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Résumé 

En France, les recherches portant sur les déterminants de la réussite universitaire ont assez 
peu exploré les effets de l’intégration sociale, contrairement aux travaux nord-américains qui 
ont mis en exergue son influence positive sur la persévérance des étudiants. Cet article 
propose ainsi une (re)définition de ce concept appliqué à la population étudiante universitaire 
et en interroge les effets sur la réussite et les performances des étudiants. Les analyses 
montrent que l’implication dans les interactions sociales avec les pairs et la qualité perçue de 
l’intégration sociale à l’université favorisent l’investissement dans les études et peuvent 
conduire certains étudiants à réussir davantage.  

 

Mots-clés (TESE) : intégration sociale, université, études supérieures de premier cycle, 
résultats de l’éducation 

 

 

Summary 

In France, research about the factors of university student achievement has rarely explored the 
effects of social integration, in contrast to North American works which has highlighted its 
positive influence on student persistence. This article proposes a (new) definition of this 
concept applied to the university student population and evaluate their effects on student 
achievement and performances. Statistical analyzes show that involvement in social 
interactions with peers and the perceived quality of social integration at university promotes 
academic commitment and can lead some students to achieve more often. 

 

Key-words (TESE) : social integration, university, Bachelor degree studies, results of 
education 
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Introduction 

Dès les années 1970 et 1980, en plein contexte de démocratisation du système éducatif, la 
problématique de l’échec universitaire émerge en même temps qu’affluent les premiers 
travaux portant sur les déterminants de la réussite étudiante (Fave-Bonnet et Clerc, 2001), 
notamment en première année, là où l’échec se révèle être le plus important, l’hétérogénéité 
des « nouveaux étudiants » se heurtant aux exigences du milieu universitaire (Beaud, 2008). 
Ce champ de recherche n’a eu de cesse de s’étendre au fil des politiques mises en place 
visant, sans nécessairement y parvenir, à ouvrir toujours davantage l’accès à l’enseignement 
supérieur tout en cherchant à promouvoir la réussite du plus grand nombre. Quelques 
décennies plus tard, les chercheurs ont ainsi pu mettre en évidence les déterminants 
« classiques » de la réussite étudiante, tout en impulsant de manière récurrente le 
renouvellement de ce champ d’étude en visant à développer ou à identifier de nouveaux 
facteurs (Duguet, Le Mener et Morlaix, 2016). Ainsi, si l’influence des caractéristiques 
sociodémographiques et scolaires des étudiants sur leur réussite a longtemps prévalu dans les 
travaux, la recherche s’est par la suite étendue aux facteurs contextuels renvoyant aux 
conditions de vie et d’études et au contexte institutionnel, puis aux facteurs personnels tels 
que la motivation ou les capacités cognitives. Bien que la compréhension des inégalités de 
réussite s’en soit trouvée améliorée, une part des différences de réussite demeure inexpliquée. 
Par ailleurs, rien ne semble être en mesure de détrôner la carrière scolaire de l’étudiant qui 
constitue le premier facteur explicatif de la réussite universitaire dans les recherches 
raisonnant « toutes choses égales par ailleurs ». Face à ces résultats maintes fois validés et 
éprouvés (Duru-Bellat, 1995 ; Michaut, 2000 ; Morlaix et Suchaut, 2012), la recherche sur les 
déterminants de la réussite à l’université appelle de nouvelles pistes. Parmi elles peuvent être 
considérées certaines variables peu abordées dans le contexte français comme celles 
renvoyant aux facteurs interpersonnels, qui s’ajoutent aux facteurs individuels et contextuels 
(Sauvé et al., 2006), et dont se sont largement saisis les travaux menés outre-Atlantique. 

En effet, les recherches nord-américaines portant sur les parcours étudiants se sont quant à 
elles focalisées sur les facteurs de la persévérance dans les études  avec, dès les années 1970-
1980, un intérêt tout particulier pour les processus relationnels, en plein essor des 
mouvements socioconstructiviste et interactionniste. Sous l’impulsion de Tinto (1975) 
notamment, une longue tradition de recherche s’est alors construite autour de l’intégration 
sociale et de son poids dans la rétention des étudiants à l’université, faisant des émules chez 
les chercheurs aux Etats-Unis (Pascarella, 1985 ; Cabrera et al., 1992 ; Berger et Milem, 
1999), au Canada (Sauvé et al., 2006), comme en Belgique (Schmitz et al., 2010). Ces 
modèles de l’intégration se révèlent particulièrement efficaces pour expliquer la persévérance 
ou l’intention de persévérer des étudiants, mais les analyses faisant le lien avec la réussite 
académique en tant que telle1 se font plus rares (Neuville et al., 2013), qui plus est en France. 
Les chercheurs considèrent pourtant que le métier d’étudiant implique une forme d’affiliation 
au milieu universitaire renvoyant pour partie au groupe de pairs (Coulon, 1997 ; Alava, 1999). 
De même, avec l’attention grandissante portée aux conditions d’études et au bien-être des 
étudiants, notamment sous l’égide des enquêtes menées depuis 1994 par l’Observatoire de la 

1 Par réussite académique nous entendons ici le fait de valider les examens et l’année universitaire. 
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vie étudiante, les difficultés émanant de la transition lycée-université ou de l’isolement dont 
souffre un quart des étudiants (Belgith et al., 2017), notamment les primo-arrivants (Haas et 
al., 2012), ont pu également mettre en exergue l’influence des relations et des interactions 
sociales entre étudiants sur les expériences et les parcours à l’université. De telles 
considérations ont d’ailleurs pu conduire les universités à adopter des mesures spécifiques 
telles que la mise en place du tutorat ou encore des semaines d’accueil lors des rentrées 
universitaires (Michaut, 2003 ; Perret, 2015). Pour autant, les facteurs relationnels et 
interpersonnels demeurent insuffisamment mobilisés dans les travaux empiriques français 
portant sur les déterminants de la réussite académique.  

C’est en ce sens que cet article propose d’interroger les processus interactionnels dans le 
contexte universitaire français au travers de l’intégration sociale étudiante et de ses effets et 
relations au sein des parcours de réussite en Licence. Après avoir défini le concept 
d’intégration sociale et questionné sa place parmi les déterminants de la réussite étudiante, 
nous présenterons la démarche empirique adoptée pour ce travail avant de décrire les données 
collectées et d’exposer les principaux résultats. 

 

L’intégration sociale à l’université et ses différentes dimensions 

L’utilisation du concept d’intégration sociale dans un contexte universitaire remonte 
principalement aux années 1970 avec les travaux de Tinto (1975 ; 1993), initiateur et porteur 
de modèles intégratifs visant à expliquer la persévérance dans les études universitaires en 
fonction de l’intégration des étudiants, modèles qui ont été largement investigués, repris et 
complétés par la suite. Le modèle initial de Tinto (1975) et ses nombreuses descendances 
reposent sur une conception de l’intégration sociale se focalisant sur la perception subjective 
des étudiants, à savoir la satisfaction vis-à-vis du réseau social, des relations sociales et des 
interactions ou des opportunités offertes en termes d’interactions. Cette satisfaction est 
évaluée sous l’angle du bien-être social, du développement personnel, de la perception d’un 
support ou encore du sentiment d’intégration (Berger et Milem, 1999 ; Mannan, 2001 ; 
Schmitz et Frenay, 2013). En marge ou en place de la perception, d’autres auteurs ont 
développé des mesures de l’intégration sociale sous l’angle de l’implication dans les relations 
et les interactions sociales, en évaluant la nature et la fréquence de ces interactions, mais aussi 
l’étendue du réseau, le temps consacré à la participation à des activités voire le nombre de 
relations amicales créées (Terenzini et Pascarella, 1977 ; Chapman et Pascarella, 1983).  

