
LES CAMARADES INFLUENCENT-ILS  
LA RÉUSSITE ET LE PARCOURS  
DES ÉLÈVES ? 
Les effets de pairs dans l’enseignement 
primaire et secondaire

Olivier Monso 
MENJ-DEPP, sous-direction des synthèses, OSC et LIEPP, Sciences Po Paris

Denis Fougère
CNRS, OSC et LIEPP, Sciences Po Paris, CEPR (Londres) et IZA (Bonn)

Pauline Givord
Insee, CREST et LIEPP, Sciences Po Paris

Claudine Pirus
MENJ-DEPP, bureau des études statistiques sur les élèves 

23

En éducation, les effets de pairs résultent des différents types d’interactions 
entre élèves, au sein d’une même classe ou d’un même établissement. 
Toutefois, caractériser la nature et mesurer l’ampleur de ces interactions pose 
des problèmes méthodologiques substantiels. Cet article vise à présenter les 
difficultés relatives à la mesure des effets de pairs en éducation, ainsi que 
les résultats des recherches qui leur ont été consacrées dans l’enseignement 
primaire et secondaire. Au sein d’un établissement, les élèves sont influencés par 
la composition socio-économique et le niveau scolaire de leurs pairs. Les élèves 
de milieu défavorisé, ou en difficulté scolaire, y sont en général plus sensibles. 
En raison de tels effets, la ségrégation entre et au sein des établissements est 
susceptible d’aggraver les inégalités scolaires. Les résultats des recherches 
relatives aux effets de pairs ne sont toutefois pas convergents.

M esurer et comprendre l’influence qu’ont nos collègues de travail, nos amis, nos voisins, 
sur nos comportements et notre parcours socio-professionnel est une thématique 
qui concerne plusieurs champs disciplinaires, et qui a fait l’objet de nombreuses 

recherches. Par ailleurs, cette thématique soulève des problèmes de méthodologie 
statistique importants. En effet, s’il est facile de mettre en évidence une corrélation entre 
le comportement d’une personne (en termes de consommation, de parcours scolaire, etc.) 
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et celui de ses collègues, amis ou camarades de classe, il est bien plus difficile d’en déduire 
une causalité, notamment parce que la formation des groupes de pairs est rarement le fait 
du hasard. Comprendre cette difficulté, et y apporter des réponses méthodologiques, est 
toutefois nécessaire en raison des enjeux de politique publique. Le domaine de l’éducation 
illustre pleinement la nature de ces enjeux : aux politiques et aspirations visant à promouvoir 
la mixité sociale et scolaire font écho les interrogations récurrentes quant à leur efficacité 
pour les élèves concernés. La thématique des effets de pairs évoque également la question de 
la constitution de classes de niveau dans les établissements, notamment dans les collèges. 

Cet article actualise des travaux de synthèse antérieurs consacrés aux effets de pairs en 
éducation [Brodaty, 2010 ; Sacerdote, 2011]. Il doit, tout d’abord, permettre d’exercer un regard 
critique sur la littérature relative aux effets de pairs. Il doit, ensuite, permettre de dégager 
les principales convergences et divergences des résultats empiriques, ainsi que les points 
qui sont à ce jour peu éclairés par ces recherches, notamment dans le cas français. Nous 
commencerons par définir et présenter les principaux types d’effets de pairs. Puis nous 
aborderons les difficultés méthodologiques liées à leur identification et nous présenterons les 
principales méthodes statistiques utilisées pour mesurer ces effets. Enfin, nous présenterons 
un aperçu des principaux résultats des recherches internationales conduites sur ce thème, en 
mettant plus particulièrement l’accent sur les quelques travaux français disponibles.

LES EFFETS DE PAIRS : DE QUOI PARLE-T-ON ?

Les effets de pairs correspondent aux effets résultant des interactions entre individus : par 
l’intermédiaire de leurs caractéristiques et leur comportement, des personnes situées dans 
un environnement commun (habitant dans le même quartier, scolarisées dans la même 
classe, etc.) s’influencent mutuellement. La notion d’« effets de pairs » est donc inséparable 
de celle de « groupe de pairs », qui, dans cet article, correspond en général aux élèves faisant 
partie de la même classe ou du même établissement scolaire 1.

Néanmoins, au sein d’une classe, les élèves n’interagissent pas tous de la même façon, à 
cause notamment de leurs affinités plus ou moins grandes. Le groupe de pairs peut donc 
varier d’un élève à l’autre. Certains travaux, comme celui de Bramoullé, Djebbari et Fortin 
[2009], utilisent des informations sur les liens d’amitié qui permettent d’identifier plus 
finement ces groupes de pairs. 

Dans le champ de l’éducation, un effet de pairs correspond à l’influence des caractéristiques 
des camarades, ou de leur comportement, sur le résultat et le comportement des élèves. 
Cette définition, assez large, inclut selon Sacerdote [2011] des interactions de nature très 
diverse :
−  les effets transitant par les interactions entre élèves, par exemple si des élèves plus 
performants font bénéficier les autres élèves de leurs acquis ;
− les effets transitant par les interactions avec l’enseignant ; par exemple, la présence d’élèves 
plus performants peut conduire ce dernier à accroître ses exigences ;

1. Certains travaux font un compromis entre ces deux choix en considérant comme pairs de l’élève tous les élèves 
scolarisés dans le même niveau, le même établissement et la même année que lui (par exemple les élèves de sixième 
d’un collège donné, une année donnée).
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−  ou encore les effets transitant par les familles  ; c’est par exemple le cas si les parents 
d’élèves exercent une influence sur le fonctionnement de l’établissement.

Depuis l’article pionnier de Manski [1993], on distingue traditionnellement deux grands types 
d’effets de pairs :
− les « effets endogènes » (endogenous effects), correspondant au fait que le comportement 
d’un individu est influencé par celui de ses pairs  ; de tels effets résultent des interactions 
directes entre pairs ;
− les « effets exogènes » (ou contextuels) (exogenous/contextual effects)  : le comportement 
d’un individu est influencé par les caractéristiques propres de ses pairs, leur origine sociale 
par exemple. 

Pour Manski [1993], les effets de pairs doivent être distingués de ce qu’il nomme les « effets 
corrélés  ». Ces derniers traduisent le fait qu’au sein d’un groupe de pairs, les individus 
sont soumis au même environnement, qui exerce une influence sur eux, ou partagent des 
caractéristiques communes qui ne relèvent pas à proprement parler d’effets de pairs. Ainsi, 
des élèves d’une même classe de collège ont les mêmes enseignants, et ces derniers peuvent 
avoir un effet conjoint sur la progression de l’ensemble des élèves. Ces effets corrélés 
peuvent également recouvrir des effets de sélection dans les classes ou les établissements. 
Par exemple, si les élèves sont sélectionnés dans un établissement en fonction de leurs 
résultats scolaires précédents, les niveaux scolaires à l’issue de la scolarité des élèves de 
cet établissement seront sans doute très corrélés. On aurait néanmoins tort de considérer 
cette corrélation comme résultant des interactions entre élèves. L’existence d’effets corrélés 
traduit la difficulté pour l’économiste à identifier les effets de pairs séparément des autres 
mécanismes exerçant une influence sur la scolarité.

Ces notions, courantes dans les travaux des économistes, font écho aux recherches des 
sciences de l’éducation sur les effets de contexte et les effets de composition, même si ces 
différentes notions doivent être distinguées, car renvoyant à des phénomènes différents 
↘ Encadré 1 p. 26.

Les effets endogènes et exogènes sont liés, dans la mesure où les effets exogènes, qui 
représentent les caractéristiques des pairs, influent sur les comportements et donc sur les 
interactions. Toutefois, leurs implications pour les politiques éducatives diffèrent. Les effets 
exogènes dépendent directement de la composition de la classe ou de l’établissement. Ils 
ont donc une importance toute particulière pour les politiques de mixité sociale ou scolaire. 
Les caractéristiques exogènes des pairs sont de nature diverse  : si la plupart des travaux 
privilégient le niveau scolaire des pairs (être entouré de camarades de niveau 2 plus ou moins 
élevé), d’autres s’intéressent à leurs caractéristiques socio-économiques (élèves de milieu 
social plus ou moins favorisé, d’origine étrangère, etc.). Or, les résultats et interprétations 
portant sur ces différentes formes de mixité ne se recoupent pas forcément, car les dimensions 
en question, même si elles sont assez fortement corrélées (origine sociale et niveau scolaire 
par exemple), ne se définissent pas de la même façon.

De leur côté, les effets endogènes traduisent l’importance du mécanisme appelé 
« multiplicateur social » [Manski, 1993] : les pairs influencent leurs camarades et, dans un 
second temps, ils bénéficient eux-mêmes de la hausse générale du niveau de la classe, par un 

2. Dans le cadre des effets de pairs exogènes, c’est le niveau initial des pairs qui importe, avant interactions avec les 
autres élèves. Ce niveau est par exemple mesuré suivant des tests réalisés en début d’année ou l’année précédente.
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EFFETS DE PAIRS, EFFETS DE CONTEXTE, 
EFFETS DE COMPOSITION

Le vocabulaire employé pour étudier les facteurs 
influençant la réussite et les parcours des 
élèves est d’une grande diversité, qui renvoie 
notamment aux choix faits par les chercheurs 
de différentes disciplines. Cette diversité prête 
parfois à confusion. La figure 1 ci-dessous peut 
nous éclairer sur les principaux mécanismes 
qui entrent en jeu. Ainsi, l’expression « effets de 
contexte » désigne l’ensemble des déterminants 
de la réussite et du parcours de l’élève qui ne 
sont liés ni à ses caractéristiques individuelles 
(aptitudes innées, état de santé, etc.), ni à 
son environnement familial, mais s’inscrivent 
dans son cadre de vie et de scolarisation. Ils 
comprennent aussi bien l’influence de ses 
camarades ou de ses voisins de quartier (effets 
attribuables aux pairs) que la qualité de ses 
enseignants, ou encore les caractéristiques de son 
établissement (taille, statut public ou privé, etc.).
L’expression « effets de composition » désigne 
une forme particulière d’effets de contexte 
relative aux camarades qui sont en relation 

avec ce même élève, le plus souvent dans 
son établissement ou sa classe. Ces effets 
prennent en compte les variations du contexte 
éducatif induites par la composition des 
établissements et des classes (notamment 
socio-économique ou en termes de niveau 
scolaire). Comme le soulignent Dupriez, Monseur 
et van Campenhoudt [2012], l’expression « effets 
de composition » a une acception plus large 
que celle d’effets de pairs. La taille des classes, 
le niveau d’expérience des enseignants, parce 
qu’ils sont en partie liés à la composition des 
classes (du fait des politiques d’allocation des 
ressources entre établissements et au sein 
des établissements), engendrent des effets de 
composition, mais sont en général exclus par 
les économistes du champ des effets de pairs 
[Sacerdote, 2011]. Ils constituent des effets 
corrélés au sens de Manski [1993], c’est-à-dire 
des effets résultant des caractéristiques des 
établissements ou des classes qui, sans être des 
effets de pairs, sont corrélés à la composition 
du groupe d’élèves accueillis ; ils rendent plus 
difficile l’identification des effets de pairs.

