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Introduction

Quarante-quatre pour cent des étudiants inscrits en 2016 en première année de licence 
ont obtenu leur diplôme en trois ou quatre ans (MESRI, 2021). Ce faible taux ne 
concerne pas que la France. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, seuls 38 % des 
étudiants qui entrent en licence obtiennent un diplôme à la fin de la durée théorique 
du programme. Ce chiffre passe à 65 % après trois années supplémentaires (OECD, 
2022). L’augmentation des taux de réussite est actuellement un enjeu politique mais 
également scientifique puisque les décisions s’appuient sur les données de la recherche. 
De nombreux dispositifs d’aide à la réussite se déploient au sein des universités. En 
France, le gouvernement a investi dans l’expérimentation de « Nouveaux Cursus 
Universitaire » (NCU) dans le cadre d’un programme d’investissement d’avenir (PIA3 
porté par l’ANR). Ces NCU visent à augmenter la réussite des étudiants en licence à 
l’université à travers une diversification des offres de formation et leur adaptation à la 
diversité des publics accueillis. Ils sont généralement adossés à des projets scientifiques 
conduits par les équipes de recherche des universités concernées, ce qui permet d’arti-
culer les aspects politiques inhérents à la mise en œuvre de ces nouveaux cursus et les 
travaux scientifiques qui permettent de rendre compte de leur efficacité.

Pour tenter de comprendre la réussite des étudiants, plusieurs modèles scienti-
fiques ont été proposés dans une visée sociologique, éducative ou psychologique. Les 
recherches visant à identifier les facteurs pouvant impacter la réussite à l’université 
se multiplient depuis plusieurs décennies. Ces études ont mis en évidence, entre 
autres, des facteurs socio-démographiques (e.g. âge, sexe, niveau socio-culturel, etc.), 
psychologiques (e.g. raisonnement, personnalité, autonomie, etc.) ou encore des 
facteurs propres à l’institution, tels que le tutorat ou les pédagogies adoptées par les 
enseignants (Kuh et al., 2006 ; Richardson et al., 2012). Aussi, à l’heure actuelle, la 
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littérature sur la réussite universitaire est foisonnante. Mais cette profusion crée dans 
le même temps une confusion conceptuelle sur la notion même de réussite et des 
facteurs qui l’impactent. D’une part, dans la plupart des recherches, l’étude de ces 
facteurs se fait isolément les uns des autres. Comme l’ont constaté Richardson et ses 
collaborateurs (2012), on ignore le plus souvent les effets médiateurs ou modérateurs 
que ces facteurs peuvent avoir entre eux. D’autre part, les principaux modèles de la 
littérature se sont basés sur la réussite dans les universités anglo-saxonnes. Or, ces 
universités fonctionnent différemment des universités françaises qui sont moins 
coûteuses et moins sélectives. Si les facteurs institutionnels impactent les contextes 
universitaires et donc la réussite des étudiants (Roland et al., 2015), alors il y a un 
manque, dans la littérature française, d’un modèle global de la réussite étudiante.

Ce chapitre présente dans un premier temps les deux modèles les plus utilisés 
dans la littérature qui identifient les facteurs impactant la persévérance et l’abandon 
à l’université : le modèle de Tinto (1975) et le modèle de Bean (1980). La persévé-
rance, associée à la performance, est la notion la plus utilisée pour rendre compte de 
la réussite étudiante dans la littérature. Roland et al. (2015) la définissent comme 
étant « l’adoption et le maintien de l’engagement d’un étudiant envers ses études 
malgré les obstacles rencontrés » (p. 5). York et ses collaborateurs (2015) incluent plus 
directement cette notion de persévérance dans leur définition de la réussite universitaire. 
Celle-ci regrouperait les résultats académique, l’atteinte des objectifs d’apprentissage, 
l’acquisition des compétences et aptitudes désirées, la satisfaction, la persévérance et 
la performance après l’université. De son côté, la notion d’abandon a été définie par 
Tinto comme une décision prise par un étudiant de quitter ses études avant d’obtenir 
un diplôme (Tinto, 1975). Selon les études statistiques annuelles publiées par le 
ministère de l’enseignement supérieur, de la recherche et de l’innovation, l’abandon est 
très souvent considéré comme un échec à l’université, tout comme la non-obtention 
du diplôme ou encore les parcours non-linéaires des étudiants incluant une réorien-
tation ou un nombre de redoublements importants (voir les rapports intitulés « État 
de l’enseignement supérieur, de la recherche et de l’innovation en France »).