L’intégration sociale des étudiants comporte donc à la fois des aspects qualitatifs et des 
aspects quantitatifs, certains accordant plus de crédit aux premiers qu’aux seconds 
(Mamiseishvili, 2012), mais la focalisation sur les uns ou sur les autres est généralement 
pointée comme une limite (Schmitz et al., 2010). S’il convient de dissocier les mesures ayant 
trait à la perception de celles ayant trait aux comportements, puisqu’il s’agit là de deux types 
d’informations distinctes (Astin, 1996), il convient également de considérer que ce sont les 
parties d’un seul et même processus. En effet, les comportements adoptés renseignent les 
mécanismes par lesquels la socialisation s’opère (Dubet et Martucelli, 1996), mais le 
processus n’est finalisé que si l’individu se sent intégré, aussi la perception et la satisfaction 
ne peuvent être ignorées (Rocher, 1968). Il paraît donc pertinent d’envisager une mesure de 
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l’intégration sociale qui combine implication et perception. L’implication peut être 
appréhendée par les caractéristiques du réseau ainsi que par les comportements adoptés (les 
interactions sociales, leur diversité et leur fréquence). La perception quant à elle est 
appréhendée par la qualité et la valeur perçues du réseau. Finalement, il s’agit d’appliquer à 
l’intégration sociale la conception tridimensionnelle du soutien social opérée par Ruiller 
(2007) et inspirée de Barrera (1981), qui définit le concept comme étant la somme des 
dimensions structurale, fonctionnelle et subjective (voir tableau 1).  

De la sorte, nous définissons un concept, l’intégration sociale étudiante, plus large que ceux 
mobilisés dans les travaux précités, puisque combinant les aspects quantitatifs et qualitatifs. Il 
se distingue également d’autres notions comme celle de socialisation qui désigne le processus 
visant l’intégration mais sans en définir les mécanismes (Duclos, 2011), ou encore celle 
d’affiliation qui renvoie à l’adhésion culturelle et la reconnaissance de l’appartenance à un 
groupe mais sans préciser les comportements par lesquels elle se réalise (Ogien, 1986), 
autrement dit les interactions sociales. Il se rapproche en revanche du concept d’ajustement 
social qui se définit comme « l’engagement social dans les activités sociales, le succès dans 
les relations interpersonnelles et la satisfaction avec l’environnement social » (Hurtado, Carter 
et Spuler, 1996 ; p. 141). 

La dimension structurale renvoie aux ressources sociales disponibles qu’il convient de 
prendre en compte (Vaux et al., 1986). Cela revient à s’interroger quant au nombre 
d’étudiants qui composent le réseau, aux caractéristiques sociodémographiques de ces 
étudiants (genre, âge, niveau d’études) et à leur provenance. Ces différents indicateurs 
permettent ainsi de renseigner la nature du réseau social constitué.  

Concernant la dimension fonctionnelle, il convient de considérer que la socialisation des 
étudiants passe autant par des activités internes à l’université que par des activités externes 
(Erlich, 1998). Il s’agit dès lors de distinguer à l’intérieur de ces comportements intra-groupe 
les interactions internes, qui renvoient aux relations de travail entre étudiants et qui peuvent 
représenter une aide pour les études (Neuville et al., 2013), des interactions externes 
renvoyant aux activités extracurriculaires, sans rapport direct avec les études et pouvant 
remplir le rôle de développement personnel et social mis en avant dans plusieurs travaux 
(Pascarella et Terenzini, 1979 ; Berger et Milem, 1999).  

Concernant enfin la dimension subjective, il apparaît tout d’abord pertinent de prendre en 
compte le soutien social apporté par le réseau afin d’évaluer si les relations sociales peuvent 
être identifiées comme ayant une valeur pour l’individu. Cette méthodologie est similaire à 
celle utilisée par Senécal, Vallerand et Vallières (1992) dans leur échelle de la qualité des 
relations interpersonnelles, qui vise à évaluer si les relations participent au bien-être de 
l’individu. Conformément aux différentes méthodologies employées, la qualité perçue du 
réseau par l’étudiant doit également être évaluée par la valeur que l’étudiant lui accorde, à 
savoir l’existence de liens amicaux (Berger et Milem, 1999), la perception d’une aide pour les 
études (Mannan, 2001), le développement personnel et social (Pascarella et Terenzini, 1979), 
ainsi que le sentiment d’être intégré à la population étudiante (Larose et al., 1996). Ce dernier 
exprime le fait de se sentir à sa place et de faire partie intégrante d’un groupe (Guilbert, 2005) 
et atteste un niveau de satisfaction indissociable du concept d’intégration sociale. 
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Tableau 1. Dimensions et indicateurs de l’intégration sociale étudiante 

Implication Perception 

Caractéristiques du 
réseau étudiant 

Comportements intra-réseau : Qualité du réseau : 

Interactions 
internes 

Interactions 
externes Soutien apporté Valeur du réseau 

• Nombre 
• Genre 
• Age 
• Niveau d’études 
• Provenance 
• Disponibilité 

• Discuter des 
études 
• Réviser des cours 
• Faire des 
exercices 
• Echanger des 
cours 
• Faire des 
recherches 
complémentaires 

• Activités sportives 
et ludiques 
• Sorties culturelles  
• Soirées entre 
étudiants 
• Autres sorties 
(restaurant, bar, 
shopping, etc.) 
• Activités 
associatives et 
bénévoles 

• Soutien matériel 
• Soutien actif 
• Soutien socio-
affectif 
• Soutien rétroactif 

• Sentiment 
d’intégration 
• Liens amicaux 
• Développement 
social / personnel 
• Entraide étudiante 

Dimension 
structurale Dimension fonctionnelle Dimension subjective 

 

 

L’intégration sociale parmi les déterminants de la réussite étudiante 

Avant les années 1980, les aspects interactionnels et relationnels étaient relativement absents 
et méconnus des recherches sur les étudiants et l’université, constituant même pour certains 
une sorte de « boîte noire » (Coulon et Paivandi, 2008). Les travaux de Tinto (1975 ; 1993) et 
les nombreuses exploitations de son modèle ont par la suite largement contribué à démontrer 
que des facteurs interpersonnels tels que le sentiment d’intégration sociale des étudiants, la 
qualité du groupe de pair et les relations avec les pairs influent significativement sur le 
déroulement des études, notamment en termes de persévérance.  

Dans nombre de ces travaux, c’est principalement la dimension subjective de l’intégration 
sociale qui est abordée, autrement dit la qualité perçue du réseau social disponible et la 
satisfaction qui émane de la socialisation. Il apparaît en effet que pour les étudiants, le soutien 
apporté par les pairs est crucial pour leur parcours académique (Mamiseishvilli, 2012) et le 
sentiment d’être intégré permet de réduire le stress lié à la séparation familiale (Wilcox, Winn 
et Fyvie‐Gauld, 2005) ; les décrocheurs se caractérisant ainsi par des difficultés à se créer un 
réseau social, présentant un faible sentiment d’appartenance et se sentant exclus du monde 
universitaire (Beaupère et Grunfeld, 2012). Cette satisfaction vis-à-vis de l’intégration sociale 
favoriserait par ailleurs l’engagement institutionnel des étudiants et influencerait 
favorablement les efforts fournis par ces derniers dans leur apprentissage (Schmitz et Frenay, 
2013). Certains travaux (Boyer et Sedlacek, 1987) montrent en effet que la disponibilité d’un 
réseau de soutien fort est une variable expliquant de manière significative la persévérance 
dans les études, et qui est positivement et significativement liée à de meilleures notes. Pour les 
étudiants, le fait de pouvoir se tourner vers d’autres personnes en cas de difficultés est une des 
conditions essentielles à l’ajustement académique, autrement dit au fait de s’adapter aux 
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demandes et exigences du monde universitaire. D’autres travaux ont pu démontrer l’impact 
positif de la perception par les étudiants de l’existence d’un soutien de la part des pairs sur 
leur réussite (Neuville, Frenay et Schmitz, 2013), ceux qui réussissent estimant avoir été 
mieux intégrés que ceux qui ont échoué, mais aussi sur leur bien-être, participant cette fois-ci 
de l’ajustement émotionnel (Schmitz et Frenay, 2013). 