Encadré 1

Facteurs influençant la réussite et les parcours

Caractérisés par

Effets de l’environnement /
effets de contexte (extra-familial)

Effets attribuables aux pairs / effets
de composition (sociale, ethnique,

par niveau scolaire initial, etc.)

Effets du milieu familial /
des caractéristiques

individuelles

Autres effets de contexte
(statut public/privé,

effet enseignant, etc.)

Effets de pairs exogènes Effets corrélés Effets de pairs endogènes

– Les caractéristiques initiales
des élèves influant sur la progression
de leurs pairs
– Capital culturel, capital social…

– Moyens alloués aux établissements
– Affectation des enseignants
– Caractéristiques de l’élève
ou de son milieu familial non
observées (exemple : motivation
des parents)

– La progression des élèves
influence celle de leurs camarades
– Entraide, émulation, compétition,
etc.

Génèrent (pour la modélisation)

↘ Figure 1 Effets de contexte, effets de composition, effets de pairs
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effet boule de neige. L’existence d’effets endogènes traduit le fait que tout facteur améliorant 
la réussite de certains élèves (par exemple, une intervention éducative ciblée) se transmet 
aux autres élèves, et son impact final, sur l’ensemble des élèves, est supérieur à celui qui 
serait constaté en l’absence d’interactions ↘ Annexe 1 p. 44. 

Le processus du multiplicateur social peut également apparaître lorsqu’une partie seulement 
des élèves d’une classe bénéficie d’une mesure de politique éducative. Cela a été constaté dans 
le cadre de l’expérimentation sur la « mallette des parents », dont l’objectif était d’impliquer 
davantage ces derniers dans la scolarité de leurs enfants. Les effets se sont révélés positifs, 
non seulement pour les élèves dont les familles avaient bénéficié du dispositif, mais aussi 
pour leurs camarades de classe, ce que les auteurs attribuent aux effets des interactions 
entre élèves [Avvisati, Gurgand et alii, 2014].

Du fait de l’existence d’effets endogènes, les individus sont affectés par le résultat de leur 
groupe en même temps qu’ils y contribuent  : c’est le problème de « réflexion » (reflection 
problem) soulevé par Manski [1993]. Il rend plus complexe l’identification séparée des effets 
endogènes et exogènes dès lors que ces deux dimensions sont présentes dans l’analyse. Pour 
cette raison, plusieurs travaux se limitent à l’estimation des seuls effets liés à la composition 
du groupe de pairs, sans faire apparaître explicitement d’effets endogènes. Ce choix est 
également motivé parce qu’il permet une interprétation plus directe des résultats au regard 
des politiques de mixité scolaire et sociale. Dans ce cas, on peut parler d'effets de pairs en 
forme réduite ↘ Annexe 1. 

La suite de cette revue de littérature est plus particulièrement consacrée aux travaux ayant 
fait ce choix. Ils sont confrontés à deux types de questions méthodologiques qui relèvent, 
d’une part, des hypothèses relatives à la façon dont l’analyste spécifie ces effets, et, d’autre 
part, de la possibilité de les identifier de façon robuste.

SPÉCIFIER LES EFFETS DE PAIRS EN TENANT COMPTE 
DE LA DIVERSITÉ DE CONFIGURATIONS POSSIBLES 

Les travaux sur les effets de pairs doivent prendre en compte la variété des configurations que 
ces derniers peuvent prendre. De prime abord, on peut supposer que le résultat d’un élève 
dépend, de façon linéaire, des résultats moyens obtenus par ses camarades, ou encore de 
leurs caractéristiques moyennes. Ces hypothèses définissent la formalisation du modèle dit 
« linéaire en moyenne » ↘ Annexes 1 et 2 p. 44 et 47. Ce modèle a l’avantage de la simplicité, 
mais peut ne pas rendre compte de manière pertinente de tous les types d’effets de pairs. 
C’est d’autant plus dommageable que ce modèle ne permet pas de répondre à certaines 
des questions importantes du débat public sur l’école : par exemple, faut-il favoriser ou au 
contraire restreindre la possibilité pour les établissements de constituer des classes de niveau, 
ou encore faut-il accroître la mixité sociale dans les établissements ? Sous les hypothèses du 
modèle linéaire en moyenne, les gains obtenus par les uns d’une réallocation compenseront, 
par construction, exactement les pertes obtenues par les autres élèves. Pour dépasser ces 
hypothèses trop restrictives, les recherches prennent généralement en compte :
− des effets dits « non-linéaires » : les effets de pairs sont alors supposés dépendre du niveau 
des pairs les plus faibles, des pairs les plus forts, ou encore de l’hétérogénéité des niveaux 
des élèves présents dans la classe, plutôt que de leur valeur moyenne ;
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−  des effets dits « hétérogènes », par exemple si les effets de pairs sont plus prononcés pour 
les élèves les plus faibles ou les élèves les plus forts.

Introduire des effets non-linéaires ou hétérogènes permet de tester un spectre plus vaste de 
modèles théoriques. Hoxby et Weingarth [2005] ont par exemple proposé huit types de modèles 
dans lesquels les effets de pairs peuvent se manifester.  Ils incluent dans leur typologie le 
modèle linéaire en moyenne, mais aussi des modèles prenant en compte la non-linéarité, 
l’hétérogénéité des effets, ou les deux dimensions à la fois 3.

Tous ces modèles n’ont sans doute pas la même pertinence empirique. Par ailleurs, leurs 
implications en termes de politique éducative diffèrent fortement. En présence d’élèves de 
niveau scolaire variable au sein d’un établissement, une question habituellement posée est 
de savoir s’il faut regrouper les élèves en fonction de leur niveau scolaire (tracking), ou au 
contraire favoriser des classes de niveaux hétérogènes. Afin d’apporter une réponse à ce type 
de questions, dans des travaux tels que ceux de Hoxby et Weingarth [2005], ou de Boutchenik 
et Maillard [ce numéro], la formalisation des effets de pairs prend en compte le fait que les 
classes sont hétérogènes du fait des disparités de niveaux en leur sein, et le fait que ces 
compositions de classes affectent différemment les élèves selon qu’ils sont d’un niveau 
scolaire plus ou moins faible.

La façon de spécifier les effets de pairs dépend des données disponibles, des problématiques 
posées, et aussi, dans certains travaux, des hypothèses du (ou des) modèle(s) théorique(s) 
sous-jacent(s). C’est, par exemple, la démarche suivie par Duflo, Dupas et Kremer [2011]. Dans 
le modèle théorique proposé par ces auteurs, les effets de pairs résultent des interactions 
entre élèves, mais aussi du comportement de l’enseignant, notamment parce que celui-ci 
adapte sa pédagogie et le contenu de ses cours aux caractéristiques des élèves auxquels 
il s’adresse. Ces considérations sont également au cœur du modèle théorique proposé par 
Lazear [2001]. Cet économiste présuppose que les comportements turbulents de certains 
élèves peuvent nuire à la qualité de l’enseignement et par conséquent aux apprentissages 
cognitifs des autres élèves de la classe. Selon lui, cet argument peut militer dans certains 
cas en faveur de la réduction significative de la taille des classes. L’équation principale de 
son modèle fait dépendre d’une façon relativement simple, bien que non linéaire, la qualité 
des apprentissages du volume des perturbations dans la classe, du nombre d’élèves qui 
la composent, de leurs capacités scolaires et éventuellement de facteurs spécifiques à 
l’établissement. Dans ces deux exemples d’articles appuyés sur des modèles théoriques, 
les prédictions de ces modèles sont toutefois ambiguës  : elles dépendent fortement des 
hypothèses faites sur la forme fonctionnelle des relations entre ces variables. 

IDENTIFIER LES EFFETS DE PAIRS : UN EXERCICE DIFFICILE

Comme nous l’avons vu, un grand nombre de travaux font le choix d’estimer des effets de pairs 
en forme réduite 4, autrement dit, les effets que la composition (socio-économique, par niveau 

3. Pour une présentation plus exhaustive des modèles, on peut se référer à Fougère, Givord et alii [2018] ou plus 
directement à Hoxby et Weingarth [2005], Epple et Romano [2011], et Sacerdote [2011].

4. On rappelle que l’expression « en forme réduite » est justifiée par le fait que ce type de modèle inclut la mesure 
d’effets exogènes et endogènes, sans les identifier pour autant séparément (cf. supra et ↘ Annexe 1 p. 44).
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scolaire, etc.) d’une classe ou d’un établissement ont sur les résultats des élèves. Les problèmes 
d’identification restent importants, en raison de l’existence d’effets corrélés [Manski, 1993]. Ces 
derniers traduisent l’influence de variables qui sont corrélées à la composition du groupe de 
pairs et aux résultats des élèves. Leur présence est donc une source de biais statistique, c’est-
à-dire que les méthodes ne tenant pas, ou insuffisamment, compte de ces influences suresti-
ment ou sous-estiment l’effet des pairs. Deux types de biais peuvent être distingués. 

Le premier type d’effets corrélés résulte du fait que les élèves font face, dans leur classe 
ou dans leur établissement, à un environnement commun, dont les spécificités ne sont pas 
toutes observables. Cette partie inobservée est présumée corrélée aux variables observées du 
modèle ↘ Annexe 2 p. 47. C’est par exemple le cas si le système d’affectation des enseignants 
favorise l’affectation d’enseignants peu expérimentés dans les établissements les moins 
attractifs. A contrario, les établissements plus attractifs et plus favorisés bénéficient alors 
d’enseignants plus expérimentés. Dans cet exemple, l’effet de pairs associé au fait d’être 
scolarisé avec des élèves de meilleur niveau scolaire est biaisé (à la hausse) si l’ancienneté 
des enseignants n’est pas prise en compte dans la modélisation, et si une ancienneté plus 
élevée de l’enseignant est associée à de meilleurs résultats scolaires. 

Le second type d’effets corrélés, qui engendre aussi un biais, provient du fait que les 
élèves partagent des caractéristiques communes, et que ces caractéristiques sont 
présumées corrélées aux variables observées du modèle. Il s’agit d’un « effet de sélection » 
↘  Annexe  2. C’est le cas si le fait, pour un élève, d’être scolarisé dans une classe ou un 
établissement donné est associé à des caractéristiques particulières de cet élève ou de sa 
famille, par exemple certaines aspirations en matière de parcours scolaire, ou encore si les 
établissements constituent des classes de niveau 5. Dès lors qu’une partie de ces informations 
reste inobservée, l’impact associé au fait d’être dans une classe de bon niveau scolaire est à 
nouveau biaisé. 

Comme l’illustrent ces exemples, ainsi que plusieurs travaux empiriques, la suspicion de 
biais affectant la mesure des effets de pairs tend plutôt à suggérer que ces effets seraient 
surestimés : une estimation naïve de ces effets, ne tenant pas compte du biais d’endogénéité, 
risque de surévaluer fortement l’importance des pairs sur les résultats des élèves 6. Certains 
mécanismes occasionnent toutefois un biais en sens inverse. Par exemple, la mise en œuvre 
d’une politique d’allocation des moyens ciblée sur les établissements en difficulté, si elle est 
efficace, améliore la situation des élèves qui y sont scolarisés. Elle réduit par conséquent 
la corrélation observée entre les résultats des élèves et la composition de la classe ou de 
l’établissement.