Les modèles sur la persévérance et l’abandon offrent une piste de réflexion intéres-
sante et fournissent un premier cadre pour analyser la dynamique de la réussite univer-
sitaire. Ils participent à l’explicitation de plusieurs concepts qui en sont sous-jacents. 
Pour autant, les facteurs identifiés ne suffisent pas à rendre compte de la complexité 
du phénomène étudié. La réussite et l’échec des étudiants restent des notions à 
explorer, compte-tenu de leurs caractères subjectifs pour chaque étudiant concerné, 
fortement dépendants du contexte et susceptible d’évoluer avec le temps. Elle peut 
être comprise comme une réussite administrative (obtenir les crédits minimums requis 
pour valider l’année universitaire), un processus de persévérance ou encore la capacité 
à apprendre et à penser (Roland et al., 2015 ; Bean, 1983 ; De Clercq et al., 2022). 
Aussi, la deuxième partie de ce chapitre constitue une tentative d’appréhender plus 
exhaustivement l’ensemble des concepts qui participent à cet objet d’étude complexe 
et de questionner leurs interrelations. Nous y proposons un modèle, plus holistique et 
dynamique de la réussite étudiante. Ce modèle a pour objectif de mieux comprendre 
les différentes variables qui influencent la réussite étudiante et de préciser les termes 
de réussite et échec étudiants.
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Modèles sur la persévérance et l’abandon à l’université

Le modèle de Tinto

Le modèle de Tinto (1975, cf. figure 1), issu de la sociologie, est probablement le 
plus cité dans les recherches sur la réussite étudiante. Il ne parle pas directement de 
la réussite étudiante, mais de l’abandon des études. Il est un des premiers à avoir 
tenté de décrire les variables impliquées dans ce processus de décision à partir des 
caractéristiques individuelles et contextuelles. Ce modèle théorique décrit les 
processus d’interaction entre les caractéristiques individuelles des étudiants et 
les systèmes académiques et sociaux de l’université qui conduisent aux décisions 
d’abandon des études universitaires. Tinto (1975) suggère qu’il est important de 
distinguer les différents types d’abandon. On peut distinguer l’abandon dû à un échec 
académique (e.g. lié à de mauvais résultats académiques) de l’abandon volontaire (e.g. 
lié à une intégration insuffisante dans la vie sociale de l’établissement). Les abandons 
permanents sont également différents des abandons temporaires (interruption des 
études pendant un temps), des réorientations ou des transferts vers d’autres institu-
tions. Notons que ces différentes formes d’abandon peuvent servir d’inspiration pour 
les distinctions qu’il est possible d’opérer pour la réussite étudiante (e.g. réussite 
académique, réussite sociale, réussite professionnelle, etc.). À travers son modèle, 
Tinto souligne que le manque de distinction des différentes formes d’abandon amène 
à des contradictions dans les résultats de la littérature. En effet, ces formes d’abandon 
sont liées aux modalités d’intégration universitaire des étudiants qui sont elles-mêmes 
déterminées par deux systèmes différents bien que concomitants : le système social 
et le système académique. Le système social renvoie aux valeurs fondamentales de 
l’université (engagement communautaire, respect mutuel, etc.) et aux interactions 
sociales que les étudiants entretiennent avec les autres (leurs pairs, les enseignants, le 
personnel administratif, etc.). Le système académique, quant à lui, renvoie aux normes 
et attendus explicites de l’université et à la capacité des étudiants de s’y adapter, qui 
se traduit par leurs performances académiques et leur développement intellectuel. Il 
est important de distinguer ces deux systèmes car l’abandon d’un étudiant peut se 
produire suite à l’absence d’intégration dans l’un, l’autre ou les deux systèmes. Par 
exemple, un étudiant qui n’est pas intégré dans le système social universitaire peut 
être amené à l’abandonner volontairement, parce qu’il en est isolé. Inversement, un 
étudiant qui n’est pas intégré dans le système académique peut être forcé à abandonner 
parce que ses notes sont insuffisantes.

Aussi, le modèle de Tinto stipule que dès l’entrée à l’université, une diversité de 
caractéristiques individuelles a un impact plus ou moins direct sur la performance 
de chaque étudiant. Ces caractéristiques sont identifiées selon trois catégories : les 
caractéristiques familiales (statut social, valeurs, attentes, etc.), les attributs individuels 
(sexe, âge, etc.) et l’expérience scolaire préalable à l’université (résultats scolaires, notes 
obtenues au baccalauréat, etc.). Sur la base de ce modèle, plusieurs études ont montré 
le lien entre ces caractéristiques individuelles et la performance à l’université (Thiele et 
al., 2016 ; Spotswood, 2019). Elles sont importantes car elles déterminent les attentes 
des étudiants en matière d’objectifs et leur positionnement envers l’université. Les 
attentes en matière d’objectifs sont définies par les attentes en matière d’éducation et 
par l’intensité de ces attentes. Il est possible qu’un étudiant ait des attentes en matière 
d’objectifs sans pour autant parvenir à s’engager pour diverses raisons psychologiques 
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(pré-requis en termes de connaissances et de compétences, sentiment d’auto-efficacité, 
degré d’autonomie) que nous reprendrons dans la deuxième partie de ce chapitre. 
Mais dans son modèle, Tinto désigne ces attentes comme déterminant l’engagement 
des étudiants envers leurs objectifs. Il peut s’agir, par exemple, d’un étudiant qui a 
pour objectif de terminer ses études doctorales au plus vite. Les caractéristiques indivi-
duelles déterminent également le positionnement des étudiants envers l’université et 
impactent leur engagement institutionnel. Elles incluent des facteurs financiers et 
temporels (e.g. fréquenter une université privée prestigieuse dont les membres de la 
famille sont étudiants depuis plusieurs générations). Ces dimensions influencent les 
choix d’établissement dès le départ et également la persévérance à l’université.

