culturel, 

les apprentissages antérieurs, les croyances et les informations fournies par l’institution, est 

caractérisée par la projection de l’étudiant à propos de sa nouvelle vie et son nouvel 

environnement. La deuxième phase commence dès les premiers contacts avec 

l’environnement universitaire, l’expérience de l’étrangeté initiale et de choses inédites. Selon 

Purnell (2002), c’est d’ailleurs le moment le plus crucial pour agir sur les croyances et les 

perceptions. Pour Nicholson et West (1989), la phase d’ajustement se réfère à la façon dont 

l’individu se débrouille pour s’adapter à de nouvelles attentes et exigences. L’étudiant 

débutant est face à plusieurs tâches : développer un réseau de relations et se sentir appartenir 
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au groupe, confiant et à l’aise dans un nouvel environnement d’études, en tentant de 

construire un sens et de trouver une concordance entre le soi-étudiant et le contexte 

universitaire. La phase d’ajustement est étroitement liée aux relations sociales développées, 

à la prise en charge par l’institution et au feedback de celle-ci, car c’est durant cette période 

que se développent les changements adaptatifs (Nicholson, 1990). La quatrième phase, la 

stabilisation, se caractérise par un engagement fort sur le plan académique, la confiance et la 

maîtrise relative de la situation, qu’il s’agisse des liens sociaux, de l’organisation du travail ou 

des pratiques d’études (Nicholson, 1990). 

De Clercq (2017) se réfère au modèle de Nicholson (1990) pour proposer un cycle composé 

de quatre moments distincts : entrée à l’université, premières semaines, reste de l’année 

académique et fin de l’année/ années suivantes. Ces phases de transition permettent 

d’identifier des points critiques (de vigilance) pour accompagner les étudiants débutants. 

Selon De Clercq, l’analyse des premières semaines se focalise sur la modification des 

croyances et perceptions initiales de l’étudiant. Elle s’intéresse donc aux perceptions des 

pratiques d’enseignement, du climat d’apprentissage et du soutien des pairs. En mobilisant 

plusieurs recherches, De Clercq insiste sur le rôle joué par le contexte et l’importance de la 

perception du contexte dans l’intégration de l’étudiant en première année (Lizzio et al., 2002, 

2007). De Clercq voit une faiblesse dans l’idée d’envisager ces différentes étapes comme 

disjonctives. Pour lui, la maîtrise des tâches (et l’évitement des pièges) inhérentes à une phase 

n’est pas définitivement acquise pour les phases suivantes. 

La modélisation des phases de la TESS permet de mieux identifier les obstacles susceptibles 

d’exercer un effet sur les parcours des débutants. Ainsi, la taxonomie de Trautwein et Bosse 

(2017) repère quatre types d’obstacles rencontrés par les primo-arrivants : personnels, 

sociaux, de contenu et administratifs. Prenant appui sur ces travaux, De Clercq et al. (2020) 

proposent, dans le cadre de la construction et de la validation d’un questionnaire des 

obstacles académiques, une typologie de quatre obstacles (chacun subdivisé en plusieurs sous 

dimensions) que nous avons mobilisée pour la construction du questionnaire étudiants : 

- Les obstacles de contenu : ils renvoient aux difficultés rencontrées dans la 

compréhension et l’assimilation des cours, et aux difficultés à trouver sa voie dans la 

sphère académique (Bosse, 2016). Ils comportent les sous dimensions « approche 

scientifique » (adoption d’une posture et de méthodes de travail conformes à la 

démarche scientifique) et « attentes personnelles » (articulation des études avec ses 

projets et intérêts personnels. …) (De Clercq et al., 2020) ; 

- Les obstacles personnels : ils concernent les défis liés à la planification de son emploi 

du temps, à la gestion des cours et des apprentissages, ainsi qu’à la maîtrise du stress 

associé aux exigences académiques (Bosse, 2016). Ils regroupent les sous dimensions 

« activités d’étude » (organisation, planification et régulation de son travail), 

« organisation du quotidien » (gestion des différentes sphères de sa vie) et « échec et 

pression » (gestion des évaluations, de la pression et de la comparaison avec les pairs) 

(De Clercq et al., 2020) ; 
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- Les obstacles sociaux : ils font référence aux défis liés à la construction d’un nouveau 

réseau relationnel, à la gestion des interactions dans le cadre académique et à la 

collaboration avec les différents acteurs de l’université (Bosse, 2016). Ils concernent 

les sous-dimensions « relations sociales » avec les enseignants et avec les étudiants, 

« justification du choix » (légitimation du choix d’étude par rapport à l’environnement 

social) et « climat relationnel » (gestion des interactions sociales et des situations de 

discrimination au sein du contexte académique) (De Clercq et al., 2020) ; 

- Les obstacles organisationnels : ils portent sur les défis rencontrés pour comprendre 

et appliquer les consignes ainsi que les règles formelles régissant le fonctionnement 

des études (Bosse, 2016). Ils intègrent la sous dimension « règles formelles liées aux 

études et conditions d’études et d’examens » (ajustement aux exigences, aux règles et 

aux contraintes organisationnelles du cadre universitaire).   

 

2.5. La performance académique et la persévérance étudiante 

 

La performance académique, la persévérance et le décrochage précoce constituent une 

thématique très présente dans la littérature sur la TESS (Morlaix, et Suchaut, 2012 ; Duguet, 

Le Mener, Morlaix, 2016 ; Paivandi, 2018 ; Romainville, Michaut, 2012). Pour Tinto (1975), la 

persévérance ou le décrochage précoce résultent d'une série d'interactions entre l’étudiant 

et l’environnement humain de son établissement. Sauvé et al. (2006) proposent un schéma 

synthétique des variables mobilisées pour examiner les questions de persévérance ou de 

décrochage. Cette analyse globale distingue plusieurs catégories de facteurs ou de théories : 

théories psychologiques (traits de personnalité) ; théories de l’impact des phénomènes de 

société (origines sociale ou ethnique) ; théories économiques (coût/efficacité) ; théories 

organisationnelles (curriculum, dispositifs d’accompagnement) ; théories interactionnelles 

(effet de l’environnement d’études). Pour examiner le poids des différents facteurs, Prevatt 

et al. (2011) ont proposé l’inventaire de la réussite étudiante (Academic Success Inventory for 

College Students, ASICS) qui permet d’évaluer le poids respectif de la carrière scolaire, de la 

socialisation, de l’anxiété et de la motivation / confiance interne.  

Le Conseil supérieur de l’éducation au Canada (Brochu et Moffet, 2010) propose de regrouper 

les facteurs de réussite aux études universitaires (diplomation) en trois catégories : 

environnementale (facteurs externes au système universitaire), organisationnelle (facteurs 

liés aux dispositifs pédagogiques, aux mesures d’aide à la réussite) et caractéristiques 

d’apprentissage (acquis scolaires, conceptions, styles d’apprentissage, stratégies 

d’apprentissage et de gestion, motivation et degré d’engagement). La démarche 

multidimensionnelle des facteurs explicatifs est notamment motivée par une approche plus 

large qui permet de dépasser une compréhension des déterminants lors de la transition par 

des facteurs isolés (Chenard, 2005 ; Junor et Usher, 2004 ; Sauvé et al., 2006 ; York, Gibson et 

Rankin, 2015 ; Morlaix et Lambert-Le Mener, 2015). Le travail de Sauvé et al. (2006) est un 

exemple de ce type de publication qui cherche à produire un modèle exhaustif intégrant les 



18 
 

différentes catégories de facteurs explicatifs de la performance étudiante. Les auteurs 

proposent six catégories de facteurs explicatifs :  

- facteurs personnels : genre, âge, état psychologique et motifs d’entrée dans les études, 

- facteurs d’apprentissage : motivation en contexte d’apprentissage, styles 

d’apprentissage, stratégies d’apprentissage et stratégies de gestion, 

- facteurs interpersonnels : niveau d’intégration académique et relations avec les autres 

étudiants et le personnel, 

- facteurs familiaux : soutien de la famille et des amis, attitude des parents face à la 

scolarisation, intégration travail-famille-étude, 

- facteurs institutionnels : type et taille de l’établissement, nombre d’étudiants et 

difficulté d’adaptation au milieu universitaire, dispositifs d’aide proposés aux 

étudiants, modalités organisationnelles des programmes, 

- facteurs environnementaux : appartenance à une minorité ethnique, origine socio-

économique, ressources financières, régime d’études et situation géographique. 