Au-delà de la perception subjective, c’est également la dimension fonctionnelle de 
l’intégration, à savoir l’implication dans les interactions sociales, qui exerce une influence 
positive sur les parcours des étudiants à l’université. Les travaux de Bean (1983) révèlent 
ainsi l’impact positif des interactions et de l’investissement dans la vie sociale du campus sur 
le processus de persévérance dans les études. Pour Astin (1996), les interactions avec les 
autres étudiants représentent le plus fort investissement positif influant sur les résultats 
universitaires, alors que l’absence d’implication dans la vie du campus est un facteur influant 
négativement. Les échanges entre pairs constituent en effet des moyens de substitution au 
soutien apporté par l’enseignant, ils représentent des recours lorsque l’échange avec ce dernier 
n’est pas possible. De plus, la discussion avec les autres étudiants permet une « mise en 
perspective » jugée utile par les étudiants (Boyer, 2000 ; p. 43). La (re)mobilisation des 
étudiants dans leurs études passe ainsi par les relations sociales et les interactions qui ouvrent 
la voie aux relations d’entraide voire à l’échange de savoirs (Coulon et Paivandi, 2008). 
Notons toutefois que des résultats inverses sont parfois relevés. Mamiseishvili (2012) montre 
par exemple que l’intégration sociale des étudiants étrangers peut influer négativement sur 
leur persévérance et leur réussite. Le temps investi dans les activités sociales n’étant pas 
investi dans le travail purement académique, les étudiants qui sont davantage engagés dans la 
vie sociale placent moins souvent leurs études en priorité. 

La littérature conduit ainsi à formuler l’hypothèse selon laquelle l’intégration sociale 
étudiante, du moins ses dimensions fonctionnelle et subjective,  est un facteur influent qui 
plus est lié à d’autres indicateurs également reconnus comme déterminants. Le recours aux 
modèles intégratifs dont se sont saisis plusieurs auteurs révèle en effet qu’elle agit de manière 
indirecte sur la persévérance et la réussite puisqu’elle favorise l’engagement institutionnel des 
étudiants (Cabrera et al., 1992 ; Tinto, 1993 ; Berger et Milem, 1999), et qu’elle permet 
l’ajustement émotionnel (Schmitz et Frenay, 2013) et l’ajustement académique (Pascarella, 
1985 ; Neuville et al., 2013). Cependant, ces travaux visent, pour la plupart, à expliquer une 
intention de persévérer et rarement une persévérance effective. Encore moins souvent, ils ont 
cherché à évaluer le poids de l’intégration sociale dans l’explication de la réussite effective ou 
des performances des étudiants, ce qui représente aux yeux de Neuville et al. (2013) une 
perspective de recherche cruciale. Par ailleurs, ils ne reposent que sur l’une ou l’autre des 
dimensions de l’intégration sociale étudiante. Enfin, ils ne contrôlent pas toujours les effets de 
l’intégration sociale en intégrant d’autres variables influentes sur la réussite, notamment celles 
relevant du contexte de formation ou des conditions de vie (Pinto, 2010 ; Michaut, 2012). 

 

Démarche empirique 

L’objectif de cet article est d’analyser les effets de l’intégration sociale étudiante sur la 
réussite en 1er cycle universitaire, en tenant compte du caractère multidimensionnel de 
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l’intégration, en considérant les autres facteurs communément mobilisés pour expliquer la 
réussite et en visant à expliquer à la fois la réussite absolue (être admis aux examens) et la 
réussite relative (les performances) des étudiants. 

 

Les données 

Les données utilisées dans ce travail sont issues de deux sources. Une part provient des 
fichiers administratifs de l’université2 et des fiches filières des formations :  

- caractéristiques sociodémographiques (genre, âge, catégorie socioprofessionnelle) ; 
- passé scolaire (type de baccalauréat, mention) 
- caractéristiques universitaires (domaine disciplinaire, niveau, redoublement, site) ; 
- résultats d’admission et notes finales à la 1e session. 

Les autres données ont quant à elles été collectées par le biais d’un questionnaire (en annexe), 
qui mobilise et / ou s’inspire d’outils de mesure existants : 

- investissement académique (motif d’inscription, assiduité, pratiques d’études, temps de 
travail personnel) ; 

- conditions de vie (hébergement, activité rémunérée) ; 
- intégration sociale étudiante (Chapman et Pascarella, 1983 ; Schmitz et Frenay, 2013 ; 

Barrera, Sandler et Ramsey, 1981). 

Le questionnaire a été administré, à partir d’une enquête en ligne adressée par mailing à un 
échantillon de 1365 étudiants inscrits en cycle Licence (1re, 2e et 3e année) en 2014-2015 à 
l’Université de Bourgogne (taux de réponse de 15%).  

 

La recherche étant de nature exploratoire, la représentativité de l’échantillon ne constituait pas 
un objectif de ce travail, d’autant que l’établissement de formation est un facteur expliquant 
des différences en matière d’intégration (Felouzis, 2001). De par la méthode de collecte 
choisie pour ce travail, à savoir une enquête en ligne reposant sur le volontariat, des biais 
peuvent apparaître dans la constitution de l’échantillon, ce qui représente l’une des limites de 
ce travail. Nous y reviendrons. Néanmoins, si notre échantillon surreprésente certains profils 
étudiants3, il est néanmoins représentatif en termes de filières d’études, l’ensemble des filières 
des trois années de Licence généralistes de l’Université de Bourgogne sont présentes et dans 
des proportions similaires à l’ensemble des inscrits de cette université. 

Précisons que les différentes dimensions de l’intégration sociale ont donné lieu à plusieurs 
types de mesure, nous conduisant à réaliser différents types d’analyses. La dimension 
structurale renseigne les caractéristiques du réseau étudiant soit des indicateurs qualitatifs 
auxquels aucune pondération ne peut être imputée (voir questionnaire en annexe, questions 8 

2 Il s’agit des données APOGEE (Application pour l’Organisation et la Gestion des Enseignements et des 
Etudiants) collectées à chaque rentrée universitaire par les scolarités des différentes formations.  
3 Notre échantillon surreprésente la population féminine (+8 %), les bacheliers généraux (+6 %), les bacheliers 
avec mention (+6 %), ainsi que les étudiants admis aux examens (+12 %). Il sous-représente les étudiants de 1e 
année (-9 %). 
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à 14). A l’inverse, les dimensions fonctionnelle et subjective qui renseignent les interactions 
et la qualité perçue du réseau ont été mesurées à partir d’items associés à des échelles de 
congruence ou de fréquence, permettant la construction de quatre scores correspondant aux 
interactions internes (questions 15 et 16), aux interactions externes (question 18), au soutien 
apporté (question 22) et à la valeur du réseau (questions 17, 19, 20 et 21). Il faut noter sur ce 
point qu’aucune étude, à notre connaissance, n’a établi de lien entre les caractéristiques du 
réseau étudiant (la dimension structurale) et la réussite ou la persévérance dans les études. 
Rien n’indique en effet qu’un réseau très développé en nombre soit un facteur influent, ni 
même que ce réseau se doive d’être homogène ou hétérogène pour être efficace ou représenter 
un meilleur support pour l’étudiant. De fait, nous ne mobiliserons ces données qu’à titre 
descriptif et non dans le cadre d’analyses inférentielles, contrairement à celles se rapportant 
aux deux autres dimensions. 

 

Description des données 

Notre échantillon se compose pour ses deux tiers de femmes et pour la plupart d’étudiants de 
nationalité française (97 %). Selon la classification proposée par Merle (2013)4, les étudiants 
sont en majorité issus de la catégorie favorisée (28 %) et de la catégorie moyenne inférieure 
(28 %). Les détenteurs d’un baccalauréat général constituent une large majorité (86 %), un 
peu plus de la moitié des étudiants a obtenu une mention au bac et un faible quart a déjà 
redoublé avant l’université. Quatre étudiants sur dix sont inscrits en 1re année de Licence, un 
peu plus de trois sur dix sont en 2e année et le reste en 3e année. Les trois quarts des étudiants 
se répartissent équitablement entre les domaines Droit-Economie-Gestion, Sciences et 
Sciences humaines et sociales, le dernier quart étant constitué des étudiants de Lettres-
Langues-Langage (18 %) et de STAPS (8 %). Au regard de leurs conditions de vie, on relève 
une majorité d’étudiants décohabitants5 non salariés (56 %) et un peu plus de la moitié des 
étudiants perçoit une bourse. Notons enfin que la majorité des étudiants sont admis à l’issue 
des examens (63 %), un quart d’entre eux n’ont pas obtenu la moyenne et sont ajournés et un 
peu plus d’un étudiant sur dix est défaillant (12 %), autrement dit ne s’est pas présenté à tout 
ou partie des examens. 