Cette notion d’engagement (aux objectifs et institutionnel) mise en avant par 
Tinto, a été reprise dans de nombreuses études. Elle est, depuis, considérée comme 
un facteur majeur de la réussite à l’université (Dupont et al., 2015). Finalement, le 
postulat du modèle de Tinto est que le processus d’abandon à l’université résulte d’un 
processus d’interactions sur le long terme entre les étudiants et le système social et 
académique de l’université, déterminé par les caractéristiques individuelles. Tout au 
long de ces interactions, l’individu s’intègre plus ou moins au sein des deux systèmes, 
via les expériences rencontrées dans le contexte universitaire. Ces intégrations régulent 
à la fois son engagement institutionnel et son engagement envers l’objectif éducatif et 
conduit soit à son abandon, soit à sa persévérance.

Figure 1. Modèle du processus d’abandon de Tinto (1975, notre traduction).

Le modèle de Bean

Cinq ans plus tard, Bean (1980 ; cf. figure  2) relève certaines limites du modèle 
de Tinto, qui ont aussi été soulignées dans la revue de littérature de Kuh et ses 
collaborateurs (2006). En particulier, il ne couvre pas l’ensemble des déterminants 
de l’abandon et ne bénéficie que d’un soutien empirique modeste. Pour Bean, il y a 
également un manque d’analyse des liens de causalité des facteurs de l’abandon. Pour 
y remédier, il propose un modèle causal de l’abandon, issu également de la sociologie, 
qu’il a testé avec ses collaborateurs durant plusieurs années (Bean, 1980 ; Bean, 1983 ; 
Bean et Metzner, 1985). Leurs résultats soutiennent l’effet d’interaction entre des 
variables personnelles et organisationnelles, qui sont explicitées dans leur modèle, sur 
le comportement d’abandon.
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Ce modèle s’appuie sur les études menées par Price (1977) concernant le renouvel-
lement des effectifs dans les entreprises. Bean part du principe que les membres 
quittant une organisation le font pour des raisons similaires dans l’enseignement 
supérieur ou dans une entreprise. Son modèle contient quatre catégories de variables : 
la variable dépendante qui est l’abandon, les variables intermédiaires, les déterminants 
organisationnels et enfin les caractéristiques individuelles à l’entrée de l’université. 
Parmi les variables intermédiaires, on retrouve la satisfaction et l’engagement 
institutionnel. Les déterminants organisationnels, quant à eux, correspondent aux 
variables liées à l’interaction entre l’individu et l’organisation (moyenne universitaire, 
intégration, communication, etc.). Les variables socio-démographiques (caractéris-
tiques individuelles) à l’entrée de l’université sont semblables à celles explicitées dans 
le modèle de Tinto. On y retrouve la performance antérieure à l’université et le statut 
socio-économique mais également d’autres variables telles que la distance du domicile. 
Pour Bean, elles ont une influence sur l’interaction des étudiants avec l’organisation, 
donc sur les déterminants organisationnels. À leur tour, ces déterminants influencent 
la satisfaction de l’étudiant, sachant qu’un niveau de satisfaction plus élevé augmente 
l’engagement institutionnel. De ce dernier dépend la probabilité qu’un étudiant 
abandonne ou non l’université. En 1983, ce modèle a toutefois évolué pour attribuer 
moins d’importance à l’engagement institutionnel. À sa place, l’intention de persévérer 
est proposée comme variable intermédiaire jouant un rôle central : plus la satisfaction 
augmente, plus les individus ont l’intention de persévérer (Bean, 1983). En faisant ce 
choix, Bean intègre une approche plus orientée vers les motivations individuelles des 
étudiants, en reconnaissant que la persévérance des étudiants est influencée par leur 
propre motivation.