 
Les pratiques d’études (Berthaud, et al., 2022 ; Bloomer, Hodkinson 2000 ; Corbin et al., 2023) 

et la qualité de l’apprentissage (Biggs, 1987 ; Paivandi, 2015, 2018 ; Paivandi et Milon, 2025 ; 

Milon, 2020 ; Romainville, 2000) examinent la performance universitaire sous un angle 

différent, en s’intéressant au sens que revêt l’acte d’apprendre pour un étudiant. Ces 

recherches tentent de ne pas réduire la performance aux résultats formels et omettent la 

question du sens que revêt le fait d’aller à l’université, d’y travailler, d’y apprendre et d’y 

développer un projet professionnel, intellectuel et personnel. La question du lien entre sens 

et qualité d’apprentissage (conception, approche, croyances épistémiques, perspective) est 

cruciale, compte tenu des finalités et des objectifs scientifiques, sociaux et professionnels de 

l’université. Comme le disent Noël et Parmentier (1998), passer du statut d’élève à celui 

d’étudiant, c’est changer de rôle social, mais aussi, nécessairement, changer ses manières 

d’apprendre. Cependant, comprendre la performance et l’apprentissage des étudiants 

implique également d’examiner le rôle des enseignants, de leurs attentes, de leurs croyances 

et de leurs pratiques d’enseignement.  

 

3. Les enseignants : attentes, croyances et pratiques  

 

La réussite et l’engagement des étudiants ne peuvent être pleinement compris sans 

considérer le rôle central des enseignants dans le processus d’apprentissage. Les attentes, 

croyances et pratiques des enseignants structurent l’environnement pédagogique et 

influencent directement la manière dont les étudiants perçoivent, s’approprient et mobilisent 

les savoirs. Cette section examine, dans un premier temps, les cadres conceptuels qui 

permettent de comprendre ces interactions, à travers notamment les notions de contrat 

didactique et pédagogique. Elle s’intéresse ensuite aux attentes et représentations mutuelles 

des enseignants et des étudiants, avant d’analyser les croyances des enseignants, leur lien 
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avec les conceptions de l’enseignement et, enfin, la traduction concrète de ces croyances dans 

les pratiques pédagogiques. 

 

3.1. Le contrat didactique et le contrat pédagogique, éléments de 

clarification 

 

L’analyse des interactions entre les différents acteurs d’une situation conduit à interroger les 

processus de régulation qu’elles engendrent, ainsi que les contraintes qui en résultent, tout 

comme les conditions qui les rendent possibles. Ces mécanismes de régulation, ainsi que les 

effets qui leur sont associés ou attendus, peuvent être appréhendés à travers la notion de 

contrat (Reuter et al., 2013). On parle ainsi de contrat social, contrat de communication, 

contrat didactique ou bien encore contrat pédagogique. Ces deux dernières formes 

(didactique et pédagogique) ont fait l’objet d’une multitude de travaux au cours des dernières 

décennies.  

Ainsi, Brousseau (1986) introduit la notion de contrat didactique comme un ensemble 

d’attentes mutuelles entre l’enseignant et les élèves, un accord implicite où chacun sait, ou 

croit savoir, ce que l’autre doit faire mais tous les contrats ne se ressemblent pas, ils 

dépendent des situations d’apprentissage (Kuzniak, 2005). En d’autres termes, un contrat est 

« attaché à une notion précise » et porte sur « un ensemble d’interprétations faites par 

l’enseignant et par les élèves » (Derouet et al., 2025). Nous ne reviendrons pas de façon plus 

détaillée sur ce type de contrat, dont la définition est déjà largement abordée par les collègues 

de la tâche 2.  

En revanche, il nous semble important d’introduire ici le concept de contrat pédagogique. Ce 

contrat trouve ses origines dans les expériences de Parkhurst (1923) : à travers le plan Dalton, 

cette autrice propose une organisation pédagogique fondée sur l’individualisation des 

apprentissages, où les élèves s’engagent par contrat à réaliser des tâches en autonomie, avec 

un accès flexible aux ressources et un suivi individualisé. Ce dispositif, visant à rendre les 

élèves plus actifs, favorise la responsabilisation mais présente des limites pour les élèves les 

moins autonomes ou persévérants (Jonnaert et al., 2008). On peut alors considérer que le 

contrat pédagogique relève d’abord d’un souci d’inclusion (Ottavi, 2014) et de lutte contre 

l’implicite pour adapter les méthodes pédagogiques à chacun (Meirieu, 1992, cité par Jonnaert 

et al., 2008). Ce type de contrat est défini plus spécifiquement de la manière suivante par 

Jonnaert et al., 2008 : « une technique d’enseignement/apprentissage qui permet à un 

enseignant de négocier avec un apprenant un travail personnel correspondant à un objectif 

déterminé. Par rapport à cet objectif, l’élève choisit lui-même la nature et la difficulté de la 

tâche qu’il souhaite accomplir. Il s’engage ensuite, par contrat avec l’enseignant, à réaliser la 

tâche choisie et à développer les compétences utiles au traitement de cette tâche ».  

Autrement dit, alors que le contrat didactique est collectif, le contrat pédagogique se rapporte 

à une relation entre deux groupes acteurs, où enseignants et apprenants collaborent à l’aide 
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d’attentes explicites, définies préalablement, et constituant un moyen différencié d’accès au 

savoir (Merieu, 1992 cité par Jonnaert et al., 2008).  

Filloux (1996) mobilise plus spécifiquement la notion de contrat pédagogique pour éclairer la 

dimension symbolique de la relation entre enseignants et apprenants. Dans cette perspective, 

le contrat pédagogique régit les échanges entre l’enseignant et ses élèves en définissant les 

droits et les devoirs de chacun (Jonnaert et al., 2008).  

Notons que l’idée d’une forme de négociation constitue également une dimension centrale 

du contrat pédagogique, dans la mesure où pour adhérer au contrat pédagogique, les 

partenaires doivent négocier ensemble les clauses du contrat (Burguière et al., 1987). Cette 

négociation doit toutefois rester limitée et équilibrée, afin de préserver à la fois le cadre 

pédagogique et le rôle éducatif de l’enseignant. 

De même, le contrat pédagogique repose sur l’explicitation des règles, des attentes et des 

normes nécessaires au fonctionnement de la classe, tout en comportant une part d’implicite 

que les élèves ou étudiants doivent interpréter. Or, cette dimension implicite, inégalement 

maîtrisée, peut générer des inégalités (Meirieu, 1993).  

Précisons que le concept de contrat pédagogique est principalement mobilisé dans les travaux 

de recherche portant sur les niveaux primaire et secondaire. Peu de travaux axés sur 

l’enseignement supérieur utilisent ce concept de manière explicite, même si la loi ORE 

prévoyait la signature de contrats pédagogiques individualisés pour les nouveaux entrants à 

l’université. Les analyses sont plutôt centrées sur les relations pédagogiques entre 

enseignants et étudiants, définies comme « l’ensemble des interactions du domaine cognitif, 

affectif et social entre apprenants et enseignant qui vise l’apprentissage et l’épanouissement 

de la personne » (Legendre, 2005) renvoyant en partie aux principes du contrat pédagogique. 

 

3.2. Les attentes des enseignants, les représentations des étudiants et la 

relation pédagogique 

 

Les attentes des enseignants sont des croyances, des perceptions ou des inférences 

concernant le potentiel intellectuel, le comportement et la réussite future de leurs élèves 

(Benites et al., 2004 ; Li et Rubie-Davies, 2018). Ces attentes ne sont pas neutres ; elles 

façonnent activement l'interaction pédagogique et peuvent influencer directement la 

trajectoire de l'apprenant (Benites et al., 2004). L'étude de l'effet Pygmalion (Rosenthal et 

Jacobson, 1968) montre que les attentes des enseignants peuvent agir comme des prophéties 

auto-réalisatrices (Li et Rubie-Davies, 2018). 

Peu de recherches ont été produites sur les attentes des enseignants au sein de 

l’enseignement supérieur (Li et Rubie-Davies, 2018), mais certaines études ont montré que les 

facteurs socio-économiques (âge, statut socio-économique, genre et origine ethnique) qui 

influencent les attentes des enseignants dans le secondaire étaient plus rarement mis en lien 

avec les attentes des enseignants dans l’enseignement supérieur (Wijnia et al., 2016). Les 
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attentes des enseignants universitaires pourraient être influencées par des caractéristiques 

propres à l’enseignement supérieur (discipline, statut de boursier, reprise d’études), mais ce 

lien n’a pas encore été réellement exploré par la recherche (Li et Rubie-Davies, 2018). 