Plusieurs réponses à ces problèmes d’effets corrélés sont envisageables. La plus évidente, et 
l’une des plus courantes, consiste à tenir compte de caractéristiques observables des élèves, 
en nombre suffisamment important, et suffisamment pertinentes, qui sont corrélées à la 
composition de leur classe ou de leur établissement. Certaines bases de données scolaires, 

5. Cette hypothèse est corroborée par des travaux empiriques. Selon Ly et Riegert [2015], la moitié des collèges français 
constituent des classes qui peuvent être assimilées à des « classes de niveaux ».

6. Plusieurs travaux confrontent une telle estimation naïve à ceux issus de méthodes d’identification plus poussées 
[par exemple : Ammermueller et Pischke, 2009 ; Fougère, Kiefer et alii, 2017 ; Gibbons et Telhaj, 2016]. Ils mettent en général 
en évidence que les effets de pairs sont massivement surestimés lorsqu’on ne tient pas suffisamment compte des 
caractéristiques des élèves et d’environnement jouant, à la fois, sur la composition de leur classe ou établissement, et 
sur la réussite scolaire.
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telles que les panels de la DEPP, fournissent une description fine de l’environnement familial 
et scolaire (diplômes et revenus des parents, compétences cognitives et non-cognitives de 
l’enfant en début de scolarité, caractéristiques et localisation de l’établissement, etc.) qui 
peut être ainsi mobilisée [par exemple : Davezies, 2005 ; Fougère, Kiefer et alii, 2017]. Une autre 
illustration est fournie dans les travaux menés à partir des évaluations internationales PISA, 
qui, grâce aux questionnaires proposés aux élèves et aux établissements, recueillent des 
données d’une grande variété, dont certaines de nature subjective 7  ; ces données ont été 
mobilisées dans plusieurs recherches [par exemple : Rangvid, 2007, ou Schneeweis et Winter-
Ebmer,2007].

Toutefois, cette solution est souvent perçue comme insuffisante, car les sources de biais sont 
potentiellement nombreuses et difficiles à mesurer. Deux autres grands types de méthodes 
sont fréquemment adoptées pour essayer de réduire ces biais 8. 

LES MÉTHODOLOGIES FONDÉES SUR DES SOURCES DE VARIATION EXOGÈNE

La première approche consiste à trouver une source de variation exogène affectant la 
composition des établissements et des classes, autrement dit, un événement qui influence 
cette composition sans avoir d’effet direct sur les résultats des élèves 9.

La source exogène la plus évidente est celle fournie par une procédure expérimentale, c’est-
à-dire la situation où les élèves et leurs enseignants sont affectés de façon aléatoire aux 
classes. Par exemple, Duflo, Dupas et Kremer [2011] ont conduit une expérimentation contrôlée 
dans 121 écoles primaires kenyanes. Dans une moitié des écoles tirées au sort, les élèves ont 
été répartis entre deux classes de CP en fonction de leur score obtenu à un test passé en début 
d’année scolaire, c’est-à-dire dans des classes de niveaux (ces élèves constituent ce qu’il est 
habituel d’appeler le groupe de traitement). Dans l’autre moitié, les élèves ont été affectés 
aléatoirement entre deux classes de CP de niveaux hétérogènes (ces élèves constituent le 
groupe de contrôle). Dans chaque école, les enseignants ont été affectés aléatoirement à 
chaque classe de CP. 

À défaut de cette possibilité, les économètres s’appuient parfois sur des expériences dites 
« naturelles », encore appelées « quasi-expériences ». Il s’agit de situations où la composition 
des établissements et des classes a varié d’une façon qui peut être considérée comme exogène, 
autrement dit, sans lien avec les caractéristiques inobservées des élèves et des classes. Ces 
situations ont pu être créées par un événement exceptionnel. Par exemple, Imberman, Kugler 
et Sacerdote [2012] ont étudié l’impact de l’arrivée massive, dans des écoles du Texas et de 
Louisiane, d’élèves évacués de la Nouvelle-Orléans suite aux ouragans Katrina et Rita en 
2005. Ces élèves ont été placés dans les écoles et les classes d’une manière qui peut être 
considérée comme aléatoire. Étant majoritairement issus de milieux sociaux défavorisés, leur 

7. Par exemple la perception des enseignants par les chefs d’établissement et les élèves (motivation, qualité des 
relations avec les élèves, etc.).

8. Un autre type de méthode, moins fréquemment utilisée, est basé sur la comparaison des variances des résultats 
entre les classes [Graham, 2008]. En effet, l’existence d’effets de pairs engendre un surcroît de variance interclasses 
qu’il est possible d’utiliser pour proposer une méthode d’identification.

9. Notons que le terme « exogène » est ici employé dans un contexte différent de celui correspondant à l’expression 
« effets de pairs exogènes ».
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arrivée a engendré une modification de la composition des écoles d’accueil. Cette variation 
exogène est utilisée pour identifier des effets de pairs. Hoxby et Weingarth [2005] ont pour leur 
part exploité un changement de politique de réaffectation des élèves entre les établissements 
scolaires dans le Comté de Wake (Caroline du Nord). Les nouveaux critères déterminant 
l’affectation des élèves aux établissements (par exemple, la prise en compte du revenu des 
parents et non plus d’un critère ethnique) ont modifié la composition des établissements 
scolaires ; cette nouvelle procédure d’affectation est là encore considérée comme une source 
de variation exogène. 

Dans d’autres situations, les économètres ne s’appuient sur aucun événement exceptionnel, 
mais isolent des situations où l’affectation des élèves aux classes est supposée être aléatoire, 
ce qui peut encore s’assimiler à une forme d’expérience naturelle. Par exemple, Ly et Riegert 
[2016] s’intéressent aux effets des pratiques de composition des classes en seconde générale 
et technologique sur le parcours des élèves français. Ils se restreignent à des situations très 
spécifiques (1 % de leur échantillon de départ) dans lesquelles deux élèves d’un même lycée 
sont originaires d’un même collège, présentent des niveaux scolaires et des caractéristiques 
socio-démographiques similaires (âge, sexe, origine sociale, niveau scolaire mesuré par 
leurs notes à l’examen du diplôme national du brevet). Dans ce cas, on peut présumer que 
le chef d’établissement ne dispose pas d’autres informations sur ces élèves, et la répartition 
qu’il opère entre les classes de son lycée (en choisissant de laisser ces deux élèves dans la 
même classe ou de les séparer) peut être considérée comme aléatoire, conditionnellement à 
ces caractéristiques. 

La régulation des systèmes de choix d’établissements par des procédures centralisées offre 
également des sources d’identification. Dans ce type de système, qui est utilisé par exemple 
dans l’académie de Paris, les élèves à la fin du collège sont amenés à classer les lycées en 
fonction de leurs préférences (voir, par exemple, Fack et Grenet [2016] pour une description 
de la procédure). Les algorithmes utilisés visent à affecter l’ensemble des élèves en fonction 
de leurs préférences – mais également en fonction de celles des lycées. Compte tenu des 
contraintes de place, certains lycées parmi les plus réputés ne peuvent accueillir toutes les 
candidatures. Les élèves sont affectés selon des règles de priorité, qui dépendent en particulier 
de leurs résultats scolaires antérieurs, et d’autres critères (par exemple le fait d’être boursier à 
Paris). Cette règle crée mécaniquement des discontinuités dans les procédures d’affectation : 
un bon niveau scolaire augmente la probabilité d’être affecté dans un très bon lycée, mais à 
un certain seuil, la capacité d’accueil du lycée est atteinte. En pratique, des élèves ayant des 
résultats presque identiques à la fin du collège vont se retrouver, pour certains, dans un lycée 
élitiste, et d’autres dans des lycées d’un niveau moyen plus faible. On peut alors mesurer 
les effets liés à la fréquentation de pairs d’un très bon niveau, en comparant les résultats 
d’élèves dont les résultats sont initialement très proches. Dorénavant, certains côtoient des 
pairs de niveau plus faible, les autres sont scolarisés avec de meilleurs élèves, tout ceci en 
raison de la part d’arbitraire caractérisant la procédure d’affectation (être juste au-dessus 
ou juste en  dessous du seuil d’admission). Ce type d’identification, dit «  régression avec 
discontinuité », a été fréquemment utilisé dans la période récente du fait de l’utilisation de ce 
type d’affectation dans les établissements. C’est le cas des travaux de Landaud, Ly et Maurin 
[2018] pour les lycées parisiens, d’Abdulkadiroğlu, Angrist et Pathak [2014] et de Dobbie et Fryer 
[2014] pour ceux de Boston et New-York, mais également d’Hoekstra, Mouganie et Wang [2018] 
en Chine, Pop-Eleches et Urquiola [2013] en Roumanie, Jackson [2010] pour Trinidad et Tobago, 
Lucas et Mbiti [2014] au Kenya.
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L’existence de variables instrumentales est une autre source de variation exogène. La 
procédure consiste à utiliser pour estimer un modèle linéaire un instrument qui est corrélé 
à la variable explicative (ici la composition des établissements ou des classes) mais qui n’est 
pas corrélé au terme d’erreur de l’équation ↘ Annexe 2 p. 47. Concrètement, cela revient à 
chercher une variable qui fait varier la composition des pairs mais n’a pas d’influence directe 
sur la réussite de l’élève.

Toute la difficulté réside dans le choix de cette variation exogène permettant de limiter 
l’influence d’éventuels facteurs inobservés. Davezies [2005] et Goux et Maurin [2007] utilisent 
par exemple le mois de naissance comme variable instrumentale 10. En s’appuyant sur la 
relation entre le niveau scolaire de l’élève et son mois de naissance, ils observent que plus 
la part d’élèves appartenant au groupe des pairs nés en début d’année est importante, plus 
le niveau scolaire moyen de ce groupe est élevé. Les recherches utilisant cet instrument font 
l’hypothèse que cette corrélation traduit uniquement celle existant entre les acquis scolaires 
de chaque camarade de l’élève et son mois de naissance, et non l’influence de caractéristiques 
inobservées. Le choix d’une école et la constitution des classes sont ainsi supposés sans lien 
direct avec le mois de naissance. 

Ces méthodes sont confrontées à deux limites. La première est qu’il est difficile de trouver une 
variation véritablement « exogène » de la composition d’une classe ou d’un voisinage. Même 
dans le cas d’une expérimentation, la validité de cette hypothèse dépend étroitement des 
conditions de sa mise en œuvre 11 [Fougère, 2010]. La seconde limite de ces méthodes est que, 
dans de nombreux cas, l’identification provient d’une situation très particulière, un événement 
exceptionnel, une expérimentation sur un territoire ciblé, ou encore en se restreignant à un 
sous-échantillon des données. Dans tous ces cas, il est possible que les résultats dépendent 
de la situation particulière qui a été prise en compte, sans garantie de pouvoir généraliser les 
résultats à l’ensemble de la population 12.