Figure 2. Modèle causal initial de Bean (1980, notre traduction).
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Intérêts et limites des modèles sociologiques de l’abandon

Les modèles de Tinto (1975) et de Bean (1980, 1983) fournissent une explication 
intéressante du processus d’abandon. Ils mettent tous les deux en avant l’importance 
de l’interaction entre des facteurs personnels et des facteurs institutionnels dans ce 
processus. L’intention d’abandonner est déterminée par un manque de congruence 
entre l’étudiant et l’institution (Cabrera et al., 1992). Tinto, en soulignant les 
différentes formes d’abandon, met en avant la diversité des parcours étudiants, ce qui 
nous semble important à prendre en compte dans notre compréhension de la réussite 
étudiante (Tinto, 1975). De son côté, Bean, en désignant l’intention de persévérer 
comme une variable importante de son modèle, vient reconnaître l’influence de la 
motivation des étudiants sur la réussite étudiante. Cette initiative est d’autant plus 
pertinente que depuis les vingt dernières années, des liens ont été établis entre les 
modèles motivationnels et la performance à l’université. Aussi, pour une compré-
hension plus complète de la réussite étudiante, il s’agit d’aller plus loin que les modèles 
sociologiques proposés et d’intégrer des données issues de la recherche en psychologie.

La théorie du sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 1997) a été particuliè-
rement étudiée en référence au milieu universitaire. Les croyances d’efficacité person-
nelle correspondent à la confiance qu’un apprenant a dans ses capacités pour réaliser 
une tâche. Ces croyances sont de natures et d’intensités variables selon les situations et 
elles aident les individus dans leurs choix, leurs efforts et leur persévérance quant aux 
actions entreprises. De nombreuses études ont été menées sur le lien entre sentiment 
d’auto-efficacité et performance à l’université et il en ressort que ce facteur pourrait 
avoir un lien fort avec la réussite des étudiants (Dupont et al., 2015 ; Richardson et 
al., 2012 ; Devonport et Lane, 2006). En particulier, l’étude de Schmitz et de ses 
collaborateurs sur les facteurs clés de la persévérance à l’université exploite cette 
hypothèse (Schmitz et al., 2010). Ces auteurs proposent d’intégrer au modèle initial 
de Tinto le sentiment d’efficacité personnelle dans la prédiction de l’intention de 
persévérer. Ils précisent leur choix d’étudier l’intention de persévérer en raison du lien 
étroit qu’il entretient avec la persévérance effective et la réussite des étudiants. De fait, 
leur étude montre que le sentiment d’efficacité personnelle a effectivement un impact, 
même modéré, sur l’intégration sociale et l’intégration académique. Cette variable a 
également un impact direct sur l’intention de persévérer. Ainsi, Schmitz et al. (2010) 
mettent en évidence l’intérêt de combiner les modèles sociologiques et les modèles 
motivationnels, démontrant qu’une complémentarité entre ces approches est possible. 
Un modèle holistique, c’est-à-dire un modèle combinant différentes approches pour 
expliquer le phénomène de réussite étudiante, a tout son intérêt.

Dans ces précédents modèles et travaux, de nombreux termes ont été utilisés 
pour désigner les variables d’intérêt : abandon, persévérance, performance et réussite. 
L’utilisation de ces termes témoigne d’une certaine confusion dans la littérature sur 
le concept de réussite étudiante. L’abandon est souvent considéré comme opposé à la 
persévérance. Bien qu’il soit une problématique majeure dans le domaine de la réussite, 
nous avons choisi dans le modèle que nous proposons ci-après, de mettre l’accent sur 
les aspects positifs tels que la persévérance et la performance, en les considérant comme 
des indicateurs clés de la réussite étudiante. Le parti pris d’identifier l’abandon comme 
seule variable dépendante dans les modèles sociologiques ne suffit pas à comprendre la 
dynamique sous-jacente à la réussite étudiante.
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Un modèle systémique et dynamique  
de la réussite étudiante

Inspiration du modèle de Moos (1987)

Figure 3. Modèle congruence personne-environnement de Moos (1987, notre traduction).