Fraser et Killen (2003) montrent que les enseignants universitaires attendent des étudiants 

qu’ils soient rapidement autonomes, motivés et efficaces dès leur entrée à l’université et 

accordent de l’importance aux formes positives d’engagement (comme l’assiduité et la 

participation). De façon générale, les enseignants construisent leur connaissance des 

étudiants à partir de plusieurs sources : la recherche universitaire dans une diversité de 

domaines, leur expérience directe, leur vécu personnel d’ex-étudiant et les influences sociales 

médiatiques (Paivandi et Younès, 2019). Or, cette perception crée souvent une dissonance, 

l’enseignant ne reconnaissant que rarement ses étudiants tels qu’ils sont, ce qui peut générer 

déception ou sentiment de dégradation (Paivandi et Younès, 2019). Leurs attentes se heurtent 

ainsi à ce qu’ils identifient comme des manques (Coulon et Paivandi, 2008) liés à la 

démocratisation de l’université et notamment en termes de niveau de culture générale et de 

connaissances (Martuccelli 1995 ; Altet, 2004), d’insuffisance de travail intellectuel (Forquin 

et Guyot, 1980 cités par Coulon et Paivandi, 2008), d’absence de projet professionnel des 

étudiants ou encore de certains comportements jugés incivils (Coulon et Paivandi, 2008). Les 

enseignants peuvent ainsi en venir à considérer les étudiants comme une « catégorie 

problématique et instable » (Martuccelli, 1995), leur reprochant leur passivité ou leur manque 

d’engagement dans les études. 

Dans ce contexte, certaines analyses soulignent également que les enseignants peuvent 

percevoir une évolution des attitudes étudiantes, caractérisée par un rapport plus distancié à 

l’autorité et une implication jugée moindre dans le travail académique, en lien avec une 

évolution générale de l’université (Pinel, 2003), ce qui peut renforcer un certain 

désinvestissement pédagogique, lui-même lié à la place secondaire accordée à 

l’enseignement par rapport à la recherche à l’université (Paivandi et Espinosa, 2013). 

Il existe par ailleurs un écart significatif entre les attentes réelles des étudiants et la perception 

qu’en ont les enseignants (Borghi et al., 2016 ; Hassel et Ridout, 2018), prenant racine dans 

une rupture sociale et culturelle (Fave-Bonnet, 2002) liée à la massification des effectifs. 

Plusieurs travaux montrent ainsi que les étudiants perçoivent le monde enseignant comme un 

univers dont ils maîtrisent mal les codes et le fonctionnement. La première année universitaire 

est d’ailleurs souvent marquée par un « flou pédagogique » (Oberti, 1995), et l’université 

apparaît comme une « nébuleuse » dont les étudiants ne perçoivent ni la logique ni 

l’organisation (Felouzis, 2001). Cette méconnaissance s’accompagne d’un sentiment de 

distance, à la fois physique et morale, entre enseignants et étudiants (Erlich, 1998), et parfois 

d’un sentiment de délaissement ou de dévalorisation (Felouzis, 2001), certains étudiants se 

sentant même méprisés par leurs enseignants et ayant le sentiment que le rapport 

pédagogique est en quelque sorte rompu par des attitudes qui les dévalorisent (Felouzis, 

2001). Certaines enquêtes montrent en effet que des enseignants peuvent adopter des 

attitudes de découragement ou de mépris, en particulier en début de cursus, ce qui contribue 

à renforcer chez certains étudiants un sentiment de non-légitimité et d’invisibilité sociale 

(Lapeyronnie et Marie, 1992). Certains travaux évoquent en ce sens des pratiques perçues 
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comme des stratégies de sélection ou de découragement des étudiants les plus fragiles (Altet, 

et al., 2001). 

Les données issues des enquêtes de l’Observatoire de la vie étudiante confirment cette 

distance : les étudiants expriment globalement des niveaux de satisfaction modérés à l’égard 

de leurs relations avec les enseignants, avec des écarts notables selon les filières, les 

formations sélectives apparaissant plus favorablement évaluées que l’université (Paivandi, 

2010, 2012). 

Ce décalage peut être rapproché de la notion de malentendu socio-cognitif (Bautier et Rochex, 

1997 ; Bautier et Rayou, 2009), qui désigne une situation dans laquelle enseignants et 

étudiants pensent partager les mêmes attentes et les mêmes objectifs, alors que leurs 

interprétations de la situation d’apprentissage diffèrent. 

Plus largement, la relation pédagogique à l’université semble s’être transformée, en se 

déplaçant d’un modèle centré sur la transmission des savoirs vers une relation davantage 

marquée par des enjeux de reconnaissance (Martuccelli, 1995) avec une attention particulière 

portée aux étudiants et la prise en compte des besoins. Dans ce contexte, les situations 

d’évaluation constituent des moments particulièrement sensibles, dans la mesure où elles 

peuvent donner lieu à des malentendus ou à des formes de négociation implicite autour des 

attentes et des critères d’évaluation (Montfort, 2003). Par ailleurs, seule une minorité 

d’étudiants déclare entretenir des relations très satisfaisantes avec leurs enseignants, ce qui 

peut s’expliquer par la faible fréquence des interactions et par l’organisation souvent 

impersonnelle de l’université (Hadji et al., 2005). Cette distance s’inscrit dans un 

environnement académique parfois perçu comme peu structuré, nécessitant des formes de 

régulation des comportements, tant du côté des étudiants que des enseignants (Felouzis, 

2003). 

Ces dynamiques relationnelles sont d’autant plus importantes qu’elles influencent 

directement les parcours étudiants. Des recherches ont ainsi montré que la qualité de la 

relation pédagogique peut jouer un rôle dans les apprentissages (Brauer, 2011), mais aussi 

dans la décision de poursuivre ou d’abandonner ses études, notamment en première année 

universitaire (Wilcox et al., 2005). Ces difficultés seraient en partie liées à la capacité des 

étudiants à décoder les attentes de leurs enseignants, ce qui constitue un enjeu central de 

leur socialisation universitaire (Coulon, 2005). Dans cette perspective, l’animation 

pédagogique et la qualité de la communication développée par l’enseignant apparaissent 

comme des éléments déterminants de la relation pédagogique (Paivandi et Espinosa, 2013). 

Notons que les travaux portant sur les usages du numérique montrent que les représentations 

que les enseignants se font des technologies influencent également leurs pratiques 

pédagogiques et, par conséquent, la nature des interactions qu’ils entretiennent avec les 

étudiants (Barrette, 2009). 

Plus généralement, la littérature souligne que la qualité de la relation pédagogique constitue 

un levier central de la réussite étudiante : en favorisant une perception positive de 

l’environnement d’apprentissage, elle contribue à renforcer la motivation, l’engagement et le 

développement à la fois cognitif et affectif des étudiants (Kozanitis, 2015 ; Chassé, 2006 ; 
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Gregory et Ripski, 2008 ; Deci et Ryan, 2002). Les étudiants semblent ainsi valoriser des 

enseignants à la fois structurants et bienveillants, capables de créer un cadre à la fois exigeant 

et soutenant, propice à leur implication dans les apprentissages (Kozanitis, 2015). Dans ce type 

de contexte, le sentiment d’être considéré et soutenu favorise la prise d’initiative et la 

persévérance, tandis qu’à l’inverse, un climat perçu comme peu soutenant peut freiner 

l’engagement dans les tâches académiques (Kozanitis, 2015). Finalement, la qualité de la 

relation pédagogique dépendant fortement des comportements des enseignants, il paraît 

important de se pencher à présent sur la caractérisation de leurs croyances. 

 

3.3. Les croyances des enseignants : éclairage conceptuel 

 

Chez les enseignants, le concept de croyances renvoie à des termes différents suivant la 

littérature mobilisée En effet, tandis que les chercheurs anglo-saxons utilisent le terme 

« belief » pour évoquer les croyances enseignantes, les chercheurs français convoquent plutôt 

celui de représentations, les deux concepts étant étroitement liés, et dans les deux cas, 

renvoient à des constructions à la fois cognitives et sociales. 