Concernant leur intégration sociale, les étudiants de notre échantillon sont massivement 
enclins à fréquenter des réseaux mixtes en termes de genre (près de 84 %) alors qu’une telle 
mixité au regard du niveau d’études ou de l’âge apparaît moins forte, ce qui tend à confirmer 
les travaux qui présentent les échanges inter-niveaux comme étant relativement plus rares 
(Montfort, 2003). De la même manière, nos données empiriques confirment que les réseaux 
étudiants se constituent en premier lieu au sein même de la formation suivie (Erlich, 1998), ce 

4 La catégorie défavorisée réunit les ouvriers, les personnes au chômage et sans activité et les retraités ouvriers et 
employés ; la catégorie moyenne inférieure réunit les agriculteurs, les artisans, les commerçants, les employés 
ainsi que les retraités agriculteurs, artisans, commerçants et chefs d’entreprise ; la catégorie moyenne supérieure 
réunit les professions intermédiaires, les techniciens ainsi que les retraités cadres et professions intermédiaires ; 
la catégorie favorisée réunit quant à elle les cadres et professions intellectuelles supérieures, les chefs 
d’entreprise, les professions libérales ainsi que les professeurs et instituteurs. 
5 Nous appelons cohabitants les étudiants qui résident au logement parental ou familial durant les cours, et 
décohabitants ceux qui résident en logement indépendant (colocation ou non), résidence universitaire ou foyer. 
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que déclarent près de 85 % des étudiants de notre échantillon. Le cas échéant, il apparaît que 
la rencontre ait eu lieu très majoritairement au sein des groupes de travaux dirigés constitués 
et / ou dans une moindre mesure du fait de s’installer côte-à-côte en cours. Quand ils ne sont 
pas issus de la formation suivie, les étudiants composant ces réseaux proviennent souvent de 
la scolarité antérieure (pour plus de 60% des répondants), ce qui confirme le maintien des 
réseaux antérieurs mis au jour par plusieurs auteurs (Grignon, Gruel et Bensoussan, 1996 ; 
Boyer, 2000). 

A partir des différents scores construits pour les interactions internes et externes, le soutien 
apporté et la valeur du réseau, on relève ensuite que chacune de ses sous-dimensions est 
évaluée différemment par les étudiants. Ainsi, les scores moyens (standardisés sur un total de 
326) vont de 5,9 pour les interactions externes à 9,8 pour le soutien apporté, 12,4 pour les 
interactions internes et 22,9 pour la valeur du réseau. Les scores plus élevés en interactions 
internes, comparativement aux interactions externes, révèlent ainsi la prégnance des aspects 
académiques au sein des interactions ayant cours entre étudiants. De même, il est intéressant 
de remarquer que, malgré les « faibles scores » se rapportant aux interactions et au soutien 
apporté, les étudiants sont néanmoins enclins à attribuer une valeur élevée à leur réseau. Ceci 
confirme, d’une part, la prégnance de la perception subjective au sein du concept d’intégration 
sociale et, d’autre part, l’intérêt de disposer simultanément d’indicateurs se rapportant à 
l’implication et à la perception. 

 

Effets de l’intégration sociale étudiante sur la réussite en Licence 

Nous avons ensuite mobilisé les techniques de la modélisation qui permettent de tenir sous 
contrôle un certain nombre de variables reconnues comme étant influentes sur la réussite 
universitaire et de raisonner « toutes choses égales par ailleurs ». Pour chacune des deux 
mesures de la réussite prises en compte dans cette étude, nous avons procédé en deux étapes : 
un premier modèle n’intègre que les variables relevant de l’intégration sociale étudiante afin 
de déterminer l’existence d’effets bruts, puis un second modèle ajoute les autres catégories de 
facteurs ce qui permet d’approcher les effets nets de l’intégration sociale. 

  

6 Plus les répondants choisissent les modalités supérieures des échelles de congruence et de fréquence (voir 
questionnaire en annexe), plus les scores sont élevés. 

9 
 

                                                           



La modélisation 

Dans le cadre d’une modélisation, on cherche à démontrer l’influence d’une ou plusieurs 
variables indépendantes X (explicatives) sur une variable dépendante Y (à expliquer). Un 
modèle de régression permet d’estimer le pouvoir explicatif d’une ou plusieurs variables sur 
une autre. On impose donc un sens à la relation puisqu’on détermine que telle variable est à 
expliquer. Celui-ci découle directement des hypothèses de recherche ou s’impose de manière 
logique par des événements qui se suivent chronologiquement. Lorsque la variable à expliquer 
est de nature quantitative continue, on parle de régression linéaire. On interprète alors l’effet 
des variables indépendantes à partir du coefficient qui leur est associé et qui représente 
l’augmentation en unité de Y pour la modalité active ou une unité supplémentaire de X. 
Lorsqu’elle est de nature qualitative, on parle de régression logistique. On interprète ici les 
chances pour la modalité active de X que l’événement Y se produise. 

 

Concernant tout d’abord le résultat final d’admission (voir tableau 2), le modèle 1 révèle 
l’avantage conféré aux étudiants présentant les scores d’interactions internes et de valeur du 
réseau les plus élevés, qui voient leur probabilité d’échouer diminuer de manière significative. 
Des effets similaires sont relevés sur la diminution du risque d’être défaillant (plutôt 
qu’admis) à l’issue des examens. Autrement dit, plus nombreuses sont les interactions 
studieuses avec les autres étudiants et plus élevée est la qualité perçue du réseau étudiant, plus 
grandes sont les chances de valider l’année universitaire. A contrario, un score plus élevé en 
soutien apporté semble augmenter la probabilité de ne pas se présenter à l’ensemble des 
examens. 

Mais en observant les résultats du modèle 2 qui intègre d’autres facteurs influents de la 
réussite, notamment le passé scolaire et les caractéristiques universitaires, on s’aperçoit 
qu’une partie des effets associés à l’intégration sociale étudiante disparaissent sous le poids 
d’indicateurs bien plus performants7. Ainsi, aucun score d’intégration sociale n’apparaît 
influent « toutes choses égales par ailleurs » sur la probabilité d’être ajourné alors que le 
risque est amplement diminué (p<0,01) pour les étudiants issus des classes moyennes 
supérieures, les détenteurs d’un baccalauréat général, les détenteurs d’une mention, les 
étudiants de 2e et 3e années et ceux qui déclarent l’investissement8 académique le plus élevé. 
Le risque augmente en revanche pour les étudiants en retard scolaire ainsi que pour ceux 
inscrits dans les domaines Droit économie gestion et STAPS, comparativement aux étudiants 
de sciences humaines et sociales.  

Des résultats plus contrastés transparaissent quant à la probabilité d’être défaillant bien que la 
plupart des variables exercent un effet similaire, exception faite du milieu social, du type 
d’établissement, du genre et de la bourse. De même, l’effet négatif du score de valeur du 
réseau et l’effet positif du score de soutien apporté se confirment « toutes choses égales par 

7 L’absence de colinéarité a été vérifiée pour l’ensemble des modélisations à partir du VIF (Variance Inflation 
Factor). 
8 L’investissement académique renvoie ici à un score agrégeant l’assiduité, les pratiques d’études et le temps de 
travail personnel (voir questions en annexe) 
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ailleurs ». Ainsi, sous contrôle des autres catégories de facteurs, l’intégration sociale étudiante 
exerce un effet nul sur le risque d’échouer aux examens et un effet variable, dans sa 
dimension subjective, sur la persévérance. Si le fait de se sentir intégré et d’attribuer de la 
valeur à son réseau social étudiant conduit à moins souvent abandonner aux examens, ce qui 
confirme bon nombre des travaux évoqués plus haut (Cabrera et al., 1992 ; Tinto, 1993 ; 
Berger et Milem, 1999 ; Schmitz et Frenay, 2013), recevoir un fort soutien de la part des 
autres étudiants conduit plutôt à l’effet inverse, contrairement à ce qui pouvait être attendu. 