LES MODÈLES INCLUANT DES EFFETS FIXES

Le second type d’approche consiste à introduire dans le modèle des effets fixes, représentant 
soit les élèves, soit les enseignants ou bien les établissements. Ces effets fixes, qui 
représentent les effets des caractéristiques non observées des élèves, de leurs enseignants 
et de l’administration de l’établissement scolaire, sont de ce fait supposés capter les effets 
de sélection. L’estimation vise alors à les neutraliser, par exemple en ne considérant que les 

10. Ces travaux, sur données françaises, ont appliqué cette méthodologie à la mesure des effets de pairs endogènes, 
mais on pourrait tout aussi bien l’appliquer à la mesure d’effets exogènes.

11. On pense par exemple à la perte d’informations (attrition, etc.), aux refus de participer à l’expérimentation 
ou encore à l’effet de divers comportements, par exemple si les parents changent l’enfant d’école lorsqu’ils ne sont 
pas satisfaits de l’affectation qu’il a reçue. Toutes ces situations font qu’une affectation des élèves effectuée sur une 
base a priori aléatoire ne l’est pas forcément a posteriori. Ces difficultés n’invalident pas pour autant la mise en œuvre 
d’expérimentations aléatoires contrôlées. Plusieurs contributions, notamment celle de Krueger [1999] relative 
à l’expérience STAR de réduction de la taille des classes, proposent des méthodes permettant d’en tenir compte.

12. Les méthodes d’évaluation d’impact, expérimentales ou non, sont très souvent caractérisées par une forte validité 
interne : elles permettent d’obtenir des estimateurs crédibles des effets moyens des interventions pour les échantillons 
considérés. La possibilité d’extrapoler leurs résultats à une population plus large, i.e. leur validité externe, est toutefois 
souvent questionnée. Pour des raisons de place, nous ne pouvons pas aborder plus longuement ici cette question. 
Le lecteur intéressé trouvera une brève introduction au problème de la validité externe des estimations expérimentales 
ou quasi-expérimentales et un survol des principales solutions à ce problème, ainsi que les références bibliographiques 
utiles, dans l’article de Fougère et Jacquemet [2019].
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variations de résultat pour un même élève au cours du temps, ou encore entre les classes d’un 
même établissement [par exemple : Ammermueller et Pischke, 2009 ; Hanushek, Kain et Rivkin, 
2009 ; Burke et Sass, 2013 ; Gibbons et Telhaj, 2016]. Ce type de méthodes est relativement 
fréquent dans les travaux de recherche, compte tenu de la difficulté à trouver des expériences 
naturelles. 

Plusieurs travaux s’appuient sur l’estimation d’effets fixes spécifiques aux établissements 
↘  Annexe  2 p. 47. Par exemple, Ammermueller et Pischke [2009] utilisent les données de 
l’évaluation internationale en lecture Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) 
dans six pays européens. Le score en lecture en fin de quatrième année obligatoire (CM1 
pour la France) est mis en relation avec l’origine sociale des camarades de classe, cette 
variable étant construite à partir du nombre de livres possédés par les familles. Lorsque l’on 
se limite aux écoles ayant au moins deux classes, l’identification des effets de pairs résulte 
de la variation de la composition sociale des classes au sein d’une même école. Les auteurs 
font donc l’hypothèse que la répartition des élèves et des ressources entre les classes est 
aléatoire, avec pour argument que la constitution de classes de niveaux serait peu fréquente 
en primaire, et en justifiant cette hypothèse par une analyse statistique de la composition 
des classes et de la répartition des ressources 13. La recherche de Boutchenik et Maillard [ce 
numéro] constitue un autre exemple d’application d’effets fixes d’établissement ; cette étude 
a pour originalité d’exploiter des échantillons de grande taille composés d’établissements 
observés pendant plusieurs années. Enfin, Gibbons et Telhaj [2016], utilisant des données 
longitudinales britanniques, tiennent compte des effets fixes associés aux établissements 
secondaires, mais aussi aux écoles primaires que les élèves ont préalablement fréquentées. 
En effet, au sein d’un même collège, les élèves proviennent généralement d’écoles primaires 
différentes et la probabilité d’avoir fréquenté la même école primaire que tous ses camarades 
de collège est très faible, ce qui permet d’identifier ces deux types d’effets fixes.

Les modèles à effets fixes sont particulièrement adaptés à l’utilisation de données 
longitudinales, comme l’illustre également la recherche de Burke et Sass [2013]. Leur étude 
porte sur un échantillon d’élèves scolarisés en Floride dans trois niveaux d’enseignement 
(primaire, collège, lycée) ; elle permet de mesurer l’évolution temporelle de leur performance. 
Les effets fixes spécifiques aux élèves permettent de capter une part importante de 
l’hétérogénéité inobservée affectant les résultats scolaires. Ils sont également utilisés pour 
définir le niveau d’aptitude moyen des pairs, selon un processus d’estimation itératif. Cette 
recherche prend aussi en compte des effets fixes spécifiques aux enseignants, en s’appuyant 
sur le fait qu’un même enseignant fait cours dans plusieurs classes. Ce faisant, les auteurs 
montrent l’importance de tenir compte de cette seconde dimension. Lorsque les effets de 
pairs sont estimés sans effets fixes d’enseignant, l’influence du niveau scolaire des pairs est 
surestimée car les enseignants les plus performants sont plus vraisemblablement affectés 
aux classes de meilleur niveau scolaire.

Comme on peut le constater, les modèles diffèrent en fonction du type d’effets fixes pris en 
compte (élèves, enseignants, établissements), le nombre de types d’effets fixes dépendant 
étroitement de la nature des données disponibles. Or, les résultats sont sensibles aux 
dimensions introduites dans l’analyse. 

13. Cet examen concerne, d’une part, la corrélation entre les caractéristiques socio-démographiques de l’élève 
et l’affectation à une classe de l’école, et d’autre part, entre les caractéristiques des classes et l’allocation 
des ressources. Dans la plupart des cas, les tests ne rejettent pas l’hypothèse d’indépendance.
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Enfin, la mise en œuvre de ces méthodes s’appuie sur des hypothèses assez fortes. Prenons 
l’exemple d’un effet fixe d'école, supposé fixe au cours du temps et qui regroupe l’ensemble 
des facteurs inobservés relatifs à cette école. Ces facteurs peuvent influencer la réussite des 
élèves. L’estimation par effets fixes consiste à utiliser la variation de la composition sociale 
ou scolaire des cohortes successives d’élèves entre plusieurs années d’observation. C’est 
l’existence d’une telle variation qui permet d’identifier les effets de pairs, en mettant en 
regard cette variation de la composition avec la variation des résultats scolaires des élèves. 
Par exemple, Hoxby [2000] utilise le fait que, du fait d’aléas démographiques, la proportion 
de filles ou de garçons peut varier d’une année à l’autre dans un même niveau de classe. 
Dans la mesure où les filles ont, en moyenne, des résultats scolaires plus élevés et des 
comportements moins souvent perturbateurs, dans une même école, d’une année à l’autre, 
les élèves sont confrontés à des compositions de classes différentes. C’est cette variation qui 
est utilisée pour identifier les effets des pairs – mais ceci n’est valide qu’à la condition que 
ces variations soient effectivement exogènes, c’est-à-dire que la proportion de filles ou de 
garçons n’évolue pas, au cours du temps, d’une manière qui serait corrélée aux résultats des 
élèves. C’est par exemple le cas si une modification de la réputation de l’école engendre des 
comportements « stratégiques » de la part des parents, qui choisissent plus fréquemment 
cette école, ou cherchent à l’éviter, et si ces modifications de comportement affectent 
différemment les filles et les garçons. Ces hypothèses, si elles peuvent être confortées par 
certains tests statistiques, ne peuvent pas être validées dans leur intégralité. Cette diversité 
de méthodes, et la complexité de l’identification des effets de pairs, incite donc à une grande 
prudence dans la lecture des résultats issus de ces recherches.

LA COMPOSITION SCOLAIRE ET SOCIO-ÉCONOMIQUE DES CAMARADES 
A UNE INFLUENCE SUR LES RÉSULTATS SCOLAIRES

Nous ciblons notre revue de littérature sur les recherches qui portent sur des élèves 
scolarisés dans le premier et le second degré, et qui étudient les mécanismes par lesquels 
la composition sociale et scolaire des établissements et des classes influencent la réussite 
des élèves 14.

La plupart des recherches des économistes concluent que la composition socio-économique 
ou scolaire des pairs a une influence sur les résultats scolaires des élèves. Ces effets semblent 
plus forts à l’échelle de la classe que de l’établissement 15, comme l’indique la recherche de 
Burke et Sass [2013] qui propose une comparaison entre ces deux niveaux d’analyse. Dans 
la plupart des travaux empiriques, les effets de pairs transitent par le niveau scolaire des 
camarades de classe. Les caractéristiques socio-économiques des pairs ont également une 
influence. Toutefois, ces deux dimensions sont fortement corrélées. Plusieurs recherches 
concluent que c’est le niveau scolaire des pairs qui explique avant tout les progressions des 
élèves  ; les caractéristiques socio-économiques des pairs n’apportant qu’un supplément 

14. Ce choix exclut de notre synthèse les travaux portant sur l’enseignement supérieur. Nous n’abordons pas non plus 
les recherches sur les effets de voisinage ou de quartier. Les enjeux méthodologiques pour identifier ces effets sont 
en grande partie similaires à ceux développés dans cet article [Vallet, 2005].

15. Ce constat fait écho à des travaux français en sciences de l’éducation, constatant que les effets de contexte associés 
aux classes sont généralement supérieurs à ceux associés aux établissements, en matière de progression des acquis 
des élèves [Duru-Bellat et Mingat, 1988 ; Bressoux, 2008].
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d’information faible, voire non significatif [Hoxby et Weingarth, 2005 ; Gibbons et Telhaj, 2016]. 
D’autres auteurs, comme Hanushek, Kain et Rivkin [2009], mettent toutefois en avant que 
certaines variables socio-économiques conservent un intérêt propre pour comprendre les 
effets de pairs, notamment les mécanismes liés à la ségrégation ethnique 16. Toutefois, les 
variables de contexte socio-économique présentes dans ces travaux sont souvent en nombre 
limité. 