Pour autant, la difficulté de définir le concept de croyance est unanimement reconnue et celui-

ci est peu stabilisé dans les recherches en sciences de l’éducation, pouvant renvoyer en partie 

à une caractéristique psychologique de l’enseignant mais aussi à ses attitudes, opinions, 

jugements, conceptions, représentations, idéologies, artefacts, théories implicites ou 

personnelles. Ainsi, les croyances renverraient à des contenus mentaux, ayant trait à 

l’enseignement, compilés dans des schémas ou des concepts, pouvant prendre la forme de 

propositions ou d’assertions (Crahay, et al. 2010). De façon plus explicite, les croyances des 

enseignants constitueraient une forme de connaissances personnelles généralement définies 

comme des hypothèses implicites à propos des élèves, de l’apprentissage, des classes et des 

matières à enseigner (Vause, 2009). 

Dans les définitions proposées, les auteurs mobilisent souvent de façon plus ou moins explicite 

la notion de rapport au savoir pour définir le concept de croyances chez les enseignants, 

renvoyant dans les travaux de Green (1971) à la distinction entre croyances et connaissances, 

les premières étant de nature personnelle, les secondes reposant sur un consensus général 

quant à leur validité (Jonnaert, 2002). Les croyances et les connaissances seraient en ce sens 

le produit de deux rapports aux savoirs sur la réalité : un rapport qualifié de dogmatique 

(croyances) et un rapport qualifié de relatif (connaissances).  

Cependant, la distinction entre les croyances et les connaissances n’est pas toujours évidente, 

ce qui fera dire à certains auteurs comme Kagan (1992) que les savoirs enseignants sont 

« essentiellement des croyances ». L’auteure propose alors une définition des croyances 

enseignantes reposant sur « une forme de connaissances personnelles, composées de 

conjonctures, le plus souvent implicites, concernant les élèves, l’apprentissage, la classe, le 

processus d’enseignement et les objets à enseigner » (Crahay et al., 2010).  
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Dans leurs travaux, Borko et Putnam (1996) proposent une typologie des différents types de 

croyances et connaissances en trois catégories, reprises par Crahay et al. (2010) :  

- les croyances et connaissances pédagogiques générales (general pedagogical 

knowledge and beliefs) : il s’agit des savoirs et des conceptions de l’enseignant 

concernant l’enseignement, l’apprentissage et les apprenants, qui dépassent le cadre 

strict des disciplines scolaires. Ces éléments englobent à la fois des connaissances et 

des croyances relatives à la gestion de la classe, aux stratégies d’enseignement 

(conduite des séances, conception et structuration des situations d’apprentissage…) 

ainsi qu’aux apprenants et à leur processus d’apprentissage. À cet égard, comme 

l’évoquent Crahay et al. (2010), les travaux de Marland (1993) et de Mayer et Marland 

(1997) soulignent l’importance centrale de ces représentations relatives aux élèves, 

occupant une place majeure dans le répertoire cognitif des enseignants et contribuant 

à l’efficacité de leur action. Cet ensemble intègre en outre des dimensions cognitives 

plus larges, en lien notamment avec les programmes, le système éducatif, ou bien 

encore le contexte social dans lequel s’inscrit l’activité enseignante ;  

- les croyances et connaissances disciplinaires (subject matter knowledge and beliefs) : 

cette dimension renvoie aux conceptions et savoirs des enseignants dans un domaine 

spécifique. Elles prennent en compte les connaissances et croyances concernant « les 

faits, les concepts et la terminologie d’une discipline particulière ainsi que ses idées 

organisatrices, les connexions entre ces idées, les réflexions et arguments qui la 

fondent, son développement, etc » (Crahay et al., 2010) ;  

- les croyances et connaissances pédagogiques du contenu (pedagogical content 

knowledge and beliefs) : elles correspondent à l’articulation des connaissances et 

croyances disciplinaires avec les connaissances et croyances pédagogiques générales, 

dans le but de favoriser leur enseignement. Elles intègrent les savoirs et conceptions 

relatifs aux manières de présenter et de transmettre le contenu disciplinaire afin de le 

rendre accessible à autrui, ainsi qu’une compréhension des éléments qui peuvent 

rendre certains aspects de la discipline plus simples ou plus complexes à apprendre 

(Crahay et al., 2010). 

L’articulation entre croyances et connaissances est donc forte, et nombre d’auteurs 

s’accordent sur la complémentarité des deux concepts et leur lien, « l’agir professionnel des 

enseignants englobant des connaissances et des croyances mises en réseau » (Leuchter, 

2009).  

De même, de nombreux écrits mettent l’accent sur le rôle joué par les croyances, au détriment 

des connaissances, chez les enseignants (Brown et Cooney, 1982 ; Harvey, 1986; Pajares, 1992; 

Sigel, 1985). Par exemple, pour Clark (1988), les actions pédagogiques ne seraient pas guidées 

principalement par des connaissances, mais par des préconceptions ou des théories implicites, 

ce que l’auteur assimile à des croyances. Comme le rappellent Lafortune et al. (2003), ce point 

de vue est partagé par Kagan (1990), pour qui croyances et connaissances seraient confondues 

chez les enseignants. Les connaissances des enseignants présenteraient ainsi une dimension 

fortement subjective, dans la mesure où elles s’ancrent principalement dans des savoirs 

pratiques construits à partir de l’expérience. À ce titre, elles se rapprochent du registre des 
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croyances. Ces dernières apparaissent d’ailleurs comme un facteur déterminant, plus encore 

que les connaissances, dans l’orientation des décisions, des raisonnements, des 

comportements et des pratiques pédagogiques mises en œuvre auprès des élèves (Lafortune 

et al., 2003).   

Les auteurs travaillant sur la notion de croyance, évoquent également les fonctions que ces 

croyances remplissent, et qui renvoient à des dimensions de savoir, d’identité, d’orientation 

et de justification (Abric, 1994). Dans sa première fonction, celle du savoir, la croyance 

enseignante permettrait d’offrir aux individus un cadre de compréhension des événements, 

et de donner un sens aux expériences vécues. « Les croyances offriraient aux individus un 

cadre de compréhension des événements permettant d’intégrer des éléments nouveaux en 

cohérence avec leur fonctionnement cognitif et les valeurs auxquelles ils adhèrent. Sur le plan 

collectif, les croyances ou représentations définiraient un cadre de référence commun à un 

groupe social ou professionnel permettant un partage d’idées ou d’affects, ce qui favorise la 

communication à l’intérieur du groupe et renforce la cohésion » (Crahay et al., 2010). Ainsi, 

les croyances des enseignants engloberaient à la fois des éléments personnels et des éléments 

partagés par l’ensemble de la communauté enseignante (Verloop, Van Driel et Meijer, 2001). 

Dans sa deuxième fonction, celle de l’identité, la croyance enseignante favoriserait un partage 

identitaire au sein de la communauté enseignante. Elle contribuerait à la construction d’une 

identité spécifique de groupe, tandis que les croyances partagées entre enseignants 

participent à la défense de l’identité personnelle et du sentiment d’appartenance. Elles 

permettent ainsi aux individus de se situer dans le champ social, à travers le partage de normes 

et de valeurs socialement et historiquement construites (Crahay et al., 2010).  

Dans sa troisième fonction, celle d’orientation, la croyance permet de guider les 

comportements des enseignants ou leurs pratiques. Dans cette perspective, la croyance 

permettrait de comprendre ce qui est licite, tolérable ou inacceptable comme comportement 

ou pratique enseignante donnée.  

Enfin la croyance a une fonction de justification des comportements, opérant comme des 

doxas pédagogiques, certitudes partagées parmi une majorité d’enseignants dont ni le 

bienfondé ni l’efficacité ne sont remises en question. Elles constituent alors des condensés de 

significations parfois socialement utiles pour justifier des pratiques et des modalités 

d’enseignement, notamment pour les plus jeunes enseignants confrontés à un décalage entre 

la projection dans le métier et la réalité, leurs croyances leur étant utiles pour justifier des 

choix pédagogiques (Crahay et al., 2010).    

 

3.4. Des croyances déterminées par les conceptions de l’enseignement 

 

La justification des choix pédagogiques faits par l’enseignant renvoie plus généralement à la 

notion de conception, telle qu’elle est définie par Hanin et al. (2020). La conception est ainsi 

envisagée comme les croyances de l’enseignant liées à l’acte d’enseigner, c’est-à-dire la 

manière dont il comprend et envisage son rôle d’enseignant (Loiola et Tardif, 2001), ou 
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autrement dit ses « théories personnelles » concernant sa propre manière d’enseigner 

(Ramsden, 1992). Pour Saussez et Loiola (2008), les conceptions de l’enseignement réfèrent à 

des façons de concevoir l’activité enseignante ou encore à des ensembles de croyances 

relatives aux différents aspects de l’activité d’enseignement.  