Le modèle proposé dans ce chapitre est principalement inspiré du modèle person-
environment congruence de Moos (1987, cf. figure 3). Il a pour objectif de comprendre 
comment les facteurs personnels et environnementaux interagissent pour influencer 
l’adaptation de l’individu. Comme en écho aux modèles de Tinto (1975) et de 
Bean (1980), il est composé de deux systèmes : un système environnemental et un 
système personnel, représentés respectivement dans la figure 3 par le panneau I et le 
panneau II. Le système environnemental est composé d’éléments du contexte de la 
vie quotidienne tels que le contexte familial et professionnel, ainsi que des facteurs de 
stress et de ressources sociales qui découlent de ces contextes. Le système personnel 
apparaît plus complet dans ce modèle que dans ceux abordés précédemment. Il 
est composé des facteurs démographiques, des traits de personnalité, des facteurs 
motivationnels, des compétences et des préférences personnelles de l’individu. Ces 
deux systèmes seraient en interaction et influenceraient l’évaluation cognitive de la 
situation (Panneau III), les ressources en coping, c’est-à-dire les ressources qui aident 
à surmonter l’influence d’un environnement stressant (Panneau IV) et finalement, 
l’adaptation individuelle sur deux dimensions : sur le plan de la performance et du 
bien-être moral, qui correspond à l’état émotionnel et psychologique lié aux valeurs 
et à l’intégrité personnelle ; et sur le plan de l’estime de soi et du bien-être général, 
qui correspond à une perception positive de soi et une satisfaction générale dans 
la vie (Panneau V). Selon Moos, lorsque l’individu se retrouve dans une situation 
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d’apprentissage, ses capacités d’adaptation sont affectées par le degré de congruence 
entre le système environnemental et son système personnel. Plus l’environnement 
est congruent, c’est-à-dire en adéquation avec l’individu, meilleure est l’adaptation 
de l’individu. Par exemple, dans un environnement d’apprentissage moins structuré, 
un étudiant qui manifeste un fort besoin d’indépendance et d’autonomie profitera 
davantage de cet environnement et obtiendra de meilleurs résultats (Moos, 1987).

Ce modèle, axé sur la congruence personne-environnement, a ainsi le mérite 
d’avoir intégré des dimensions psychologiques majeures pour rendre compte des 
capacités d’adaptation individuelles des étudiants. Il faut toutefois remarquer qu’il se 
concentre principalement sur la satisfaction personnelle et la performance individuelle 
et néglige, de ce fait, l’importance des relations sociales, des interactions avec les 
pairs et des soutiens sociaux. Ces éléments sont pourtant présents dans les modèles 
sociologiques qui soulignent l’importance des interactions entre les étudiants et leur 
environnement universitaire ainsi que des facteurs institutionnels qui influencent leur 
intégration et leur engagement.

Le modèle que nous proposons dans la figure 4 vise à réunir l’ensemble des facteurs 
identifiés dans les modèles présentés jusque-là, pour comprendre le processus de 
réussite à l’université dans une perspective systémique dans un premier temps. Il s’agit 
bien, comme l’ont suggéré les précédents modèles, de distinguer plusieurs systèmes 
qui contribuent chacun au parcours de l’étudiant à l’université : un système propre à 
l’individu et un système propre à l’environnement. La dynamique interactive de ces 
deux systèmes nous intéresse tout particulièrement, car ce sont bien les caractéristiques 
propres à chacun, dans un contexte donné, qui influencent la réussite étudiante. Ces 
caractéristiques constituent autant de variables dont on ne connaît pas bien à ce jour ni 
le poids, ni les effets directs ou indirects, sur la réussite universitaire. C’est l’ambition 
de ce modèle que de lister ces variables pour pouvoir justement en étudier l’impact. En 
outre, en définissant les variables intégrées à ce modèle, nous souhaitons contribuer à 
mieux préciser les termes de réussite ou d’échec universitaire. Nous avons commencé à 
souligner la confusion dans la littérature sur la réussite étudiante des concepts utilisés. 
Le manque d’indicateurs clairs pour les repérer conduit une trop grande variabilité 
d’une étude à l’autre. Par exemple, pour la réussite, il peut s’agir de l’obtention du 
diplôme, de la note obtenue (au-dessus de la moyenne pour la validation d’une unité 
d’enseignement) ou encore de la persévérance (Van der Zanden et al., 2019 ; York et 
al., 2015). Mais de notre point de vue, la réussite étudiante renvoie à d’autres indica-
teurs qu’il conviendrait d’ajouter. Elle présente un caractère multidimensionnel qui 
requiert une approche globale. Nous avons choisi de regrouper ces indicateurs en deux 
catégories : d’une part, les gains (ou pertes) que l’étudiant peut acquérir tout au long 
de l’année et, d’autre part, les finalités qui en résultent (cf. figure 4).