Si l’on se penche à présent sur les résultats des modélisations linéaires réalisées sur la note 
finale obtenue en fin d’année (voir tableau 3), on relève dans le modèle 1 que l’ensemble des 
scores d’intégration sont influents de manière brute sur les performances des étudiants. Les 
scores d’interactions internes et de valeur du réseau influent de manière positive sur la note 
finale octroyant un avantage plus faible (+0,03pt) et moins significatif (p<0,1) pour le premier 
que pour le second (+0,06pt ; p<0,01). Les scores d’interactions externes et de soutien apporté 
exercent quant à eux une influence négative, plus forte (-0,06pt) mais moins significative 
(p<0,05) pour le premier que pour le second (-0,05pt ; p<0,01). Mais ici encore, la prise en 
compte des autres catégories de facteurs annule une large part de ces effets, comme le montre 
le modèle 2. Si le score de soutien apporté conserve son effet négatif et significatif sur les 
notes, les trois autres scores n’exercent aucune influence « toutes choses égales par ailleurs ». 
Le gain de variance expliquée entre les deux modèles (+33 %) est à attribuer au passé scolaire 
(à l’avantage des bacheliers généraux, avec mention et à l’heure scolairement), au domaine 
disciplinaire (ici également en défaveur des filières de droit économie gestion), au niveau 
d’études (en faveur des 2e et 3e années) ainsi qu’à l’investissement académique (dont l’effet 
est positif). 
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Tableau 2. Modélisation logistique multinomiale du résultat d’admission en fin d’année 

Résultat d’admission final (référence : 
Admis) 

Modèle 1 Modèle 2 
Ajourné Défaillant Ajourné Défaillant 

Coeff. Odds Coeff. Odds Coeff. Odds Coeff. Odds 

In
té

gr
at

io
n 

so
ci

al
e 

ét
ud

ia
nt

e Interactions internes -0,030 ** 0,970 -0,047 *** 0,954 ns - ns - 
Interactions externes ns - ns - ns - ns - 
Soutien apporté ns - 0,042 ** 1,043 ns - 0,043 ** 1,044 
Valeur du réseau -0,045 *** 0,956 -0,095 *** 0,909 ns - -0,088 *** 0,915 

C
ar

ac
té

ris
tiq

ue
s 

so
ci

od
ém

og
ra

ph
iq

ue
s Femme     Réf. Réf. 

Homme     ns - 0,368 * 1,445 
CSP défavorisée     Réf. Réf. 
CSP moyenne inférieure     ns - ns - 
CSP moyenne supérieure     -0,656 *** 0,519 ns - 
CSP favorisée     ns - ns - 

Pa
ss

é 
sc

ol
ai

re
 Autres bacs     Réf. Réf. 

Bac général     -0,662 *** 0,516 -0,734 *** 0,480 
Pas de mention     Réf. Réf. 
Mention au bac     -1,475 *** 0,229 -1,012 *** 0,363 
A l’heure     Réf. Réf. 
Retard scolaire     0,645 *** 1,906 0,555 ** 1,742 

C
ar

ac
té

ris
tiq

ue
s u

ni
ve

rs
ita

ire
s 

Sciences humaines et sociales     Réf. Réf. 
Droit Economie Gestion     1,490 *** 4,437 1,465 *** 4,327 
Lettres Langues Langage     ns - 1,472 *** 4,357 
STAPS     0,683 ** 1,981 ns - 
Sciences     ns - 0,724 ** 2,063 
L1     Réf. Réf. 
L2     -0,884 *** 0,413 -1,202 *** 0,301 
L3     -1,344 *** 0,261 -1,509 *** 0,221 
Non redoublant     Réf. Réf. 
Redoublant     ns - ns - 
Campus     Réf. Réf. 
Antenne universitaire     -0,644 * 0,525 ns - 

En
ga

ge
m

en
t 

ac
ad

ém
iq

ue
 Orientation choisie     Réf. Réf. 

Orientation par défaut     ns - 0,583 *** 1,791 
Pas de buts sociaux     Réf. Réf. 
Buts sociaux     ns - ns - 
Investissement académique     -0,031 *** 0,970 -0,033 *** 0,968 

C
on

di
tio

ns
 d

e 
vi

e 

Non boursier     Réf. Réf. 
Boursier     ns - -0,643 *** 0,526 
Cohabitant non salarié     Réf. Réf. 
Cohabitant salarié     ns - ns - 
Décohabitant non salarié     ns - ns - 
Décohabitant salarié     ns - ns - 
Décohabitant salarié contraint     ns - 0,700 * 2,014 

Constante 0,129 ns 0,516 ns 1,181 ** 1,253 * 
R² de Nagelkerke 4,5 % 35,1 % 

Lecture : Ici sont estimées, d’une part, la probabilité d’être ajourné plutôt qu’admis et, d’autre part, celle d’être défaillant 
plutôt qu’admis. On interprète les chances pour la modalité active d’une variable indépendante que tel événement se 
produise, comparativement à la modalité de référence, toutes autres variables étant égales par ailleurs. Par exemple, dans le 
Modèle 2, les détenteurs d’un bac général ont une probabilité 0,734 fois moins élevée d’être défaillants plutôt qu’admis 
comparativement aux autres bacheliers. Les coefficients s’interprètent selon les seuils de significativité standards (* : 10 % ; 
** : 5 % ; *** : 1 %). La qualité d’ajustement des données s’apprécie à partir du R² de Nagelkerke qui correspond au 
pourcentage de variance expliquée. 
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Tableau 3. Modélisation linéaire multiple de la note en fin d’année 

Note finale 1ère session Modèle 3 Modèle 4 

Intégration sociale 
étudiante 

Interactions internes 0,031 * ns 
Interactions externes -0,065 ** ns 
Soutien apporté -0,048 *** -0,050 *** 
Valeur du réseau 0,061 *** ns 

Caractéristiques 
sociodémographiques 

Femme  Réf. 
Homme  ns 
CSP défavorisée  Réf. 
CSP moyenne inférieure  ns 
CSP moyenne supérieure  0,370 * 
CSP favorisée  ns 

Passé scolaire 

Autres bacs  Réf. 
Bac général  1,026 *** 
Pas de mention  Réf. 
Mention au bac  1,696 *** 
A l’heure  Réf. 
Retard scolaire  -0,621 *** 

Caractéristiques 
universitaires 

Sciences humaines et sociales  Réf. 
Droit Economie Gestion  -1,622 *** 
Lettres Langues Langage  0,445 * 
STAPS  ns 
Sciences  ns 
L1  Réf. 
L2  0,895 *** 
L3  1,045 *** 
Non redoublant  Réf. 
Redoublant  ns 
Campus  Réf. 
Antenne universitaire  ns 

Engagement académique 

Orientation choisie  Réf. 
Orientation par défaut  ns 
Pas de buts sociaux  Réf. 
Buts sociaux  ns 
Investissement académique  0,040 *** 

Conditions de vie 

Non boursier  Réf. 
Boursier  ns 
Cohabitant non salarié  Réf. 
Cohabitant salarié  ns 
Décohabitant non salarié  ns 
Décohabitant salarié  ns 
Décohabitant salarié contraint  ns 

Constante 9,880 *** 8,539 *** 
R² ajusté 2,3 % 35,7 % 

 

Lecture : On interprète l’effet des variables indépendantes à partir du coefficient qui leur est associé et qui représente 
l’augmentation en unité de Y (ici la note) pour la modalité active ou une unité supplémentaire de X, toutes autres variables 
étant égales par ailleurs. Par exemple, dans le Modèle 4, le fait d’être détenteur d’un bac général confère 1,026 points de plus 
à la note finale comparativement aux autres bacheliers. Les coefficients s’interprètent selon les seuils de significativité 
standards (* : 10 % ; ** : 5 % ; *** : 1 %). La qualité d’ajustement des données s’apprécie à partir du R² ajusté qui 
correspond au pourcentage de variance expliquée. 