Or, des chercheurs ont mis en évidence une pluralité de conceptions de l’enseignement. Loiola 

et Tardif (2005) distinguent à ce titre deux catégories : d’une part les « conceptions simples », 

caractérisées par une logique de transmission centrée sur l’enseignant et d’autre part les 

« conceptions développées » plaçant l’étudiant au cœur du processus d’apprentissage et 

valorisant la construction active de ses savoirs. A partir d’une enquête ethnographique menée 

par entretiens dans deux universités françaises entre 2013 et 2014, auprès d’un échantillon 

de 49 enseignants-chercheurs, Paivandi et Younès (2019) mettent au jour trois types 

d’approches de l’enseignement : une « approche transmissive », centrée sur la transmission 

du savoir et une vision magistrale de l’enseignement, une « approche transmissive 

améliorée » reposant sur la transmission du savoir avec des tentatives de la part des 

enseignants de créer davantage d’interactions et participation afin de favoriser les 

apprentissages des étudiants, et une « approche centrée sur l’apprentissage étudiant » 

plaçant la focale sur l’apprentissage étudiant et la manière de comprendre et d’apprendre de 

ces derniers. 

Ces résultats rejoignent ceux déjà mis au jour par d’autres chercheurs qui s’accordent à 

considérer que ces conceptions forment un continuum, allant d’une approche magistro-

centrée à une approche pédo-centrée (Kember, 19997, Frenay, 2006). A ce titre, Kember 

(1997) dont les travaux sont fondateurs sur le sujet, fait état de cinq types de conceptions de 

l’enseignement, reprises par Romainville en 2000 : 

- La première s’inscrit dans une approche qualifiée de « traditionnelle » en envisageant 

l’enseignement comme une simple transmission d’informations. L’enseignant occupe 

un rôle central alors que l’étudiant adopte un rôle essentiellement passif. La deuxième 

conception, proche de la précédente, définit l’enseignement comme la transmission 

d’un savoir. Elle se caractérise par un travail plus marqué de structuration et de mise 

à distance des connaissances par l’enseignant, afin d’en faciliter la compréhension par 

les étudiants 

- La troisième conception repose sur l’idée d’une gestion des interactions entre 

enseignant et étudiants. L’enseignement n’est plus envisagé comme un processus 

unidirectionnel, mais comme un échange dans lequel l’étudiant devient acteur, 

l’enseignant cherchant notamment à susciter réflexion et questionnement 

- Dans la quatrième conception, enseigner revient à accompagner l’apprentissage. 

L’étudiant est placé au centre du processus et l’enseignant mobilise des méthodes 

d’enseignement actives destinées à créer des conditions favorables en termes de 

motivation, d’accès aux ressources et d’accompagnement. 

- Enfin, la cinquième conception considère l’enseignement comme un levier de 

transformation des représentations de l’étudiant. L’enseignant adopte alors une 

posture visant à favoriser l’évolution des conceptions initiales, en prenant appui sur 

les acquis antérieurs pour les confronter à de nouveaux savoirs. 
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Ainsi, en fonction de leurs croyances et des conceptions qu’ils ont, les enseignants vont mettre 

en œuvre des pratiques différentes, lesquelles influent sur les types d’apprentissage que les 

étudiants développent (Clanet, 2005 ; Demougeot-Lebel et Perret, 2010 ; Trigwell et Prosser, 

2004). De façon indirecte, nombreux sont les auteurs qui postulent une influence des 

croyances, donc des conceptions, sur les pratiques d’enseignement (Bandura, 1986 ; Dewey, 

1933 ; Fenstermacher, 1979 ; Huber et Roth, 1990 ; Kremer, 1981 ; Munby, 1982, Nisbett et 

Ross, 1980 ; Pajares, 1992 ; Rokeach, 1976 ; Staub et Stern, 2002 ; Stipek et al., 2001 ; 

Tabachnick et Zeichner, 1984). En effet, les croyances détermineraient les contenus 

sélectionnés par les enseignants et leur façon d’atteindre un haut niveau de précision dans la 

classe (Sercu et al., 2005). Néanmoins, l’intensité de la relation entre croyances et pratiques 

et sa nature bidirectionnelle font l’objet de débats. Comme le mentionnent Hanin et ses 

collègues (2021), certains travaux défendent l’idée d’une influence marquée des croyances 

sur les gestes professionnels (Wilkins, 2008), tandis que d’autres mettent en évidence des 

relations plus nuancées, suggérant un lien non linéaire entre croyances et pratiques (Beswick 

et Fraser, 2019 ; Yang et al., 2020).  

Par ailleurs, les recherches consacrées à la stabilité des croyances présentent des résultats 

contrastés (Hannula et al., 2016). Certaines concluent à une influence limitée de la formation 

sur l’évolution des croyances initiales des futurs enseignants (Wanlin et Crahay, 2015), tandis 

que d’autres soulignent au contraire leur caractère évolutif, en mettant en évidence leur 

sensibilité aux apports théoriques et aux expériences pratiques vécues en formation initiale 

(Ding et Zhang, 2016 ; Walker et al., 2012).  Les croyances et conceptions des enseignants 

pourraient ainsi évoluer grâce à des processus tels que la réflexion critique, le développement 

professionnel continu et l’adaptation aux besoins changeants des apprenants. Immuables ou 

non, ces croyances ou conceptions influenceraient les pratiques d’enseignement des 

enseignants. Notons que certains auteurs (Hancock et Gallard, 2004 ; Mellado, 1998) 

remettent cependant en question les liens entretenus entre croyances et pratiques, estimant 

que cette influence n’est pas prouvée de manière absolue. 

 

3.5. Les pratiques enseignantes comme manifestations concrètes des 

croyances  

 

Les pratiques enseignantes désignent en premier lieu ce que font les enseignants dans la 

classe lorsqu’ils sont en présence des élèves (Altet, 2003). Cependant, si elles renvoient ce 

qu’il se passe dans la classe « en face-à-face pédagogique » (Clanet et Talbot, 2012), elles ne 

s’y réduisent pas, elles englobent en réalité d’autres activités, comme la préparation des 

enseignements, l’organisation matérielle de la classe, l’encadrement des travaux des élèves, 

la construction des évaluations, le maintien de l’ordre et d’un bon climat dans leur classe, mais 

aussi le travail en équipe pédagogique et les réunions avec les parents (Altet, 2003). Or, 

comme nous avons pu l’évoquer précédemment, nombreux sont les auteurs à considérer que 

les croyances des enseignants influent sur leur pratiques (Crahay et al., 2010). En ce sens, les 

pratiques enseignantes pourraient à certains égards être considérées comme des 
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manifestations concrètes des croyances des enseignants. Il convient alors d’explorer 

davantage les travaux de recherche produits sur le thème des pratiques enseignantes dans le 

contexte de l’enseignement supérieur et plus particulièrement à l’université.  

Jusqu’à la fin des années 1990, la pédagogie universitaire représente en France un champ de 

recherche peu structuré, peu visible (Bertrand, 2014), et relativement marginal (Bedin et 

Broussal, 2012), comparativement aux autres thématiques de recherche abordées dans le 

domaine des sciences de l’éducation. Si bien que rares sont les chercheurs à s’être intéressés 

aux pratiques des enseignants du supérieur, le sujet restant relativement tabou (Romainville, 

2005), et le plus souvent évoqué en conclusion des travaux, en guise de perspective de 

recherche (Romainville, 2000 ; Galand et al., 2005 ; Romainville et Michaut, 2012). Pourtant, 

nombre d’auteurs ont remis en cause le modèle pédagogique qui prévaut jusqu’alors à 

l’université (Bourdieu et Passeron, 1964 ; Bireaud, 1990 ; Altet, 1994 ; Romainville, 2000 ; 

Felouzis, 2003 ; Bertrand, 2014), considérant que les actions de l’enseignant ne sont pas 

neutres auprès des étudiants (Annoot et Fave-Bonnet, 2004).     