Dans la première catégorie, les gains ou pertes accumulés au cours de l’année peuvent 
être de trois sortes. i) Les gains objectifs, traditionnellement considérés, qui sont autant 
de pertes s’ils ne sont obtenus et qui sont facilement mesurables tels que les notes et le 
diplôme. ii) L’étudiant acquiert également des connaissances et des compétences au fur 
et à mesure de l’année. Cette acquisition peut concerner des connaissances directement 
en lien avec l’enseignement, comme l’apprentissage de certains concepts théoriques ou 
alors des compétences plus transversales et sociales, comme la capacité à travailler en 
équipe. Il convient de distinguer les notes et diplôme des connaissances et compétences. 
Tout d’abord, les notes ne rendent pas compte des compétences, notamment transver-
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sales, acquises au cours de l’année dans d’autres contextes que les enseignements (par 
exemple les rencontres avec d’autres étudiants). Ensuite, les connaissances mesurées 
pendant les examens ne sont pas forcément le reflet des connaissances acquises dans un 
enseignement. Par exemple, les QCM sont souvent utilisés pour n’évaluer que la simple 
reconnaissance de connaissances apprises par cœur, sans s’assurer qu’elles aient été 
correctement interprétées et consolidées par l’étudiant (Alava et Romainville, 2001). 
iii) Enfin, l’étudiant obtient des gains d’ordre psychologiques, notamment motiva-
tionnels. Il peut ainsi gagner en sentiment d’auto-efficacité ou encore en autonomie. 
Il est important de prendre en compte les motivations et les attentes des étudiants, qui 
peuvent varier d’un individu à un autre, afin de mettre en perspective ces gains et pertes. 
La typologie de l’expérience étudiante de Dubet (1994), est une bonne illustration de 
cette idée. On y retrouve, par exemple, des étudiants dont le projet est parfaitement 
clair et dont l’objectif de l’obtention d’un diplôme ne fait aucun doute. À l’inverse, 
certains étudiants ne sont tenus que par l’intérêt intellectuel et la passion et les gains 
objectifs reflètent probablement moins d’importance pour eux.

La deuxième catégorie de critères retenus pour identifier la réussite ou l’échec 
universitaire renvoie aux finalités de l’étudiant et se réfère à son parcours. L’étudiant 
peut être amené à sortir de l’université, soit parce qu’il abandonne volontairement, 
soit parce que ses notes ne lui permettent pas de continuer ou encore du fait de ses 
conditions de vie (e.g. rencontre, accident, événement familial, etc.). Il peut également 
avoir obtenu son diplôme et quitter l’université pour s’insérer professionnellement. À 
l’inverse, l’étudiant peut poursuivre ses études. Dans ce cas-là, plusieurs parcours sont 
possibles. Il peut passer à l’année supérieure ou redoubler. Il peut aussi poursuivre son 
cursus dans une autre université, conduire un projet de mobilité, de césure, ou encore 
prendre la décision de se réorienter dans un autre cursus.

Cette seule description des critères de réussite ou d’échec ne permet toutefois pas de 
rendre compte des facteurs qui peuvent les impacter. Les parties suivantes proposent 

Figure 4. Modèle systémique et dynamique de la réussite étudiante
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une analyse des deux dimensions les plus importantes du modèle : son fonctionnement 
systémique qui implique de décrire les composants du système personnel et du système 
environnemental susceptibles d’impacter le parcours étudiant ; et son fonctionnement 
dynamique qui vise à mettre en avant le caractère mouvant du parcours de chacun, en 
fonction des effets d’interaction entre les différentes variables impliquées.

Un fonctionnement systémique

Système personnel

Le système personnel comprend en premier lieu les caractéristiques bio-socio-
démographiques. Ces variables ont maintes fois été identifiées comme étant en lien 
avec la persévérance et la performance à l’université (Galdiolo et al., 2012 ; Madgett 
et Belanger, 2008 ; Spotswood, 2019). Parmi les variables bio-socio-démographiques, 
on peut mentionner l’âge, le sexe, le statut socio-économique et le niveau d’études 
des parents de l’étudiant. On retrouve également des caractéristiques financières telles 
que l’aide financière et le travail parallèle aux études (Wetzel et al., 1999 ; Kuh et 
al., 2006). En second lieu, le système personnel est composé des caractéristiques du 
passé scolaire de l’étudiant. Les performances scolaires obtenues à l’issue du parcours 
pré-universitaire seraient les variables les plus fortement prédictives de la performance, 
notamment la note obtenue au baccalauréat (Allen et al. 2008 ; Richardson, 2012). 
Ces caractéristiques d’entrée ne sont pas les seules à devoir être prises en compte. 
Nous considérons nécessaire, comme Moos (1987), de considérer l’individu dans sa 
dimension psychologique. D’autres variables sont à ajouter dans le système personnel, 
en particulier celles qui sont impliquées dans le fonctionnement intellectuel de tout 
un chacun : les capacités cognitives et conatives. Les premières correspondent aux 
processus mentaux engagés dans l’acquisition de toute connaissance et compétence et 
dans toute situation de communication ; les secondes renvoient aux processus mentaux 
qui permettent de déclencher l’engagement dans l’action, l’activité d’apprentissage et 
les interactions sociales notamment.