Plusieurs enseignements sont à tirer de ces analyses. Il apparaît en premier lieu que les effets 
de l’intégration sociale étudiant sur la réussite à l’université sont différenciés. D’un côté, les 
aspects les plus intrinsèques et académiques de l’intégration (la valeur du réseau et les 
interactions internes) apparaissent plutôt favorables à la réussite. De l’autre, les aspects plus 
extrinsèques et sociaux (le soutien apporté et les interactions externes) y sont plutôt moins 
favorables. C’est en creux le lien qu’entretient l’intégration sociale avec l’engagement 
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académique qui semble se jouer ici, celui-ci pouvant être positif (Neuville et al., 2013) 
comme négatif (Mamiseishvili, 2012).   

Mais il faut en second lieu nuancer ce propos en considérant la faiblesse de ces effets une fois 
considérés les autres déterminants de la réussite académique. Au même titre que dans de 
nombreux travaux (Dupont, De Clercq et Galand, 2015 ; Duguet, Le-Mener et Morlaix, 
2016), la carrière scolaire des étudiants de notre échantillon endosse une large part de la 
variance expliquée des résultats d’admission et des notes obtenues. Par ailleurs, notre 
échantillon réunit des étudiants issus des trois niveaux de Licence, ce qui peut également 
constituer un biais dans nos estimations, étant entendu que les étudiants de 2e et 3e années 
réussissent mieux que leurs camarades de 1e année (Fouquet, 2013), ce que confirment nos 
modèles. En vue d’approfondir cette réflexion, nous avons estimé, d’une part, la force du lien 
résidant entre les variables relatives au passé scolaire et au niveau d’études et les scores 
d’intégration sociale, et avons reconduit, d’autre part, les analyses sur des sous-groupes (par 
niveau d’études, par type de baccalauréat, avec ou sans mention). Ces analyses 
complémentaires (non présentées) ont notamment révélé que les interactions internes et la 
valeur du réseau sont significativement plus fréquentes chez les bacheliers généraux et les 
étudiants de 2e et 3e années, et que les modèles par sous-groupes ne révèlent pas de réelles 
différences eu égard des variables significativement influentes sur la réussite étudiante.  

Ainsi, si l’intégration sociale étudiante n’influe pas, ou peu, de manière directe sur les 
résultats et les performances académiques des étudiants, elle est en revanche plus (ou mieux) 
développée chez les étudiants possédant des caractéristiques associées à une plus grande 
réussite à l’université, qu’il s’agisse de caractéristiques scolaires (posséder un baccalauréat 
général, posséder une mention) ou universitaires (être inscrit en 2e ou 3e année). 

 

Des effets indirects au travers de l’investissement académique ? 

Puisque peu d’effets directs ont pu être constatés, nous avons cherché à savoir, pour finir, si 
l’intégration sociale étudiante agissait de manière indirecte sur la réussite universitaire en 
considérant l’hypothèse développée dans de nombreux travaux (Pascarella, 1985 ; Cabrera et 
al., 1992 ; Tinto, 1993 ; Berger et Milem, 1999 ; Neuville et al., 2013) et selon laquelle 
l’intégration renforce les engagements des étudiants et participe d’un ajustement académique. 
Pour ce faire, nous avons testé les effets indirects émanant de l’intégration sociale étudiante et 
transitant par l’investissement académique sur les performances finales des étudiants9, en 
mobilisant la méthode des analyses en pistes causales. 

  

9 Nous avons choisi de prendre la note finale comme mesure de la réussite puisque des effets bruts relatifs aux 
quatre scores d’intégration sociale ont été relevés sur cette variable. 
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L’analyse en pistes causales 

Lorsqu’on cherche à mettre en évidence des relations de médiation au sein d’un modèle 
causal, à savoir qu’une variable peut alors être considérée à la fois comme dépendante et 
indépendante, on mobilise généralement la méthode de l’analyse en pistes causales. Il est ainsi 
possible de déterminer si et comment l’effet d’une variable transite par une ou plusieurs autres 
variables, puisqu’elle fournit une décomposition de l’effet produit en mesurant l’effet direct et 
indirect d’une variable indépendante sur une variable dépendante tout en permettant de 
considérer certaines variables comme médiatrices, selon leur positionnement dans le modèle 
causal. 

 

Il apparaît alors que les interactions internes n’exercent pas d’effet direct sur la note finale 
mais ont un impact positif et significatif (p<0,05) sur l’investissement académique (voir 
figure 1). Ce dernier influant par ailleurs positivement sur la note finale, on peut dès lors en 
conclure que les interactions internes exercent un effet indirect et positif sur les performances 
à travers l’investissement académique. Le modèle causal relatif aux interactions externes 
présente des résultats différents. En effet, d’une part un score plus élevé en interactions 
externes diminue très significativement (p<0,01) les performances des étudiants et, d’autre 
part, ce score est également significativement lié à un moindre investissement académique 
(p<0,05). Bien que ce dernier conserve son influence positive et significative sur les notes 
finales, il demeure que l’effet indirect des interactions externes sur les performances est 
négatif (-0,08*0,16). 
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Figure 1. Analyse en pistes causales mettant en relation l’intégration sociale étudiante, 
l’investissement académique et la note finale 

 

Lecture : La flèche du haut illustre l’effet direct de chaque score d’intégration sociale sur la note finale. L’effet indirect 
transitant par l’investissement académique est illustré par les deux flèches du bas et correspond à la multiplication des deux 
coefficients associés. Les coefficients représentent l’augmentation en unité de Y (ici la note) pour une unité supplémentaire 
de X (les scores d’intégration sociale), et s’interprètent selon les seuils de significativité standards (* : 10 % ; ** : 5 % ; *** : 
1 %). 
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Le soutien apporté par le réseau étudiant exerce un effet direct négatif et significatif (p<0,05) 
sur les notes finales mais l’effet indirect est quant à lui positif. En effet, le soutien apporté 
influe positivement et significativement sur l’investissement académique (p<0,05) qui lui-
même influe positivement sur les performances (p<0,05). Ainsi, à travers l’investissement 
académique, l’effet négatif du soutien apporté sur les performances disparaît. Enfin, le modèle 
causal renvoyant à la valeur du réseau est semblable à celui portant sur les interactions 
internes. Aucun effet direct n’est relevé dans le modèle alors que la valeur du réseau, 
positivement associée à l’investissement académique (p<0,01), présente un effet indirect sur 
les notes finales également positif puisqu’un investissement plus important de la part des 
étudiants explique significativement le fait d’obtenir de meilleures notes finales (p<0,01). 

 

Conclusion 

En France, l’intérêt pour les parcours étudiants à l’université alimente la recherche en 
éducation depuis des décennies, et plus particulièrement depuis que l’échec important d’une 
partie des étudiants, notamment en 1e année de 1er cycle (Fouquet, 2013), a été mis en avant. 
Les travaux ont révélé l’influence de nombreuses variables renvoyant aux étudiants, au 
contexte de formation et aux conditions de vie et d’études, mais se sont moins intéressés aux 
facteurs interpersonnels ou relationnels, comme par exemple l’intégration sociale, dont 
l’influence sur la persévérance étudiante apparaît centrale dans d’autres pays (Neuville et al., 
2013). C’est ainsi que cet article se proposait d’investir cette catégorie de facteurs dans le 
contexte universitaire français tout en la confrontant aux autres déterminants de la réussite 
étudiante.  