Lorsque les effets de pairs sont considérés dans leur globalité, c’est-à-dire lorsque ceux-ci 
sont supposés agir en moyenne de la même façon sur tous les élèves (comme dans le modèle 
« linéaire en moyenne »), leur ampleur apparaît souvent modeste, mais elle s’accompagne 
d’une forte hétérogénéité dans les résultats obtenus par ces recherches [Sacerdote, 2011]. Les 
quelques études françaises sur la question mettent également en avant des effets modérés 
de la composition des pairs sur les résultats scolaires. À partir des données du panel d’élèves 
entrés au CP en 1997, Davezies [2005] constate que le fait d’être scolarisé dans une école 
parmi les plus favorisées socialement, plutôt que dans les écoles les plus défavorisées 17, 
augmente le score de l’élève en sixième d’environ 5 points sur 100 en mathématiques, et de 
2 à 3 points en français aux évaluations nationales de début de sixième. L’effet reste modeste 
si l’on considère qu’il s’applique aux cinq années de la scolarité élémentaire. Piketty [2004] et 
Piketty et Valdenaire [2006] obtiennent un ordre de grandeur similaire sur les scores obtenus 
aux évaluations nationales de CE2. Ils jugent cet effet faible au regard de celui d’une réduction 
de la taille des classes. Selon eux, « une taille de classe réduite de deux élèves a plus d’effet sur 
la réussite scolaire que de passer d’une classe avec 0 % d’enfants [de milieux] favorisés à 100 % 
d’enfants [de milieux] favorisés ».

Fougère, Kiefer et alii [2017] trouvent que la composition des classes de collège a des effets 
modestes et parfois non-significatifs, qu’ils soient mesurés selon la part de camarades 
de classe étrangers, de milieu social très favorisé, ou ayant redoublé. Enfin, en terminale 
générale et technologique, Boutchenik et Maillard [ce numéro] estiment l’influence sur les 
notes au baccalauréat du niveau scolaire des camarades de classe, ce dernier étant mesuré 
par leurs notes aux épreuves écrites du diplôme national du brevet (DNB). Elles obtiennent 
un effet moyen d’un ordre de grandeur comparable aux recherches internationales, leurs 
résultats étant proches des valeurs les plus basses.

LES ÉLÈVES D’ORIGINE DÉFAVORISÉE OU DE FAIBLE NIVEAU SCOLAIRE 
SEMBLENT ÊTRE PLUS SENSIBLES AUX EFFETS DE PAIRS

Toutefois, plusieurs recherches suggèrent que ce résultat en moyenne masque la diversité 
des effets pour des élèves de niveaux différents. Dans plusieurs études, les élèves de niveaux 
plus faibles, ou dont le contexte familial est moins favorable à la réussite scolaire, sont les 

16. Ces auteurs trouvent qu’une plus forte proportion d’élèves afro-américains dans l’établissement est associée 
à de moindres résultats scolaires, mais seulement pour les élèves afro-américains. Ce phénomène est difficile 
à comprendre si l’on mobilise seulement le niveau scolaire des pairs. Il peut s’expliquer par les différents types 
d’interactions au sein de chaque groupe ethnique.

17. Le classement des écoles est le résultat d’une typologie appliquée à la composition sociale de leurs élèves de CM2, 
cette variable n’étant pas disponible pour une année antérieure. Les groupes des écoles socialement les plus favorisées 
et les moins favorisées représentent chacun un tiers des élèves.
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plus sensibles à la composition de leur établissement ou de leur classe. C’est notamment 
le cas, sur données françaises, de l’étude de Davezies [2005]. Être scolarisé dans une école 
parmi les plus favorisées socialement 18, plutôt que parmi les plus défavorisées, produit un 
impact deux à trois fois supérieur pour des élèves qui sont parmi les plus faibles que pour 
ceux les plus performants à l’entrée au CP 19. Dans la recherche menée par Boutchenik et 
Maillard (ce numéro) sur les effets de la composition scolaire des classes de terminale, cette 
asymétrie est plus marquée encore. L’effet d’une hausse du niveau scolaire des pairs est cinq 
fois supérieur pour les élèves initialement les plus faibles 20. 

Les recherches internationales confirment en partie ce constat : l’influence des pairs sur les 
élèves les plus faibles est souvent soit du même ordre, soit plus forte que pour les autres 
élèves. À l’aide des données danoises des évaluations PISA (élèves de 15 ans), Rangvid [2007] 
constate que la composition sociale de l’établissement a un effet plus fort sur les élèves les 
plus faibles en lecture, mais pas en mathématiques. Avec les données autrichiennes de PISA, 
Schneeweis et Winter-Ebmer [2007] trouvent un résultat similaire pour les élèves d’origine 
sociale défavorisée. Dans une étude consacrée à ce type d’effets dans six pays européens, 
Ammermueller et Pischke [2009] trouvent toutefois que les effets de la composition sociale de 
la classe sur les résultats en lecture ne sont pas différenciés selon le milieu social de l’élève 
dans le premier degré.

Par ailleurs, plusieurs recherches consacrées à l’effet du niveau scolaire des pairs soulignent 
qu’être scolarisé dans un établissement ou dans une classe dont le niveau moyen est plus 
élevé bénéficie aux élèves les plus faibles, mais jusqu’à un certain point seulement. Pour 
Hoxby et Weingarth [2005], en fin d’enseignement élémentaire et au collège, les 10 % d’élèves 
situés au bas de la distribution des scores initiaux bénéficient de l’apport d’élèves qui sont 
d’un niveau légèrement supérieur au leur, mais pâtissent d’une élévation trop forte du niveau 
de la classe. Burke et Sass [2013] parviennent à un résultat similaire : une hausse de la part 
des très bons élèves (i.e., ceux situés dans le dernier quintile de la distribution des scores) 
est préjudiciable aux élèves les plus faibles (ceux dont les scores sont situés dans le premier 
quintile), alors qu’elle bénéficie aux élèves moyens. Avec un échantillon d’élèves britanniques, 
Lavy, Silva et Weinhardt [2012] obtiennent des constats différents selon le genre de l’élève. Les 
filles semblent bénéficier de la présence de très bons élèves dans la classe, surtout si elles 
sont d’un niveau scolaire initialement faible, alors que la présence de camarades de très bon 
niveau n’a guère d’effet sur les garçons 21. 

Lorsque l’on considère les effets de pairs affectant les élèves d’un bon niveau scolaire, les 
résultats sont très divergents. Hoxby et Weingarth [2005] et Burke et Sass [2013] trouvent que 
la présence de camarades de haut niveau scolaire bénéficie le plus nettement aux élèves 
qui sont eux-mêmes d’un haut niveau scolaire. Dans la recherche menée par Boutchenik et 

18. Les élèves les plus faibles correspondent aux élèves des deux premiers déciles des scores mesurés à l’entrée 
au CP, les élèves les plus forts aux deux derniers déciles.

19. Ce constat rejoint en partie celui d’une étude française en sciences de l’éducation [Duru-Bellat, Le Bastard-Landrier 
et alii, 2004a], où l’impact d’être scolarisé dans une classe avec une majorité d’élèves d’origine défavorisée n’est 
perceptible, en CE1, que pour des élèves de même milieu social.

20. Les élèves les plus faibles correspondent au premier quartile des notes aux épreuves écrites du DNB, les élèves 
les plus forts au dernier quartile.

21. Toutefois, les études différenciant les effets par genre peuvent être tributaires des caractéristiques spécifiques 
des systèmes scolaires. Si Jackson [2010], à Trinidad et Tobago, observe que les filles sont celles qui bénéficient le plus 
d’un accès à une meilleure école, Hoekstra, Mouganie et Wang [2018], en Chine, font le constat inverse.
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Maillard [ce numéro], la présence dans la classe de bons élèves ne bénéficie pas forcément à 
ces mêmes bons élèves ; il est même désavantageux pour eux de se retrouver dans une très 
bonne classe. 

D’autres travaux ont examiné l’effet d’une scolarisation dans des lycées très sélectifs, dont le 
recrutement se fait à partir des résultats scolaires antérieurs. Dans le cas des grandes villes 
américaines, Abdulkadiroğlu, Angrist et Pathak [2014] n’observent pas d’effet positif sur les 
élèves acceptés « à la marge » dans ce type de lycées « élitistes », pourtant très demandés, 
plutôt que dans d’autres lycées. Ce résultat est également obtenu par Lucas et Mbiti [2014] 
dans le cas du Kenya. Les études qui trouvent des effets positifs concluent que ces effets 
semblent plutôt liés à la qualité des enseignants que ce type d’établissements est capable 
d’attirer qu’à l’effet des pairs [Hoekstra, Mouganie et Wang, 2018, pour le cas des lycées chinois, 
ou Jackson, 2010, pour ceux de Trinidad et Tobago]. 

Certains travaux se sont appuyés sur une modification des seuils d’admission. L’étude 
de Guyon, Maurin et McNally [2012] est consacrée à la réforme mise en œuvre en 1989 en 
Irlande du Nord. Cette réforme a favorisé l’accès aux grammar schools, établissements 
d’enseignement secondaire sélectifs mais non élitistes, pour des élèves d’un niveau scolaire 
plus faible. Les auteurs ont trouvé que les élèves ayant bénéficié de cette réforme ont vu leurs 
résultats progresser. De plus, les élèves ayant un niveau suffisant pour entrer en grammar 
school avant la réforme ne semblent pas avoir été affectés par l’arrivée d’élèves « un peu 
moins bons ». Ces constats doivent toutefois être interprétés dans le cadre particulier d’une 
réforme concernant uniquement des élèves dont les résultats sont situés « à la marge » de 
l’admission.

D’autres études ont été consacrées à des politiques d’inclusion d’élèves de milieux sociaux 
défavorisés dans des écoles favorisées. Par exemple, la recherche menée par Angrist et 
Lang [2004] est consacrée aux effets du programme Metropolitan Council for Educational 
Opportunity (Metco) conçu pour des élèves de l’enseignement élémentaire et des collégiens. Ce 
programme consistait à transporter (busing) des élèves issus des minorités (essentiellement 
afro-américaines) habitant le district central de Boston en vue de les scolariser dans des 
districts de banlieue à forte majorité blanche. Ce programme reposait sur la base du 
volontariat. Il ciblait par conséquent des élèves auto-sélectionnés. Au total, le programme 
n’a que peu modifié la composition des classes d’accueil. Dans ce cas très particulier, Angrist 
et Lang [2004] observent que l’arrivée d’élèves de milieux sociaux plutôt défavorisés dans des 
écoles plus favorisées n’a pas été préjudiciable aux élèves de ces écoles 22. 

Signalons enfin que de nombreux travaux ont trait à des sujets connexes, par exemple aux 
effets de la proportion d’élèves d’origine étrangère sur les résultats scolaires des collégiens. 
Nous renvoyons le lecteur à l’article de Fougère, Kiefer et alii [2017] pour une présentation 
de cette littérature. Ce sujet a fait l’objet de deux recherches récentes utilisant des données 
françaises [Cebolla-Boado, 2007  ; Fougère, Kiefer et alii, 2017]. Dans ces deux articles, la 
corrélation négative brute que l’on observe entre la concentration d’enfants étrangers dans 
les classes et les scores des élèves de ces classes, ou leurs notes, en fin de collège est annulée 

22. De façon très schématique, on peut considérer que la classe « type » de ce dispositif a une vingtaine d’élèves, 
dont deux élèves noirs, et l’effet « Metco » y porte plus ou moins sur l’ajout d’un élève noir. Les résultats pourraient 
donc s’interpréter en lien avec le modèle dit « de la sous-culture » [Hoxby et Weingarth, 2005], dans lequel des élèves 
d’une minorité ne représentent pas une perturbation pour les autres à partir du moment où leur proportion n’a pas 
atteint un seuil critique.
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dès lors que des méthodologies visant à limiter les biais de sélection (ou d’endogénéité) 
sont utilisées. Fougère, Kiefer et alii [2017] trouvent des effets modérés négatifs en début de 
collège. En français, ils sont plus élevés lorsque la proportion de camarades étrangers dans 
la classe dépasse un certain seuil ; ils sont également plus élevés pour les élèves étrangers, 
ce qui permet de penser que ces élèves sont les premiers perdants à la ségrégation dont ils 
font l’objet.