Il faudra donc attendre le début des années 2000 pour voir émerger des travaux empiriques 

s’attachant à définir, à décrire et à catégoriser les pratiques des enseignants universitaires en 

classe. Citons à ce titre les travaux de Clanet (2001) et de Boyer et Coridian (2002), faisant 

figure de précurseurs en la matière. A l’appui d’observations réalisées in situ, Clanet (2001) 

montre qu’au premier cycle universitaire, les pratiques enseignantes varient réellement selon 

les filières, même si la méthode expositive reste prédominante. Les cours impliquant les 

étudiants dans des activités ou interactions restent minoritaires, mais plusieurs « familles de 

pratiques » coexistent dans un même type de cours, reflétant une diversité des approches 

pédagogiques malgré la prédominance des méthodes traditionnelles. Boyer et Coridian 

rejoignent ce constat en 2002 : ces derniers ont comparé, par le biais d’observations réalisées 

dans six universités, des pratiques du cours magistral en première année d’histoire et de 

sociologie. Ils confirment que la « conférence monologue » reste prédominante, mais 

soulignent une hétérogénéité des pratiques selon les filières et les enseignants, influencée par 

les ressources locales, les modalités de recrutement et l’absence de consensus sur le 

curriculum. Près d’une décennie plus tard, Duguet (2014) procède à l’observation in situ des 

pratiques pédagogiques en cours magistral de 49 enseignants issus de cinq filières au sein 

d’une université française et aboutit au même type de résultats : les pratiques des enseignants 

reposent en majorité sur des méthodes traditionnelles, mais font en même temps l’objet 

d’une certaine variété. Les travaux de Barry (2018) et de Katamba-Muamba et al. (2023) 

parviennent plus récemment au même type de conclusion, soulignant une hétérogénéité de 

pratiques de la part des enseignants, renforcée par l’introduction d’artefacts numériques au 

cours des dernières années.  

Les recherches destinées à analyser les pratiques d’enseignement ont par la même occasion 

permis d’enrichir les écrits portant sur la définition des pratiques pédagogiques dans 

l’enseignement supérieur. Ainsi, se référant aux travaux de Bru (2006) selon qui la pratique 

pédagogique consiste à « mettre en place un certain nombre de conditions cognitives, 

matérielles, relationnelles, temporelles auxquelles les élèves sont confrontés », Duguet (2014) 

définit les pratiques pédagogiques comme étant « toutes les actions mises en œuvre par 
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l’enseignant, de manière plus ou moins consciente, en vue de faire acquérir des connaissances 

aux étudiants » et pouvant référer à plusieurs dimensions : les interactions avec les étudiants, 

l’utilisation du matériel, l’organisation, la clarté, la façon de transmettre le cours et l’attitude 

de l’enseignant, cette catégorisation n’ayant cependant fait l’objet d’aucune validation 

empirique.  

Prenant appui sur ces travaux, Jacquemart et al. (2024) envisagent les pratiques pédagogiques 

en cours magistral comme « l’ensemble des actions mises en œuvre par l’enseignant durant 

le cours magistral en interaction synchrone avec les étudiants ». A l’appui de l’observation des 

pratiques de 96 enseignants issus de 27 facultés différentes et six universités belges, les 

auteurs élaborent un protocole d’observation systématique des pratiques enseignantes en 

classe dans le contexte de l’enseignement supérieur, validé empiriquement et intitulé « Just 

Teach » (Jacquemart et al., 2024). Selon ce cadre de référence, les pratiques des enseignants 

peuvent se structurer selon quatre catégories distinctes : la gestion de la classe, le soutien 

socio-affectif, la structuration de l’apprentissage et l’activation cognitive. Chacune de ces 

catégories est elle-même composée de deux dimensions (respectivement gestion de 

l’attention et du temps, cadre soutenant ou menaçant, provision de structure et ajustement 

à la progression, sollicitation cognitive et questionnement réflexif et critique), lesquelles sont 

traduites par une série de 29 indicateurs, donnant lieu à une liste non exhaustive des 

comportements observables pour chaque indicateur.  

Le modèle « IntEnsES » proposé par Lardy et Dessus (2025) distingue quant à lui trois 

dimensions des pratiques enseignantes : la structuration des activités (clarification des 

apprentissages), le soutien à l’autonomie (valorisation et choix offerts aux étudiants) et la 

qualité des relations interpersonnelles (climat de classe positif ou négatif). 

Il est important de noter que différents travaux de recherche insistent sur la nécessité de 

distinguer les pratiques « déclarées » des pratiques « constatées ». Les pratiques déclarées 

renvoient au discours produit par les acteurs, qu’il s’agisse des enseignants ou des étudiants. 

À l’inverse, les pratiques constatées correspondent aux connaissances construites à partir de 

l’analyse directe des situations d’enseignement (Clanet et Talbot, 2012). Plusieurs écrits 

soulignent que ces dernières permettent de rendre compte avec davantage de précision des 

comportements effectifs en contexte de classe (De Jong et Westerhof, 2001). Les pratiques 

déclarées offrent, pour leur part, un accès aux représentations que se font enseignants et 

étudiants de ces pratiques (Esterhazy et Gijbels, 2021). Quant aux pratiques autodéclarées par 

les enseignants, elles présentent certaines limites, notamment en raison de la difficulté à 

analyser sa propre activité en situation, ainsi que des biais cognitifs (sélection et 

reconstruction de l’expérience) et de désirabilité sociale, qui peuvent conduire à une 

présentation valorisée de soi (Galand et Devleeschouwer, 2024).  

Loin de s’opposer, ces différentes approches s’avèrent complémentaires et gagnent à être 

articulées pour appréhender de manière plus complète les pratiques enseignantes (Duguet, 

2014). Elles permettent notamment de mettre en exergue des écarts entre la façon dont les 

différentes catégories d’acteur en jeu perçoivent les pratiques d’enseignement. C’est en tout 

cas le sens des résultats fournis par Duguet et De Clercq en 2025. Leurs analyses ont porté sur 

un échantillon de 39 enseignants intervenant en cycle licence (première, deuxième et 
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troisième année universitaire) et 1250 étudiants. Dans une perspective de triangulation des 

données, les auteurs ont questionné un certain nombre de pratiques au travers l’observation 

de ces dernières, un questionnaire de pratiques auto-rapportées (adressé aux enseignants) et 

un questionnaire de pratiques perçues (destiné aux étudiants). Leurs résultats permettent de 

distinguer trois dimensions des pratiques validées empiriquement : 1) la bienveillance et la 

proximité de l’enseignant avec ses étudiants, 2) sa structuration des apprentissages, 3) son 

dynamisme et son expressivité. Mais surtout, les résultats révèlent des écarts selon les 

dimensions des pratiques. Pour la bienveillance et la proximité, enseignants et étudiants 

s’accordent globalement dans leurs perceptions, mais ces pratiques sont moins fréquemment 

observées en situation, suggérant qu’elles relèvent en partie d’attitudes diffuses ou implicites. 

À l’inverse, pour la structuration des apprentissages, de nombreuses pratiques sont peu 

observées alors même qu’elles sont déclarées, ce qui peut indiquer qu’elles se déploient hors 

du cours magistral ou qu’elles restent peu visibles en classe. Enfin, les pratiques liées au 

dynamisme et à l’expressivité font davantage consensus entre les trois mesures, bien que 

certaines (comme l’usage de l’humour ou la lecture des notes) soient davantage relevées par 

les étudiants que par les enseignants. 

L’un des enjeux de l’analyse et de la compréhension des pratiques enseignantes tient à leur 

rôle sur la réussite, au sens élargi du terme, des étudiants. En effet, les synthèses de Schneider 

et Preckel (2017), ainsi que celle de Mastrokoukou et ses collègues (2022), soulignent 

l’influence déterminante de l’environnement d’apprentissage sur la réussite dans 

l’enseignement supérieur. Cette idée s’inscrit dans la continuité de plusieurs modèles 

théoriques de la réussite universitaire, notamment celui proposé par Kahu et Nelson (2018). 

Le rôle des pratiques enseignantes reste néanmoins très peu étudié, alors que ces dernières 

démontrent pourtant des effets forts sur la réussite dans d’autres niveaux d’enseignement 

(Theis et al., 2025). 

L’une des premières études empiriques produite sur le sujet en France est celle de Duguet 

(2014). Ses résultats montrent que les pratiques perçues par les étudiants influencent surtout 

leur motivation, avec un effet indirect sur la réussite via cette dernière, mais peu d’impact 

direct sur leurs manières d’étudier. À l’inverse, les pratiques effectivement observées ont un 

effet direct sur les pratiques d’étude et la réussite, sans effet significatif sur la motivation. 