Comme toute proposition scientifique, cette recherche n’est pas exempte de limites qui sont, 
notamment, d’ordre méthodologique. En effet, la démarche d’enquête adoptée ici, à savoir un 
questionnaire auto-administré et diffusé en ligne, a pu conduire à un biais de sélection dans la 
mesure où la participation à l’enquête ne repose que sur le volontariat des personnes 
contactées (Frippiat et Marquis, 2010). Si, d’un côté, cela confère une qualité certaine aux 
réponses fournies, d’un autre côté cela n’est pas sans influer sur le profil des répondants, 
spécifique puisque nécessairement intéressé par l’enquête. Dans notre cas, si la diversité des 
filières universitaires est équitablement représentée, l’échantillon surreprésente en revanche 
certains profils d’étudiants, notamment les bacheliers généraux ainsi que les détenteurs d’une 
mention. A ce titre, les taux de réussite des répondants sont supérieurs à ceux de la population 
d’origine, ce qui affecte nécessairement en partie les résultats produits. Par ailleurs, les 
mesures utilisées dans ce travail sont sans doute perfectibles ou nécessiteraient d’être 
soumises à d’autres échantillons pour en améliorer la validité. Enfin, une autre limite 
concerne le type de données collectées, qui est essentiellement quantitatif, ce qui ne permet 
pas toujours d’aborder finement les processus et phénomènes étudiés, notamment sociaux 
(Quivy et Van Campenhoudt, 1988). 

Il n’empêche que le lien supposé entre intégration sociale étudiante et réussite académique est 
confirmé, en partie, par nos résultats. De manière brute, en effet, la collaboration studieuse, le 
sentiment d’intégration et la perception d’un réseau social valorisant favorisent la réussite, la 
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persévérance et les performances. Des effets inverses transparaissent en revanche pour ce qui 
est des interactions détachées de l’activité studieuse et du soutien apporté par les pairs. Mais 
une fois considéré l’ensemble des déterminants de la réussite étudiante, la plupart de ces effets 
disparaissent. Au final, l’intégration sociale étudiante n’apparaît pas être un facteur central de 
la réussite à l’université, mais plutôt une caractéristique davantage développée chez les 
étudiants présentant déjà des profils associés à de plus grandes chances de réussite. Ce résultat 
fait écho à d’autres travaux (Morlaix et Suchaut, 2012) où l’ajout de nouvelles variables 
explicatives ne suffit pas à dépasser le poids des caractéristiques sociales et scolaires, 
illustrant en quelque sorte un effet Matthieu des études universitaires, autrement dit que les 
avantages vont à ceux qui sont déjà avantagés. Pour dépasser ce constat, il serait intéressant 
de se cantonner aux seuls étudiants « défavorisés » socialement et / ou scolairement et 
d’étudier ce qui, pour ces étudiants, explique que certains réussissent mieux que d’autres.  

L’effet de la sociabilité étudiante sur la réussite académique s’apprécie en revanche de 
manière indirecte, au travers de l’engagement des étudiants dans leurs études en termes 
d’investissement. Nous confirmons en ce sens les travaux qui ont inspiré notre démarche 
(Pascarella, 1985 ; Cabrera et al., 1992 ; Tinto, 1993 ; Berger et Milem, 1999 ; Neuville et al., 
2013), tout en les prolongeant puisque nos analyses portent sur les performances académiques 
des étudiants, là où les travaux se sont souvent cantonnés à l’intention de persévérer et à la 
persévérance. Ainsi, les interactions sociales impliquant une collaboration studieuse entre 
étudiants, le soutien apporté et perçu par le groupe de pairs de même que la valeur attribuée 
au réseau étudiant ainsi qu’un fort sentiment d’intégration à la population étudiante, 
conduisent les étudiants à être davantage assidus, à diversifier et augmenter leurs pratiques 
d’études et leur temps de travail personnel, ce qui les conduit plus souvent vers la réussite, en 
amenant de meilleures notes. A l’inverse, les interactions externes qui renvoient aux loisirs et 
aux sorties non rattachées à l’activité studieuse exercent un effet indirect négatif sur cet 
investissement académique, ce qui apporte un autre prolongement aux travaux précités, 
puisque l’influence de la sociabilité étudiante sur les parcours étudiants se révèle variable. Ce 
dernier point justifie d’autant plus de considérer le caractère multidimensionnel de 
l’intégration sociale étudiante, ce qui a été le point de départ notre travail.  

Il nous paraît alors essentiel de poursuivre les investigations quant aux effets indirects 
émanant de l’intégration sociale étudiante, en recherchant d’autres variables susceptibles de 
médiatiser son influence sur la réussite et les parcours des étudiants. Conformément à 
l’ajustement académique et émotionnel suggéré plus tôt, il pourrait être intéressant, par 
exemple, d’évaluer son effet sur les facteurs motivationnels ou encore sur l’état émotionnel 
des étudiants (Schmitz et Frenay, 2013). Par ailleurs, une autre perspective de recherche serait 
de diversifier les mesures de la réussite en ne se cantonnant pas aux indicateurs institutionnels 
mais en ouvrant sur d’autres formes plus subjectives et en considérant les différents bénéfices 
(personnels, professionnels ou justement sociaux) que les étudiants peuvent tirer de leur 
expérience universitaire, qui ne sont pas tous liés à la certification, et dont on peut supposer 
qu’ils dépendent en partie de leur intégration sociale. 
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ANNEXE : Questionnaire à destination des étudiants 

 

N° étudiant : 

NOM Prénom : 

 

VOS ETUDES : 

 

1. Vous vous êtes inscrit(e) dans cette formation parce que… 

□ Cela correspond à votre 1er vœu d'orientation      
□ Vous aviez des bons résultats dans ce domaine auparavant     
□ Vous avez un attrait pour cette discipline       
□ Vous vous sentez capable de réussir dans cette filière     
□ C'est en lien avec votre projet professionnel       
□ Vous n'avez pas pu vous inscrire ailleurs       
□ Vous bénéficiez du statut étudiant        
□ Vous pouvez profiter de la vie étudiante       
□ Vous vous réorientez          
□ Vous ne savez pas exactement ce que vous voulez faire     
□ Vous avez des ami(e)s qui se sont inscrit(e)s      
□ Vous n'êtes pas trop éloigné(e) de votre entourage (famille, ami(e)s, etc.)   
□ Autre(s) motif(s) (précisez) :         
 

2. Vous assistez aux cours… 

□ Systématiquement □ Assez régulièrement □ Rarement □ Jamais 

 

3. Quelle(s) pratique(s) mettez-vous en œuvre pour vos études ? 

  
Jamais Une fois 

ou deux 

Environ une 
fois par 
semaine 

Plusieurs 
fois par 
semaine 

Presque 
tous les 

jours 

Noter tout ce que l’enseignant dit en cours □ □ □ □ □ 
Compléter les cours par des informations 
complémentaires □ □ □ □ □ 

Réviser et relire les cours  □ □ □ □ □ 
Retravailler les cours en faisant des fiches, des 
résumés □ □ □ □ □ 

Faire les exercices proposés par les enseignant(e)s □ □ □ □ □ 
Poser des questions aux enseignant(e)s □ □ □ □ □ 
Travailler les annales des examens □ □ □ □ □ 
Avoir des rendez-vous avec les enseignant(e)s □ □ □ □ □ 
Se fixer un planning de travail □ □ □ □ □ 
Faire d'autres exercices que ceux proposés par les 
enseignant(e)s □ □ □ □ □ 

Fréquenter la bibliothèque (B.U., B.S.) □ □ □ □ □ 
Autre(s) pratique(s) (précisez) : 
 □ □ □ □ □ 

 

4. Lors d’une semaine de cours standard (week-end inclus) et en dehors du temps passé en cours, combien 
de temps consacrez-vous en moyenne à votre travail personnel (lecture, travaux à rendre, apprentissage 
des cours, révisions pour les examens, exercices, etc.) ? 