L’INFLUENCE DES PAIRS SUR LES PARCOURS ET LES COMPORTEMENTS 
DES ÉLÈVES PEUT DIFFÉRER DE CELLE SUR LES ACQUIS COGNITIFS

Une partie des recherches relatives aux effets de pairs va au-delà des stricts acquis 
cognitifs, et explore d’autres dimensions, comme l’orientation, le décrochage ou l’influence 
des camarades de lycée sur les choix d’orientation dans l’enseignement supérieur. L’effet 
d’entraînement que les meilleurs élèves, ou ceux d’origine sociale plus favorisée, pourraient 
avoir sur les autres n’a alors rien d’évident. 

Ainsi, dans l’étude de Davezies [2005] portant sur l’enseignement élémentaire, la probabilité de 
réaliser un parcours scolaire sans redoublement ni orientation vers l’enseignement spécial 
est supérieure dans les écoles socialement les plus défavorisées, alors que les résultats 
scolaires y sont plus faibles. Ce constat semble s’expliquer par le fait que les enseignants 
adaptent leurs exigences au niveau de la classe, y compris en matière de décision de passage 
en classe supérieure.

En seconde générale et technologique, Ly et Riegert [2016] constatent que plus le niveau 
scolaire des camarades de classe est élevé (le critère étant ici les notes obtenues aux 
épreuves écrites du DNB), plus la probabilité de redoubler en fin d’année est élevée, et plus 
la probabilité d’être orienté en voie générale est faible. Cette situation pourrait traduire le 
fait que le niveau scolaire atteint par ces élèves en fin de seconde est plus faible, c’est-à-
dire que leurs pairs ont un effet négatif sur leur réussite scolaire. Toutefois, elle est plus 
vraisemblablement causée par l’ajustement des exigences des conseils de classe et des 
aspirations des élèves. Pour un même niveau scolaire, les décisions du conseil de classe en 
matière de redoublement et d’orientation seraient plus sévères. De plus, les aspirations de 
l’élève seraient elles-mêmes influencées par sa position relative dans la classe, et donc par 
le niveau scolaire de ses camarades. Ces résultats rejoignent ceux de Murphy et Weinhardt 
[2018], qui observent que, pour des élèves britanniques, le rang relatif dans la classe, à même 
niveau scolaire initial, a des effets à long terme sur la scolarité – le fait d’être classé parmi les 
premiers de la classe en primaire ayant un effet positif et persistant sur les notes au lycée, en 
particulier pour les garçons.

La recherche de Ly et Riegert [2016] met également en évidence que le fait de conserver, 
en seconde, des camarades de la classe de troisième, est associé à une probabilité plus 
faible de redoubler, à une orientation plus fréquente en première générale, à l’obtention plus 
fréquente du baccalauréat trois ans après. En matière de parcours scolaire au lycée général et 
technologique, il semble donc que l’important ne soit pas d’être entouré de camarades ayant 
un bon niveau scolaire, mais plutôt de retrouver des camarades de classe du collège. Cet effet 
est plus marqué pour des élèves en difficulté scolaire ou de milieu social défavorisé.
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De tels mécanismes peuvent, par ailleurs, différer selon le genre de l’élève. Landaud, Ly et 
Maurin [2018] mettent en évidence qu’en seconde générale, la fréquentation de camarades 
de niveau scolaire élevé influence l’orientation des filles, qui se dirigent alors moins souvent 
vers une première scientifique. Ces auteurs avancent l’hypothèse que les filles, mises en 
concurrence avec des élèves de niveau élevé, reverraient leurs ambitions à la baisse, ce qui 
ne serait pas le cas des garçons. 

Au moment de l’orientation vers l’enseignement supérieur, le lien entre décisions d’orientation 
et composition de la classe ou de l’établissement n’est a priori pas évident  : comme 
précédemment, il fait intervenir les caractéristiques, le niveau scolaire et les aspirations des 
pairs, mais aussi les politiques d’établissement. Exploitant des données suédoises, Jonsson et 
Mood [2008] ont montré qu’être entouré d’élèves d’un haut niveau scolaire au lycée a un effet 
négatif sur l’ambition d’entrer à l’université, pour des élèves de niveau moyen. Ces conclusions 
rejoignent en partie celles de Dobbie et Fryer [2014] qui observent que fréquenter un « lycée 
d’élite » à New York, à savoir un lycée dont le recrutement se fait sur le niveau scolaire initial, 
a peu d’effet sur le choix d’accéder à l’enseignement supérieur ou sur la qualité de ce dernier. 
En revanche, toujours avec des données américaines, Bifulco, Fletcher et Ross [2011] trouvent 
qu’être scolarisé avec des camarades d’un milieu social plus favorisé réduit la probabilité de 
quitter le lycée sans être diplômé et que la probabilité d’accéder à l’université est accrue sans 
pour autant que les résultats scolaires soient significativement affectés.

La recherche de BrenØe et Zölitz [2019] sur données danoises, montre à nouveau que les 
effets sur l’orientation peuvent différer selon le genre de l’élève. Les filles s’inscrivent moins 
souvent dans une discipline scientifique à l’université quand, au lycée, elles suivaient un 
cursus scientifique avec une forte proportion de filles. Inversement les garçons s’inscrivent 
plus souvent dans une discipline scientifique lorsqu’ils étaient scolarisés avec beaucoup de 
filles. Selon les auteurs, seuls les garçons tireraient un avantage scolaire d’être dans une 
classe composée majoritairement de filles, contribuant à renforcer l’écart avec les filles dans 
les disciplines scientifiques, et finalement confortant les stéréotypes de genre dans les choix 
d’orientation.

D’autres sphères que la réussite et le parcours scolaires doivent être également prises en 
compte. Elles incluent les dimensions liées au bien-être de l’élève, sur lequel les travaux 
des économistes sont, à notre connaissance, assez peu nombreux. À titre d’exemple, 
Pop-Eleches et Urquiola [2013] mettent en évidence avec des données roumaines de tels effets 
sur une population spécifique, correspondant aux élèves ayant eu accès aux meilleurs lycées 
parce que leurs résultats en fin de collège se situaient juste au-dessus du seuil d’admission 
(cf. supra). Ces élèves ont connu un plus grand isolement relationnel, et ont reporté avoir 
subi davantage de comportements hostiles de la part de leurs camarades. Cet effet négatif 
sur le bien-être n’est toutefois constaté qu’en début de lycée, et la fréquentation de ces 
établissements a été positive, pour ces mêmes élèves, quand on considère leurs notes 
obtenues au baccalauréat. 

Au-delà des seules recherches sur les effets de pairs, soulignons que les effets ambigus, 
ou paradoxaux, de la composition des établissements et des classes sur l’orientation et les 
dimensions non cognitives des élèves sont également illustrés par les travaux de sociologues. 
Les méthodes employées dans ces travaux ne correspondent en général pas exactement 
aux modèles économétriques décrits dans la partie précédente. De ce fait, les résultats des 
sociologues se réfèrent plus largement aux effets de composition qu’aux effets de pairs, au 
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sens strict. Plusieurs travaux de sociologues ont contribué à la mise en évidence de tels 
effets, notamment en utilisant des données originales sur la ségrégation ethnique, son lien 
avec les parcours et le bien-être des élèves [Felouzis, 2003  ; Fouquet-Chauprade, 2013], ou 
bien encore en mettant en regard les constats statistiques et des analyses plus qualitatives 
[Duru-Bellat, Danner et alii, 2004].

Felouzis [2003] a montré qu’une forte concentration d’élèves d’origine étrangère dans les 
collèges d’Aquitaine est, au-delà d’un certain seuil, associée, à la fois, à des notes plus faibles 
au DNB, et à un accès plus fréquent en seconde générale et technologique 23. Pour ce qui 
concerne l’orientation dans l’enseignement supérieur, une étude sur les données françaises 
du panel d’élèves entrés au collège en 1995 conclut que les élèves qui sont dans un lycée de 
composition sociale favorisée envisagent des études supérieures plus longues, et plus souvent 
une classe préparatoire aux grandes écoles [Nakhili, 2005]. Les mécanismes sous-jacents 
incluent le rôle de l’équipe pédagogique 24, notamment du corps enseignant (information et 
motivation des élèves) et la convergence des aspirations scolaires entre pairs.

Des travaux en sciences de l’éducation font état de résultats des effets de composition sur le 
bien-être qui peuvent, là encore, diverger de ceux portant spécifiquement sur les résultats 
scolaires. Ainsi, Fouquet-Chauprade [2013], dans une recherche portant sur les élèves de six 
collèges ségrégués franciliens, trouve que le niveau de bien-être, pour des élèves d’origine 
étrangère, est plus élevé lorsque la proportion de camarades de classe d’origine étrangère est 
elle-même élevée 25. Sur la question de genre, Belfi, Goos et alii [2012], suggèrent qu’il serait 
positif, pour les filles, d’être dans une classe non-mixte. En effet, il y a moins de rivalité dans 
les classes non-mixtes et les filles s’y sentent beaucoup plus à l’aise, notamment dans les 
matières scientifiques. Toutefois, elles n’en tireraient pas forcément d’intérêt en termes de 
résultats scolaires [Hattie, 2002]. En ce qui concerne la mixité sociale, une recherche a mis en 
évidence que les lycéens américains de milieu social défavorisé ne tirent pas d’avantage net 
en termes de résultats scolaires lorsqu’ils fréquentent un établissement favorisé [Crosnoe, 
2009]. En revanche, leur sentiment de bien-être se dégrade.

Enfin, certains économistes se sont intéressés à l’influence des pairs sur le comportement 
des élèves. Par exemple, au Danemark, Larsen et Kristensen [2017] constatent que les jeunes 
entrant au lycée professionnel ont une probabilité plus grande de commettre un délit lorsqu’ils 
côtoient, dans leur établissement, des camarades ayant déjà commis un délit durant leur 
scolarité au collège. Pour les jeunes ayant déjà commis au moins deux délits, la probabilité 
de récidive est fortement réduite lorsque la proportion de camarades au passé délinquant est 
plus faible. 

Plusieurs travaux montrent ainsi que les comportements et la sociabilité des élèves sont 
soumis à des effets de pairs significatifs. Dès l’entrée à l’école, de tels effets peuvent se 
différencier de ceux portant sur les acquis cognitifs. Deux recherches consacrées aux élèves 

23. Ce résultat fait également écho à l’existence de pratiques de sur-notation dans des collèges accueillant des publics 
en difficulté scolaire [Murat, 1998].