Selon la méta-analyse de Richardson (2012), les travaux de Binet et Simon (1916) 
sur l’intelligence ont été à la base de nombreuses recherches sur les liens entre capacités 
cognitives et résultats scolaires. Parmi les variables qui déterminent l’intelligence d’un 
individu, l’intelligence fluide et l’intelligence cristallisée sont citées comme ayant 
des liens spécifiques avec la réussite étudiante (Postlethwaite, 2011). Les variables 
langagières également doivent être soulignées : les compétences en écriture, le vocabu-
laire et la maîtrise de la langue, sont positivement associés à la réussite étudiante 
(Elder et al., 2007 ; Preiss et al., 2013). En revanche, les études rendant compte des 
liens entre les stratégies d’apprentissage et les capacités en mémoire de travail, avec la 
réussite à l’université présentent des résultats mitigés (Krumm et al., 2008 ; Rohde et 
Thompson, 2007 ; Dupont et al., 2015). L’étude des variables cognitives impliquées 
dans la réussite étudiante est à poursuivre.

Concernant les variables conatives impactant la réussite étudiante, nous avons 
déjà souligné la motivation et le sentiment d’auto-efficacité (Dupont et al., 2015 ; 
Meyer et al., 2019 ; Richardson et al., 2005 ; Devonport et Lane, 2006). Rappelons 
que l’engagement de l’étudiant dans ses études est un prédicteur important de la 
persévérance à l’université (Richardson et al., 2012). Dans notre modèle, il nous 
paraît important d’ajouter l’autonomie, étant donné son importance lors de l’entrée 
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à l’université (Chevrier, 2021). Par ailleurs, certains traits de la personnalité issus du 
modèle Big Five (Costa et MacCrae, 1996), actuellement le plus utilisé, seraient liés 
à la performance à l’université, en particulier le caractère consciencieux et l’ouverture 
à l’expérience (Poropat, 2009 ; Dollinger et al., 2008). Enfin, dans le prolongement 
des propositions de Bean et ses collaborateurs (1985), nous identifions le soutien 
social perçu comme également déterminant de la persévérance à l’université. Bien que 
dépendante de l’environnement, nous lions cette variable au système personnel car il 
s’agit de la perception de l’individu sur le soutien social qu’il reçoit.

Système environnemental

L’université est un système complexe susceptible d’évoluer au fur et à mesure des 
réformes nationales, elles-mêmes liées aux évolutions sociétales. Les réformes récentes 
en sont une illustration, avec la mise en place des deux plateformes « Parcoursup » et 
« Mon master », la loi ORE (2018) relative à l’orientation et à la réussite des étudiants 
qui vise à faire évoluer les modalités de leur accompagnement. Ces réformes peuvent 
impacter chacune des quatre catégories propres à l’institution universitaire, telles que 
décrites par Kuh et al. (2006) : les caractéristiques structurelles et organisationnelles ; 
les programmes et pratiques ; les approches enseignement-apprentissage ; et la mise 
en œuvre d’un campus centré sur les étudiants.

Parmi les caractéristiques structurelles et organisationnelles, nous retrouvons des 
éléments tels que la taille de l’université, son secteur, la présence d’un processus de 
sélection ou non, le ratio enseignants-étudiants et les ressources matérielles (bibliothèque, 
matériel d’enseignement numérique, etc.). La plupart de ces caractéristiques auraient des 
effets indirects sur la persévérance et la performance des étudiants et seraient plutôt 
médiateurs sur le choix d’inscription des étudiants (Pascarella et Terenzini, 2005). Dans 
la deuxième catégorie, les programmes et les pratiques, peuvent être listés les programmes 
de soutien scolaire et sociaux tel que les aides à l’orientation, les cours transversaux ou 
encore le tutorat. La troisième catégorie relative aux approches enseignement-appren-
tissage concerne, quant à elle, essentiellement les pratiques pédagogiques. Karamanos 
et al. (2017), par exemple, ont montré que la transformation des pédagogies, basée sur 
plus de pédagogie active et l’utilisation de ressources numériques, favorise la réussite 
étudiante. Mais nous pouvons également y inclure la durée des cours ou encore le type 
d’évaluation réalisé (contrôle continu ou terminal). Enfin, la catégorie relative à la mise 
en œuvre d’un campus centré sur les étudiants concerne les environnements qui créent 
des conditions concrètes en faveur de l’apprentissage des étudiants tel que la proximité 
des bâtiments (bibliothèque, résidence universitaire, etc.) ou la présence de tables, 
fauteuils et bancs dans les espaces inter-cours pour favoriser les apprentissages informels. 
On peut également inclure dans cette catégorie les partenariats entre le corps enseignant 
et les professionnels des services étudiants.

Nous adoptons la perspective de Tinto (1975) pour établir une distinction au 
sein du système environnemental. Les différentes catégories identifiées par Kuh et al. 
(2006) s’inscrivent dans la composante académique du système environnemental. En 
plus de cela, nous introduisons une composante sociale qui englobe les interactions 
entre les étudiants ainsi que celles entre les étudiants et les enseignants.