Aujourd’hui, bien que les travaux francophones sur l’influence des pratiques enseignantes sur 

la réussite restent limités, certaines recherches montrent leur rôle significatif : les pratiques 

structurantes favorisent l’engagement comportemental et la réussite, tandis que les pratiques 

bienveillantes soutiennent le bien-être des étudiants. Plusieurs recherches (Theis et al., 2025 

; Schneider et Preckel, 2017 ; Jacquemart et al., 2024) confirment en outre l’importance de la 

clarté et de l’organisation des cours, ainsi que de la stimulation de l’intérêt des étudiants, tout 

en soulignant la nécessité de tenir compte des facteurs individuels pour mieux cerner leur 

impact réel. Finalement, les travaux de recherche mettant en exergue le rôle crucial joué par 

les pratiques d’enseignement sur les manières de s’engager et d’apprendre, il convient 

d’approfondir à présent de dernier point. 
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4. Les manières de s’engager et d’apprendre comme manifestations 

concrètes des croyances 

 

Cette partie s’intéresse aux modalités concrètes par lesquelles les croyances des étudiants se 

traduisent dans leur engagement académique et leurs apprentissages. En effet, ces croyances 

orientent les comportements, influencent la manière dont les étudiants interagissent avec le 

savoir et déterminent les efforts qu’ils mobilisent pour atteindre leurs objectifs. La littérature 

distingue trois dimensions principales à cet égard : l’engagement étudiant, le rapport au savoir 

et les stratégies d’apprentissage.  

 

4.1. L’engagement de l’étudiant comme reflet de ses croyances  

 

Le concept d’engagement étudiant fait l’objet d’une diversité de définitions dans la littérature 

scientifique. Ainsi, Astin (1984) le décrit comme une énergie mobilisée à la fois sur le plan 

physique et psychologique, tandis que d’autres auteurs insistent sur son aspect temporel et 

l’effort fourni dans les activités académiques (Shah et Cheng, 2019 ; Hollenbeck et Klein, 

1987). Pour Dupont, De Clercq et Galand (2015), l’engagement représente « la concrétisation 

des croyances motivationnelles en action ». Cependant, malgré le manque de consensus 

concernant sa définition, les travaux s’accordent globalement à considérer l’engagement 

comme un concept multidimensionnel. En ce sens, les recherches publiées dans la littérature 

scientifique sur le sujet distinguent généralement trois dimensions de l’engagement : une 

dimension affective, une dimension comportementale, et une dimension cognitive (Fredricks 

et al., 2004).  

L’engagement affectif ou émotionnel se rapporte aux réactions émotionnelles et aux 

perceptions de l’environnement éducatif (Parent, 2017). Il renvoie ainsi aux réactions 

affectives face au contexte d’apprentissage, et au sentiment d’appartenance en cours 

(Heilporn et al., 2020). Il se mesure par les émotions ressenties en classe ou pendant les phases 

d’étude (Ang et al., 2024). Dans le contexte de l’enseignement universitaire, l’engagement 

affectif est particulièrement lié à la persévérance (Phan et al., 2019) et au bien-être subjectif 

des étudiants (Wong et al., 2024). 

L’engagement comportemental fait référence aux actions concrètes des étudiants, telles que 

l’effort fourni, la persévérance, la participation en classe et l’attention portée aux tâches (Pike 

et Kuh, 2005 ; Hospel et al., 2016). Cette dimension traduit la manière dont les croyances et 

attitudes vis-à-vis de l’institution se traduisent en comportements observables. Les recherches 

montrent que l’engagement comportemental est fortement corrélé à la réussite universitaire, 

constituant un déterminant psychosocial majeur dans ce contexte (Wong et al., 2024). 

L’engagement cognitif renvoie à l’investissement mental et aux stratégies d’apprentissage 

mises en œuvre par les étudiants. Il inclut à la fois l’effort intellectuel pour accomplir des 

tâches académiques (Corno et Mandinach, 1983) et l’appropriation de stratégies cognitives et 

métacognitives visant à maîtriser les connaissances (Henrie et al., 2015 ; Fredricks et 
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McColskey, 2012). Plus largement, cette dimension reflète la responsabilité et l’implication 

personnelle dans le travail académique (Conseil supérieur de l’éducation, 2008). Dans leurs 

travaux, Miller et ses collègues (1996) identifient plusieurs sous-dimensions de l’engagement 

cognitif :  

- Les stratégies d’apprentissage des étudiants : les stratégies en surface se traduisent 

par la mémorisation et la reproduction et renvoient à un rapport instrumental à la 

connaissance (Ramsden, 1992). A contrario, les stratégies en profondeur conduisent 

les étudiants à donner un véritable sens aux contenus d’enseignement à apprendre 

(Wolfs, 2007), développant ainsi leur pensée critique, logique, réflexive, métacognitive 

et créative (Leduc et al., 2018). 

- Les processus d’autorégulation : ils réfèrent à la manière dont l’étudiant guide, dirige 

et contrôle son processus d’apprentissage en vue de concrétiser ses objectifs en action 

(Pintrich, 2004). Elle se traduit par la capacité à définir des buts clairs, mobiliser des 

stratégies adaptées, diversifier ses méthodes de travail et ajuster ses efforts en 

fonction des résultats obtenus (Leduc et al., 2018). 

- La persévérance : elle renvoie au degré de détermination de l’étudiant ainsi qu’aux 

efforts qu’il fournit pour atteindre un objectif (Hollenbeck et Klein, 1987). 

On comprend à la lecture de ces dimensions que l’engagement cognitif correspond davantage 

au rapport au savoir de l’étudiant et à ses croyances par rapport à la distance qui le sépare 

des savoirs académiques à acquérir. Notons que les études montrent un lien modéré entre 

engagement cognitif et réussite (Wong et al., 2024). 

De manière générale, l’ensemble des recherches converge pour montrer que l’engagement 

étudiant, toutes dimensions confondues, est associé à de meilleurs apprentissages et à des 

performances académiques supérieures (Carini et al., 2006 ; Kuh et al., 2008).  

En outre, l’enseignant, en tant qu’acteur central de l’environnement académique, est 

susceptible d’influencer l’engagement des étudiants à travers ses pratiques pédagogiques et 

d’accompagnement, lesquelles peuvent constituer des facteurs contextuels favorables (De 

Clercq et al., 2022 ; Jacquemart et al., 2024 ; Mastrokoukou et al., 2022 ; Skinner et al., 2008). 

Néanmoins, comme le rappellent Theis et al. (2025), les travaux empiriques demeurent encore 

insuffisants pour appréhender de manière fine l’effet spécifique de ces pratiques sur 

l’engagement des étudiants, en particulier lors de la phase de transition vers l’enseignement 

supérieur (Van Rooij et al., 2017). 

L’engagement des étudiants ne se limite cependant pas à l’investissement dans les activités 

académiques : il s’exprime également à travers la manière dont ils se représentent et 

appréhendent les savoirs qu’ils cherchent à acquérir, ouvrant ainsi la réflexion sur leur rapport 

au savoir. 

 

4.2. Le rapport au savoir des étudiants 
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Dans le contexte universitaire, le rapport des étudiants au savoir diffère de celui observé dans 

l’enseignement secondaire, en raison notamment de la nature particulière des savoirs 

enseignés et des attentes associées (Baillet et Rey, 2015). Une dimension centrale de ce 

rapport au savoir réside dans le sens que les étudiants attribuent à l’acte d’apprendre, ce qui 

influence indirectement leurs pratiques d’étude et, par extension, leur réussite académique. 

La littérature francophone a permis de préciser plusieurs aspects de ce rapport. Ainsi, Paivandi 

(2011, 2015, 2018) examine la relation des étudiants à l’apprentissage en interrogeant le sens 

qu’ils donnent à l’université, aux savoirs universitaires et aux activités d’apprentissage qu’ils y 

réalisent. Baillet et Rey (2015) distinguent pour leur part deux registres du rapport au savoir : 

le rapport identitaire, qui correspond à la manière dont le savoir prend sens par référence aux 

modèles, attentes et projets de vie de l’étudiant, souvent à son insu, et le rapport épistémique, 

qui renvoie à la relation directe avec l’acte d’apprendre et la nature même du savoir (Bautier 

et Rochex, 1998). Ces deux dimensions montrent que les étudiants arrivent à l’université avec 

un rapport au savoir déjà construit, qui influence leur appropriation des connaissances et leur 

réussite (Baillet et Rey, 2015). 