24. Cette hypothèse est corroborée par une recherche qualitative menée à l’échelle d’une trentaine de lycées généraux 
et technologiques franciliens [Van Zanten, 2015]. La composition sociale et scolaire des élèves accueillis, ainsi que 
le secteur de l'établissement, apparaissent comme des variables déterminantes dans la façon dont sont présentées 
aux élèves les différentes filières post-baccalauréat.

25. Inversement, la situation la plus défavorable, en termes de bien-être, est celle d’un élève qui n’est pas d’origine 
étrangère mais qui est entouré d’élèves d’origine étrangère.
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de maternelle et de CP, à partir des mêmes données, le panel américain Early Childhood 
Longitudinal Study, illustrent ce constat. Dans la première, l’auteur trouve que fréquenter 
des élèves non-anglophones dans la classe est bénéfique sur le comportement adopté par 
les élèves (moins de perturbations) et sur leurs capacités à nouer des relations sociales 
[Gottfried, 2014]. Néanmoins, dans la seconde, cette même fréquentation a un impact négatif 
sur les compétences en lecture [Cho, 2012].

Une autre recherche récente suggère que les interactions au sein d’une même école entre 
des élèves de milieux différents pourraient avoir un effet bénéfique sur l’acceptation des 
différences. Rao [2019] utilise les résultats d’une politique mise en place en Inde à partir 
de 2007 obligeant les lycées privés à réserver un quota de places pour des élèves d’origine 
défavorisée. Il évalue les effets de cette mesure sur les élèves issus de milieux très favorisés 
qui constituent l’essentiel du recrutement de ces établissements. Si les effets sur les 
résultats scolaires semblent limités, l’étude montre que cette politique a eu des effets positifs 
importants sur les mentalités  : avoir des camarades issus d’un milieu moins aisé conduit 
les élèves les plus favorisés à adopter plus souvent des comportements plus généreux et 
prosociaux, et réduit les comportements d’évitements et discriminatoires à l’égard des 
élèves les plus pauvres. Sur des données plus spécifiques (des élèves d’une école militaire 
du supérieur), Carrell, Hoekstra et West [2019] observent que le fait pour un élève « blanc », 
d’être, par hasard, scolarisé dans la même classe que des élèves « noirs », de bon niveau 
scolaire, augmente la probabilité de partager sa chambre avec un élève « non blanc » l’année 
suivante. De tels travaux, ayant trait aux effets de pairs sur les comportements et aux attitudes 
vis-à-vis d’autrui, constituent une piste importante à explorer pour les travaux futurs.

DES RÉSULTATS À INTERPRÉTER AVEC PRUDENCE 

La thématique des effets de pairs exige une grande prudence méthodologique. Cette prudence 
est avant tout la conséquence des difficultés soulevées par leur mesure. Pour proposer une 
identification non biaisée de ces effets à l’aide de données qui ne proviennent pas d’une 
expérimentation aléatoire, il est nécessaire de démontrer que ces données et la méthodologie 
qui leur est appliquée échappent aux critiques usuelles sur la formation non aléatoire des 
groupes de pairs.

Ces difficultés expliquent sans doute en partie que l’ampleur des effets diffère très 
sensiblement d’une étude à l’autre. Cette absence de consensus peut aussi être mise en 
regard des niveaux de scolarité sur lesquels ces recherchent portent : l’influence des pairs 
n’est sans doute pas la même selon que l’élève est scolarisé au primaire, au collège ou encore 
à l’université. 

Ces effets peuvent également dépendre des caractéristiques du système scolaire considéré, 
en particulier, du nombre d’élèves par classe – il est plus facile de gérer l’hétérogénéité d’une 
classe de 15 que de 30 élèves – ou encore de la formation des enseignants à la différentiation 
pédagogique, et aux incitations qu’ils reçoivent pour la mettre en œuvre [Duflo, Dupas, Kremer, 
2011]. 

Dans l’ensemble, et de manière assez conforme à l’intuition, les élèves ayant de bons résultats 
scolaires, ou issus de milieux socio-économiques favorisés, ont plutôt un effet d’entraînement 
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sur l’ensemble des élèves. Inversement, la concentration d’élèves en difficulté scolaire, 
ou issus d’un environnement familial moins propice à la réussite scolaire, est un facteur 
pénalisant les performances scolaires, surtout pour ces groupes d’élèves. Il en résulte que 
les phénomènes de ségrégation, à la fois entre et au sein des établissements, sont un facteur 
d’aggravation des inégalités scolaires.

Ces résultats sont toutefois complexes à interpréter sur un plan normatif. Tout d’abord, la 
plupart des études laissent penser qu’il y aura toujours des gagnants et des perdants à une 
politique de déségrégation. Dans les recherches des économistes, les effets de pairs liés à la 
composition sociale et scolaire apparaissent souvent faibles au regard des enjeux de politique 
éducative, cette conclusion rejoignant un constat fait plus généralement dans les sciences de 
l’éducation [Hattie, 2002]. Enfin, en matière de parcours des élèves et de bien-être, l’intérêt de 
côtoyer des élèves d’un niveau scolaire plus élevé n’a rien d’évident, et pourrait même être 
préjudiciable dans certaines situations.

Par ailleurs, il est compliqué de déterminer un niveau «  optimal  » de mixité dans les 
établissements et les classes. C’est l’enseignement d’une étude de Carrell, Sacerdote et West 
[2013], qui ont tenté de mettre en place une allocation dans des classes d’une école militaire 
en fonction du niveau scolaire initial des élèves d’une même promotion, en tenant compte de 
l’ampleur des effets de pairs estimés sur des promotions précédentes. Sans doute du fait d’une 
reconstitution endogène des groupes au sein des classes, les effets obtenus vont à rebours 
de ce qui était attendu et conduisent à des effets négatifs sur les élèves scolairement les plus 
faibles (qui étaient pourtant les cibles principales du programme). Ce résultat souligne la 
nécessité de disposer d’une connaissance plus fine des mécanismes à l’œuvre pour expliquer 
les effets de pairs ainsi que des conditions et contextes dans lesquels ils peuvent opérer  ; 
connaissance qui reste encore à explorer. 

Cette connaissance est d’autant plus cruciale qu’elle conditionne les réponses à de 
nombreuses questions relatives à l’organisation des systèmes scolaires. Au-delà de la 
constitution de classes de niveau au sein des écoles, elle renvoie par exemple à la question de 
l’efficacité de politiques privilégiant l’orientation précoce, en fonction des résultats scolaires, 
vers des cursus différenciés. Les réformes menées en Suède et en Finlande sur le recul de 
l’âge de la première orientation scolaire (mise en place d’un tronc commun jusqu’à l’âge de 16 
ans permettant aux élèves de retarder leur choix d’orientation entre un cursus académique ou 
plus professionnel) ont montré une augmentation des niveaux scolaires pour les générations 
concernées [Meghir et Palme, 2005  ; Pekkala, Pekkarinen, Uusitalo, 2009]. Les effets de pairs 
sont également centraux pour juger de la pertinence des politiques de choix scolaires, en 
particulier en fonction de leur impact sur la mixité scolaire. La possibilité, pour les parents, de 
choisir un établissement pourrait augmenter la mixité sociale de deux manières. D’une part, 
de manière directe, en permettant par exemple à des élèves de milieu défavorisé d’accéder 
à des établissements auxquels la carte scolaire ne leur donne pas accès, et d’autre part de 
manière indirecte, en réduisant les tensions poussant à la ségrégation résidentielle, amplifiée 
par la carte scolaire [Fack et Grenet, 2010]. Néanmoins, les bilans des nombreuses expériences 
internationales sur les deux dernières décennies suggèrent que, sans mécanismes de 
régulation, ces politiques de choix scolaire conduisent à amplifier la ségrégation tant sociale 
que scolaire entre les établissements [pour une synthèse, voir OCDE, 2019]. En effet, ce 
sont surtout les familles les plus favorisées qui sont aussi les mieux informées et les plus 
aptes à utiliser effectivement ce choix. Par ailleurs, les établissements les plus côtés ont 
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la possibilité accrue de sélectionner les meilleurs élèves 26. Du fait de l’existence d’effets de 
pairs, les politiques libéralisant le choix scolaire risquent donc d’aggraver les phénomènes de 
ségrégation et par-là les inégalités scolaires. 

L’importance de ces questions devrait inciter à produire plus de travaux sur les effets de pairs 
dans le système éducatif français. Ces nouvelles recherches devraient également permettre 
de mieux comprendre les liens entre les effets de pairs et les autres dimensions du contexte 
scolaire. Il serait notamment souhaitable de les développer en direction des pratiques et 
compétences des enseignants, tout en prenant en compte le vécu et les attentes des élèves. 
Le développement de ces recherches implique aussi la construction et la mise à disposition 
de bases de données très riches [Thrupp, Lauder, Robinson, 2002].
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Annexe 1  

 

EFFETS EXOGÈNES ET ENDOGÈNES, 
MULTIPLICATEUR SOCIAL

Formalisation des effets exogènes et endogènes
Cette présentation reprend la formalisation proposée par Manski [1993] dans laquelle 
le résultat d’un élève est supposé dépendre de façon linéaire des résultats de ses 
camarades et de leurs caractéristiques (modèle dit « linéaire en moyenne »). Le modèle 
est le suivant :

(1)

Dans cette équation : 
−  y  est la variable de résultat (par exemple, le score ou la note d’un élève) ;
− les variables c  caractérisent le groupe des pairs, qu’on considèrera ici être la classe ;
− les variables x  sont les caractéristiques de l’élève (par exemple, son milieu social...) ;
− et u  correspond aux variables inobservées affectant la réussite, qu’on suppose 
pour l’instant non corrélées au fait d’appartenir à une classe, donc aux variables c, 
ce qui mathématiquement se traduit par 0E u cé ù =ê úë û . L’expression E u cé ù

ê úë û représente 
l’espérance mathématique du terme d’erreur u conditionnellement à la valeur prise par 
la variable c .

Le terme  E y cb é ù
ê úë û correspond à la prise en compte des effets endogènes (i.e., aux effets 

de la réussite moyenne des camarades sur l’élève considéré). E y cé ù
ê úë û  désigne l’espérance 

mathématique de la variable de résultat y parmi les élèves de la classe  c . Par hypothèse, 
on suppose que la valeur du paramètre b est différente de 1. Si le niveau des autres 
élèves a un effet positif sur le niveau d'un élève alors b > 0.

Le terme E x c gé ù
ê úë û  correspond  à la prise en compte des effets exogènes (qui sont les 

effets induits par les caractéristiques des pairs).

L’effet de multiplicateur social
À partir de l’équation (1), on déduit le résultat attendu pour un élève donné, compte tenu 
de son appartenance à la classe c :

(2)

ce qui implique 

(3)

formule que l’on peut réinjecter dans l’équation (1) pour obtenir :

(4)

Cette écriture fait apparaître un effet de « multiplicateur social », c’est-à-dire que les 
effets des modifications des caractéristiques des pairs sont amplifiés par le jeu des 
interactions. 