L’identification des variables caractérisant le système environnemental susceptibles 
d’impacter la réussite universitaire nous amène à en constater toute la complexité, qui 
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s’ajoute à celle inhérente au système personnel. C’est une première étape pour mieux 
comprendre la dynamique des interactions potentielles entre ces deux systèmes sur la 
réussite étudiante.

Un fonctionnement dynamique

Les études à l’université constituent une période dans la vie des étudiants qui se 
déroule sur plusieurs années, mais dont la réussite est déterminée sur une temporalité 
correspondant à chaque année universitaire. Aussi, ce modèle a pour objectif 
d’appréhender le processus de réussite étudiante au fil du temps. Il est dynamique 
dans la mesure où il tente de rendre compte d’un phénomène, la réussite de l’étudiant, 
inscrit dans une temporalité donnée et présentant un caractère itératif, avec de 
nombreuses influences et interactions entre les variables qui l’influencent. L’étudiant, 
dans son parcours universitaire, évolue d’année en année, voir même de semestre en 
semestre au rythme de la validation des unités d’enseignement suivies. Le système 
personnel et le système universitaire interagissent, potentiellement de façon différente, 
à chacune de ces périodes. Par exemple, un étudiant très motivé, variable inhérente 
à son système personnel, peut décider de suivre du tutorat, variable relevant de son 
système environnemental, ce qui augmentera possiblement ses notes, renforcera ses 
connaissances et peut-être davantage sa satisfaction. Un autre exemple peut être celui 
d’un étudiant très motivé mais ayant des capacités d’attention soutenue limitées. Sa 
difficulté à suivre un cours magistral de plusieurs heures, caractéristique du système 
universitaire, peut entraîner de mauvaises performances avec un redoublement et 
une baisse de l’estime de soi. Quelle sera la part de ces variables motivationnelles et 
capacitaires dans sa décision de poursuivre ses études ? Aussi, le modèle que nous 
proposons est itératif. Nous postulons que la réussite étudiante a, à son tour, une 
influence sur le système personnel et environnemental. Reprenons comme exemple 
notre étudiant qui a une capacité d’attention limitée. Il peut s’avérer être si motivé à 
obtenir son diplôme qu’il acceptera la nécessité d’un redoublement et celle de suivre 
un tutorat ce qui sera susceptible de l’amener à de meilleures performances. Toutes 
les variables s’influencent mutuellement. Elles peuvent également être soumises à 
leur propre évolution. Une variable initiale, c’est-à-dire une variable dont la valeur est 
donnée au début du parcours de l’étudiant, peut évoluer. Cette valeur peut changer au 
fil du temps en réponse à l’influence d’autres variables, du système environnemental 
comme de son système personnel. Chaque variable peut ainsi constituer un indicateur 
potentiel de la réussite étudiante. Par exemple, un manque d’autonomie peut avoir une 
influence sur la réussite si l’étudiant concerné est amené à identifier ce manque et à se 
fixer comme objectif de gagner davantage en autonomie durant son année universitaire.

Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons présenté plusieurs modèles susceptibles de rendre 
compte de la réussite universitaire. Orientés sur le processus d’abandon, les modèles 
de Tinto (1975) et de Bean (1980, 1983) sont parmi les plus cités dans la littérature. 
Le modèle de Schmitz (2010) montre la plus-value que peut avoir l’intégration de 
variables psychologiques dans l’explication de la réussite étudiante. Bien que chacun 
de ces modèles présente des limites, ils ont tous apporté une part d’explication sur les 
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variables pouvant avoir un effet sur la persévérance et la performance de l’étudiant 
à l’université. Les données de la littérature dans son ensemble suggèrent que ces 
modèles ne s’excluent pas nécessairement et qu’il est intéressant de les intégrer dans 
un même modèle. Aussi, en nous inspirant du modèle de Moos (1987), nous avons 
proposé un modèle systémique et dynamique, intégrant les principales variables dont 
l’impact a été démontré dans la réussite à l’université. L’objectif est de palier les limites 
de chacune des approches préexistantes et d’apporter une compréhension d’ensemble 
du phénomène. Ainsi, dans la continuité des modèles, nous soutenons que la réussite 
étudiante dépend de l’interaction entre l’étudiant et l’université. La congruence entre 
ces deux systèmes doit toutefois donner lieu à plus de précisions pour comprendre 
dans quelle mesure leur interaction impacte la réussite étudiante. La temporalité des 
années universitaires doit également être prise en compte, permettant de comprendre 
ainsi les évolutions que les systèmes peuvent potentiellement subir. Cette proposition 
de modèle nécessite maintenant d’être testé empiriquement.
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