Plusieurs études soulignent par ailleurs que les caractéristiques spécifiques des savoirs 

universitaires constituent une source de difficultés pour les étudiants novices. Premièrement, 

le savoir enseigné à l’université est souvent problématisé et en construction, du fait que les 

enseignants sont également chercheurs (Baillet, Kahn et Rey, 2021 ; Demailly, 2008). Cette 

« forme universitaire » impose aux étudiants de se confronter à des connaissances encore 

débattues, nécessitant un détachement progressif de l’expérience familière et l’acceptation 

d’incertitudes sur ce qui est à apprendre (Baillet et Rey, 2015). Deuxièmement, l’acculturation 

aux savoirs universitaires combine un aspect intellectuel et un aspect disciplinaire : l’étudiant 

doit non seulement s’approprier des savoirs en construction mais également intégrer les 

langages, méthodes et cadres propres à chaque discipline (Becher, 1994 ; Coulon, 2005 ; 

Millet, 2003). Ces exigences expliquent que l’entrée à l’université soit marquée par un 

décalage entre les croyances implicites des étudiants sur l’apprentissage et la réalité 

institutionnelle. 

Ce décalage se traduit également dans les pratiques d’étude. David (2020), à travers une étude 

auprès d’étudiants de L1 en physique, chimie et sociologie, montre que ces derniers 

privilégient les savoirs et activités perçus comme essentiels ou évalués, en délaissant les 

contenus jugés moins contrôlables ou facultatifs. Cette réorientation de l’effort entraîne un 

apprentissage partiel et peut expliquer la faible implication dans certaines activités, comme la 

lecture d’ouvrages de sociologie ou la participation à des cours méthodologiques, alors que 

les étudiants développent parfois des apprentissages informels hors du curriculum officiel. 

Ces différences dans la manière de s’approprier le savoir sont en grande partie façonnées par 

les croyances que les étudiants entretiennent sur l’intelligence, l’apprentissage et la réussite. 

Ces croyances influencent les buts qu’ils poursuivent, la manière dont ils attribuent le succès 

ou l’échec, ainsi que la régulation de leurs efforts et de leur engagement dans les activités 

académiques. 
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Les croyances des étudiants jouent en effet un rôle central dans la manière dont ils abordent 

leur apprentissage et orientent leurs efforts. Dans le prolongement des travaux de Dweck 

(1986, 2010), le type de buts poursuivis par un étudiant dépend de ses croyances sur la nature 

de son intelligence, c’est-à-dire de son « état d’esprit ». Les individus convaincus que leur 

intelligence est fixe tendent à adopter des buts de performance, orientés vers la 

démonstration de leurs compétences et l’évitement de l’échec, tandis que ceux qui 

considèrent l’intelligence comme malléable privilégient des buts de maîtrise, centrés sur 

l’apprentissage et le développement de leurs compétences (Massart et al., 2022 ; Dweck et 

Leggett, 1988). L’induction expérimentale de ces croyances montre qu’elles orientent 

effectivement le comportement des apprenants, établissant un lien causal entre croyances et 

buts poursuivis. 

Les croyances influencent également la manière dont les étudiants interprètent la réussite ou 

l’échec. Selon la théorie des attributions causales de Weiner (1984), l’individu évalue les 

causes des événements selon trois dimensions : le locus de causalité (interne vs externe), la 

stabilité (facteurs stables ou variables dans le temps) et la contrôlabilité (facteurs jugés 

contrôlables ou non). Ces attributions jouent un rôle dans la motivation et la régulation des 

efforts : les étudiants tendent à attribuer la réussite à des facteurs internes comme l’effort ou 

les stratégies de travail, et l’échec à des facteurs externes souvent incontrôlables, tels que la 

difficulté de l’examen ou la qualité de l’enseignement (Massart et Romainville, 2019). Notons 

que les croyances épistémologiques, relatives à la nature du savoir, influencent, elles aussi, la 

réussite : les étudiants qui considèrent le savoir comme complexe, évolutif et justifié par des 

preuves adoptent des stratégies d’apprentissage plus efficaces (Bråten et al., 2011).  

Enfin, nombre de travaux ont déjà pu démontrer que le sentiment d’auto-efficacité (Bandura, 

1997) module la capacité des étudiants à s’engager dans leurs études et à surmonter les 

difficultés. Ainsi, on relève notamment qu’une auto-efficacité élevée est associée à de 

meilleures performances académiques, à une gestion plus efficace du travail universitaire et à 

un engagement accru dans les activités d’apprentissage (Greco et al., 2022). 

 

4.3. Les stratégies d’apprentissage des étudiants 

 

Les stratégies d’apprentissage des étudiants sont définies comme « des moyens que l’étudiant 

utilise pour acquérir, intégrer et se rappeler les connaissances qu’on lui enseigne » (Weinstein 

et Meyer, 1986). Elles désignent autrement dit toutes sortes de comportements stratégiques 

(Bégin, 2008) et peuvent être de plusieurs ordres. Ainsi, Viau (1998) distingue les stratégies 

de mémorisation, les stratégies d’organisation et les stratégies d’élaboration. Considérant les 

stratégies d’apprentissage comme les « activités effectuées par l’apprenant afin de faciliter 

l’acquisition, l’entreposage, le rappel et l’application de connaissances au moment de 

l’apprentissage », Boulet et al. (1996) identifient pour leur part quatre catégories de 

stratégies : cognitives, métacognitives, affectives et de gestion des ressources.  
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Ces stratégies sont déterminées par les conceptions de l’apprentissage des apprenants. A ce 

titre, Parmentier et Romainville (1998) mentionnent qu’elles peuvent être replacées sur un 

continuum allant de l’accumulation de connaissances à un processus d’interprétation ayant 

pour but de comprendre la réalité. Ces conceptions sont elles-mêmes étroitement liées aux 

approches de l’apprentissage. Les travaux les plus connus sur le sujet sont sans doute ceux 

d’Entwistle (1988) et de Ramsden (1992), qui identifient trois types d’approches d’études : 

l’approche en surface, l’approche stratégique et l’approche en profondeur. Les stratégies 

mises en œuvre par les étudiants diffèrent ainsi en fonction du type d’approche privilégié.  

Or, les travaux en psychologie cognitive montrent que les étudiants ont fréquemment recours 

à des stratégies peu efficaces pour apprendre, telles que la relecture passive, le surlignage ou 

la mémorisation répétitive (Blasiman et al., 2017 ; Karpicke et al., 2009 ; Kornell et Bjork, 

2007). Une explication largement avancée réside dans le fait que les étudiants disposent de 

connaissances limitées sur les stratégies réellement efficaces, et s’appuient davantage sur des 

croyances implicites concernant l’apprentissage (Dunlosky et al., 2013 ; McCabe, 2011). À ce 

titre, une proportion importante d’étudiants déclare ne pas avoir été formée explicitement à 

l’usage de stratégies d’étude adaptées (Kornell et Bjork, 2007). Paivandi (2012) souligne en ce 

sens la nécessité pour les étudiants de transformer leurs conceptions de l’apprentissage, dans 

la mesure où ils tendent encore à adopter une posture scolaire et passive, alors même que 

l’université attend d’eux une évolution qualitative de leur rapport à l’apprendre. 

À l’inverse, de nombreuses recherches soulignent l’intérêt d’adopter des stratégies orientées 

vers une approche en profondeur des apprentissages. Celles-ci consistent notamment à 

rechercher le sens des contenus, établir des liens entre les connaissances et reconstruire 

activement les savoirs, et sont associées à une meilleure compréhension et à des 

performances académiques plus élevées (Entwistle et Waterson, 1988 ; Biggs et Tang, 2011). 

Les travaux expérimentaux identifient également certaines techniques particulièrement 

efficaces, telles que l’auto-évaluation, l’espacement des révisions ou la pratique distribuée 

(Dunlosky et al., 2013 ; Putnam et Roediger, 2018). 

L’efficacité de ces stratégies dépend toutefois de plusieurs facteurs. Elle varie en fonction des 

caractéristiques individuelles des étudiants, de leur niveau de motivation, de leurs croyances 

relatives à l’apprentissage, ainsi que des conditions dans lesquelles les savoirs sont présentés 

(Pintrich, 2000 ; Dunlosky et al., 2013).  
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