Indiquez un nombre d'heures pour la semaine : ___ h/semaine 
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VOS CONDITIONS D’ETUDES : 

 

5. Dans quel type de logement résidez-vous actuellement ? 

□ Logement parental (ou tuteurs, membres de la famille, etc.)  □ Résidence universitaire 
□ Logement indépendant personnel (seul ou en couple)  □ Autre (précisez) : 
□ Logement indépendant en colocation 
 

6. Pour cette année universitaire, avez-vous une ou plusieurs activités rémunérées ? (en dehors des stages 
et des contrats en alternance, apprentissage ou professionnalisation) 

□ Oui  □ Non  

 

7. Concernant votre (vos) activité(s) rémunérée(s), quelle proposition correspond le mieux à votre 
situation ? (Une seule réponse) 

□ Elle(s) m'est (me sont) indispensable(s) pour vivre / financer mes études 

□ Elle(s) me permet(tent) d'améliorer mon niveau de vie 

□ Elle(s) m'assure(nt) l'indépendance à l'égard de mes parents 

 

VOTRE ENTOURAGE ETUDIANT : il s’agit des personnes qui sont également en études et que vous 
fréquentez actuellement, de manière régulière ou non 

 

8. De combien d’étudiant(e)s, vous exclu(e), se compose globalement cet entourage ? 

Indiquez un chiffre même approximatif : ____ étudiants 

 

9. Comment avez-vous rencontré ces étudiant(e)s ? (Plusieurs réponses possibles) 

□ Vous les avez rencontré(e)s durant l'enseignement primaire ou secondaire 

□ Vous les avez rencontré(e)s avant l'université et en dehors du cadre scolaire 

□ Vous les avez rencontré(e)s au cours d'études autres que la formation que vous suivez actuellement 

□ Vous les avez rencontré(e)s au cours de vos études mais dans un contexte extérieur à l'université 

□ Vous les avez rencontré(e)s au sein de la formation que vous suivez actuellement 

□ Autre (précisez) : 

 

10. Concernant les étudiant(e)s rencontré(e)s au sein de votre formation, dans quel contexte les avez-vous 
rencontré(e)s précisément ? (Plusieurs réponses possibles) 

□ Lors de la semaine d'accueil (parrainage étudiant, tutorat de rentrée, etc.) 

□ Au sein d'un groupe de TD 

□ En suivant les mêmes options / modules 

□ Vous vous êtes assis à côté d'eux(elles) en cours 

□ Lors d'un intercours ou avant un cours devant la salle 

□ Autre (précisez) : 
 

11. L’ensemble de cet entourage étudiant est-il composé… 

□ De filles exclusivement      □ De garçons exclusivement      □ De filles et de garçons 
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12. Est-il composé… 

□ D'étudiant(e)s ayant globalement le même âge que vous 

□ D'étudiant(e)s plus jeunes que vous 

□ D'étudiant(e)s plus âgé(e)s que vous 

□ D'étudiant(e)s d'âges différents 

 

13. Est-il composé… 

□ D'étudiant(e)s ayant le même niveau d'études que vous 

□ D'étudiant(e)s de niveau inférieur 

□ D'étudiant(e)s de niveau supérieur 

□ D'étudiant(e)s redoublants 

□ D'étudiants issus de différents niveaux d'études 

 

14. En dehors des cours, vous fréquentez ces étudiant(e)s… 

□ Jamais ou très rarement  □ Pendant les vacances uniquement 

□ Durant l'année universitaire □ Les deux (année universitaire et vacances) 

 

15. Lors du dernier mois, à quelle fréquence avez-vous pratiqué les activités suivantes avec un(e) ou 
plusieurs de ces étudiant(e)s ? 

  
Jamais Une fois 

ou deux 

Environ une 
fois par 
semaine 

Plusieurs 
fois par 
semaine 

Presque tous 
les jours 

Réviser des cours □ □ □ □ □ 
Faire des exercices □ □ □ □ □ 
Echanger des cours □ □ □ □ □ 
Effectuer des recherches 
complémentaires □ □ □ □ □ 

Autre(s) pratique(s) relative(s) aux 
études (précisez) : □ □ □ □ □ 

 

16. Lors du dernier mois, avez-vous eu avec un(e) ou plusieurs de ces étudiant(e)s des conversations ayant 
pour sujet les études/l’université (emploi du temps, cours, examens, etc.) ? 

□ Jamais   □ Une fois ou deux  □ Environ une fois par semaine 

□ Plusieurs fois par semaine □ Presque tous les jours 

 

17. Vous considérez que les manières d’étudier et les conversations déclarées dans les deux questions 
précédentes vous apportent une aide pour vos études. 

□ Pas du tout d'accord □ Pas vraiment d'accord □ Ni d'accord, ni pas d'accord  

□ Plutôt d'accord  □ Tout à fait d'accord 
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18. Lors du dernier mois, à quelle fréquence avez-vous pratiqué les activités suivantes avec un(e) ou 
plusieurs de ces étudiant(e)s ? 

  
Jamais Une fois 

ou deux 

Environ une 
fois par 
semaine 

Plusieurs 
fois par 
semaine 

Presque tous 
les jours 

Sorties culturelles (concerts, musées, 
cinéma, théâtre, etc.) □ □ □ □ □ 

Shopping, lèche-vitrine □ □ □ □ □ 
Activités sportives et ludiques □ □ □ □ □ 
Sorties au restaurant ou dans des bars □ □ □ □ □ 
Soirées étudiantes organisées par des 
associations ou des établissements (boîtes de 
nuit, bars, etc.) 

□ □ □ □ □ 

Soirées chez vous ou chez des amis □ □ □ □ □ 
Activités associatives, bénévoles □ □ □ □ □ 
Autre(s) activité(s) (précisez) : □ □ □ □ □ 
 

19. Vous estimez que les activités déclarées ci-dessus vous permettent de vous réaliser ou de vous 
développer personnellement et/ou socialement. 

□ Pas du tout d'accord □ Pas vraiment d'accord □ Ni d'accord, ni pas d'accord  

□ Plutôt d'accord  □ Tout à fait d'accord 

 

20. Vous entretenez des liens d’amitié avec un(e) ou plusieurs de ces étudiant(e)s ? 

□ Pas du tout d'accord □ Pas vraiment d'accord □ Ni d'accord, ni pas d'accord  

□ Plutôt d'accord  □ Tout à fait d'accord 

 

21. Aujourd’hui, vous vous sentez pleinement intégré(e) à la population étudiante de votre formation et/ou 
de votre université. 

□ Pas du tout d'accord □ Pas vraiment d'accord □ Ni d'accord, ni pas d'accord  

□ Plutôt d'accord  □ Tout à fait d'accord 

 

22. Durant le dernier mois, combien de fois est-ce que l’un(e) ou plusieurs de ces étudiant(e)s… 

  

Jamais 
Une 

fois ou 
deux 

Environ 
une fois 

par 
semaine 

Plusieurs 
fois par 
semaine 

Presque 
tous les 

jours 

Vous ont-ils accueilli chez eux ou hébergé en cas de 
besoin ? □ □ □ □ □ 

Se sont-ils occupés d’un de vos proches, ou de vos biens 
(logement, plantes, etc.) ou de vos animaux de compagnie 
en votre absence ? 

□ □ □ □ □ 

Vous ont-ils conseillé ou fait part de leur expérience quant 
à la situation dans laquelle vous vous trouviez ? □ □ □ □ □ 

Ont-ils cherché à vous remonter le moral en vous 
proposant des activités ou en faisant des plaisanteries ? □ □ □ □ □ 

Vous ont-ils dit que vous étiez bien tel que vous êtes ? □ □ □ □ □ 
Vous ont-ils permis de comprendre ou de définir vos buts 
et objectifs ? □ □ □ □ □ 

Ont-ils exprimé de l'estime ou du respect pour l'une de vos 
compétences ou qualités personnelles ? □ □ □ □ □ 

Vous ont-ils réconforté ou ont été à vos côtés lors d’une 
situation stressante ? □ □ □ □ □ 
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Vous ont-ils fourni un moyen de transport ? □ □ □ □ □ 
Vous ont-ils prêté ou donné de l’argent ? □ □ □ □ □ 
Vous ont-ils aidé à comprendre si vous aviez agi 
convenablement ou non ? □ □ □ □ □ 

Ont-ils été à l'écoute de vos sentiments personnels et se 
sont souciés de votre bien-être ? □ □ □ □ □ 

Vous ont-ils donné ou prêté un bien matériel (autre que 
l'argent) dont vous aviez besoin ? □ □ □ □ □ 

Vous ont-ils fait savoir qu'ils seraient là pour vous en cas 
de besoin ? □ □ □ □ □ 

Vous ont-ils appris comment faire quelque chose ? □ □ □ □ □ 
Vous ont-ils apporté leur aide pour terminer quelque chose 
qui devait être fait ou résoudre une situation ? □ □ □ □ □ 
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