Supposons que x  corresponde au niveau de diplôme des parents de l’élève, ayant une 
influence positive sur ses performances scolaires, par exemple du fait que des parents 
diplômés peuvent plus facilement aider leurs enfants pour des devoirs à la maison. Pour 
simplifier, on peut considérer qu’il n’y a que deux types de familles, les « diplômées » 

y E y c E x c x ua b g lé ù é ù= + + + +ê ú ê úë û ë û

 E y c E y c E x c E x ca b g lé ù é ù é ù é ù= + + +ê ú ê ú ê ú ê úë û ë û ë û ë û

 
1 1

E y c E x c
a g l
b b

+é ù é ù= +ê ú ê úë û ë û- -

1 1
y E x c x u

a g bl
l

b b
+é ù= + + +ê úë û- -
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Annexe 1 (suite)

( 1)x =  et les « non diplômées » ( 0)x = . Le coefficient l  dans le modèle quantifie l’écart 
de performance entre un élève dont les parents sont diplômés et un élève dont les parents 
ne le sont pas, en l’absence d’effets de pairs. Supposons maintenant qu’on souhaite 
comparer ces mêmes deux élèves, en présence d’une ségrégation complète entre les 
classes : l’élève dont les parents sont diplômés est dans une classe « favorisée », dans 
laquelle tous les élèves ont des parents diplômés  ; l’autre élève est dans une classe 
où aucun élève n’a de parents diplômés. Dans le cas où des effets de pairs existent, et 
si ceux-ci sont uniquement exogènes, c’est-à-dire si 0 et 0 ( dans la suite on suppose 0b g g= ¹ > (dans la suite on 
suppose 0 et 0 ( dans la suite on suppose 0b g g= ¹ > , cas le plus vraisemblable), l’élève dans la classe favorisée bénéficie aussi 
du fait que ses camarades ont un capital culturel élevé – et cela se traduit désormais par 
un écart de niveau  l g+ par rapport à son camarade qui se trouve dans la classe non 
favorisée. L’avantage initial de l’élève ayant des parents diplômés est augmenté de celui 
d’être entouré d’élèves similaires (effets exogènes).

Enfin, en présence d’effets de pairs exogènes et endogènes, c’est-à-dire lorsque  0 g ¹
et 0 b ¹  (dans la suite on suppose 0 1b< <  et 0g > ), le fait que les élèves dans la classe 
favorisée ont une meilleure réussite influence aussi la progression de chacun de leurs 
camarades (par exemple par le biais de phénomènes d’émulation ou au contraire de 
découragement). L’écart de score individuel entre un élève de parents diplômés dans 
une classe dont tous les camarades ont aussi des parents diplômés et un élève non 

diplômé dont les camarades sont identiques est alors de  
1
g bl

b
+
-

+  
1
g l

l
b

+
=

-
. Cet écart 

est supérieur à  l g+  si les effets de pairs endogènes sont positifs car le terme 1 / 1 b-  
est supérieur à 1. Les effets de l’avantage initial (avoir des parents diplômés) et de la 
ségrégation entre les classes (être entouré d’élèves similaires) sont donc amplifiés du 
fait de l’existence d’effets de pairs endogènes, c’est-à-dire du fait que la réussite de 
chaque élève profite à tous les autres par le biais du « multiplicateur social » 27.

Le problème de la réflexion et ses conséquences pour l’estimation des effets 
endogènes
Compte tenu du problème de la réflexion exposé par Manski [1993], si l’on estime les 
effets de pairs endogènes en régressant le résultat des élèves sur le résultat moyen 
de leur classe, on obtient un résultat trivial, c’est-à-dire un coefficient de 1. Cette 
corrélation n’est pas la preuve de l’influence du groupe sur l’élève, mais une tautologie.

Pour pallier cette difficulté, on peut s’appuyer sur l’équation (4) en forme réduite, qui fait 
apparaître le paramètre d’intérêt b . Toutefois, les paramètres g  et b , qui interviennent 
de façon combinée, ne peuvent plus être alors identifiés séparément. Dans ce cas, 
les effets endogènes et exogènes ne sont donc pas identifiables, ce qui est une autre 
conséquence du problème de réflexion. 

27. On notera la parenté de ce mécanisme avec la littérature économique sur les « multiplicateurs », dont 
le plus connu est le multiplicateur keynésien. Le principe général est qu’une politique peut avoir des effets de 
long terme supérieurs aux effets immédiats, car la dynamique introduite par cette politique est auto-entretenue.
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Annexe 1 (suite)

Trois solutions à ce problème peuvent être envisagées. Tout d’abord, des méthodologies 
existent pour permettre une telle identification, par exemple lorsque l’élève observé 
est retiré du calcul de la moyenne de la classe, et qu’au moins trois classes de tailles 
différentes sont présentes dans l’échantillon [Lee, 2007 ; Davezies, d’Haultfoeuille, Fougère, 
2009]. Ensuite, il est possible d’ajouter une contrainte sur les paramètres ; les analystes 
uniquement intéressés par l’identification des effets endogènes supposent en général 

que le paramètre g  est égal à 0, soit l’absence d’effets exogènes. Enfin, de nombreux 

travaux se limitent à l’estimation de l’équation (4), c’est-à-dire qu’ils estiment un effet 

de pairs en forme réduite correspondant au terme .
1
g bl

b
+
-

 Cet effet inclut les effets 

purement exogènes g  sans pouvoir les distinguer spécifiquement.
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Annexe 2  

 

ILLUSTRATION DES PRINCIPALES MÉTHODES 
D’ESTIMATION DES EFFETS DE PAIRS EXOGÈNES

On s’intéresse ici uniquement à l’estimation d’effets exogènes, c’est-à-dire à des effets 
traduisant l’influence des caractéristiques des pairs. L’équation estimée dans la plupart 
des études est de la forme 28 :

(5)

Dans cette équation :
−   iY est la variable de résultat observée pour l’élève i ;
− les variables iX  sont les caractéristiques de cet élève (milieu social...) ;
− les variables iX-  sont les caractéristiques « moyennes » du groupe de pairs, qu’on 
considèrera être la classe. Dans le calcul de l’expression iX- , on retire 29 l’élève i ; 
−  ie  correspond à un terme aléatoire.

Contrairement à l’annexe 1, on considère désormais que le terme aléatoire peut être 
corrélé aux caractéristiques moyennes des camarades, représentées par le vecteur iX- , 
cette corrélation pouvant biaiser l’estimation du coefficient 2b . 

Malgré ce risque de biais, l’estimation par moindres carrés ordinaires de l’équation (5) 
peut être envisagée dans deux cas. Le premier est celui où l’on dispose d’une liste de 
variables iX  suffisamment riche mais cela demande d'être soigneusement analysé et 
justifié au cas par cas, dans la mesure où il est en général très difficile de garantir que les 
effets de sélection sont effectivement pris en compte par ces variables supplémentaires. 
Le second cas est celui où les données ont été collectées, ou sélectionnées, de manière 
à ce que l’on puisse considérer que l’affectation des élèves aux établissements ou 
aux classes est aléatoire. C’est le cas des expérimentations aléatoires, ainsi que des 
expériences naturelles ou quasi-expériences. 

Application de la méthode des variables instrumentales
Le cas d’un modèle avec variables instrumentales s’illustre par un système à deux 
équations : 

(6)

(7)

La seconde équation fait apparaître les variables instrumentales iZ . Celles-ci sont 
supposées être corrélées à la composition de la classe, représentée par le vecteur iX- , 
mais non corrélées au terme d’erreur ie  (cf. la section « Les méthodologies fondées sur 
des sources de variation exogène »).

28. Cette équation s’applique à des effets exogènes stricto censu, ou bien à ce que nous avons qualifié d’effets 
« en forme réduite ». Elle constitue la contrepartie empirique de l’équation (4) de l’annexe 1 ; les espérances 
mathématiques apparaissant dans l’équation (4) sont ici remplacées par les moyennes calculées avec 
les données observées.

29. Ce choix est fréquemment fait dans les travaux empiriques, notamment parce que l’on suppose 
un mécanisme particulier d’interactions entre pairs (l’élève est influencé par ses camarades, mais ne s’influence 
pas lui-même). On pourrait également laisser l’élève i  dans le calcul de la moyenne, par exemple si l’on 
suppose que la composition de la classe dans son ensemble crée un climat plus ou moins favorable 
à l’enseignement.

0 1 2  i i i iY b X b X b e-= + + +

0 1 2  i i i iY b X b X b e-= + + +

0 1 2  i i i iX c X c Z c m- = + + +
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Annexe 2 (suite)

Exemple d’application de modèles avec effets fixes
Estimer des effets fixes suppose que l’analyste ait accès à des données appropriées : 
pour un même groupe, on peut disposer soit d’observations longitudinales, soit 
d’observations multiples. Par exemple, on peut observer plusieurs classes d’un même 
établissement, ou bien le même établissement au cours du temps. Dans l’équation 
d’intérêt, on intègre alors un effet fixe spécifique à l’établissement  je :

(8)

Compte tenu des effets de sélection, les élèves ne sont pas répartis aléatoirement entre 
les établissements. Cela implique que les caractéristiques de l’élève i représentées par 
le vecteur iX  et les caractéristiques moyennes de ses camarades, représentées par le 
vecteur iX- , sont corrélées à l’effet établissement je , cette corrélation pouvant biaiser 
l’estimation du coefficient d’intérêt 2b  

L’objectif de la méthode est donc d’estimer un coefficient 2b en tenant compte des 
effets fixes d’établissement [Givord et Guillerm, 2016]. Dans cet exemple, on agrège 
les données des élèves qui sont scolarisés dans l’établissement j   : la moyenne des 
résultats obtenus par les élèves de l’établissement j  est notée . jY .

(9) 

On fait ensuite la différence terme à terme des équations (8) et (9) :

(10)

Dans cette équation, les régresseurs sont par hypothèse non corrélés avec l’erreur

. .i je e-  Cette différenciation a permis d’éliminer l’effet fixe associé à l’établissement 
 je et le biais. 

Cette logique s’applique de façon comparable à d’autres situations. Par exemple, 
l’identification d’un effet fixe spécifique à l’enseignant suppose que l’on observe 
un même enseignant devant des classes de compositions différentes (à différents 
niveaux de la scolarité, ou à différentes périodes), sous l’hypothèse que l’effet fixe 
associé à cet enseignant est le même dans toutes ces situations. L’identification d’un 
effet fixe spécifique à l’élève suppose de façon analogue que l’on observe un même 
élève à différentes périodes, ou dans différentes matières évaluées, là encore sous 
l’hypothèse que cet effet fixe est le même à toutes les périodes, ou pour toutes les 
matières considérées. Les données permettant de prendre en compte ces différentes 
formes d’effets fixes doivent donc être suffisamment riches. Par ailleurs, ces méthodes 
nécessitent des hypothèses souvent assez fortes.

0 1 2  i i i j iY b X b X b e e-= + + + +

. 0 . 1 . 2 .   j j j j jY b X b X b e e= + + + +

. . 1 . 2 .( ) ( )  i j i j i j i jY Y X X b X X b e e-- = - + - + -
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