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Confinement et école à la maison : l’illusion de la solution numérique 

Résumé : Pour faire face à la crise du COVID-19 qui a secoué le monde au printemps 2020, la 
fermeture des écoles s’est imposée, en France comme dans de nombreux autres pays. Avec la 
fermeture des écoles, les supports d’apprentissage sont fournis par les enseignant·e·s mais il 
convient aux parents d’accompagner les enfants dans leur réalisation. En outre, avec le 
confinement, le recours aux outils numériques devient une norme. L’objectif de cet article est 
d’analyser ce que la situation de confinement, en faisant davantage reposer les apprentissages 
sur la famille plutôt que sur l’école, et en amenant les élèves à travailler massivement à l’aide 
de ressources numériques, devrait produire sur la réussite scolaire des élèves issus de milieux 
sociaux plus ou moins favorisés. Les travaux de recherche existants et synthétisés dans cet 
article amènent à prédire que la situation de confinement et la fermeture des écoles risque de 
drastiquement augmenter l’impact de l’origine sociale sur la réussite scolaire des élèves. 

Mots-clés : Confinement, fermeture des écoles, continuité pédagogique, inégalités sociales, 
numérique. 

 

Lockdown and home schooling: The illusion of the digital solution.  

Abstract: In order to deal with the COVID-19 crisis, which occurred in spring 2020, the closure 
of schools became necessary, in France as in many other countries. With the closure of schools, 
teachers provide learning materials, but parents have to support children in working with this 
material. Moreover, with the lockdown, the use of digital learning tools becomes the norm. The 
goal of the present article is to analyse what the situation of lockdown produces, by making 
learning rely more on the family rather than the school, and by getting students to work 
massively with digital resources, in terms of the academic success of students from more or less 
privileged social backgrounds. Existing research, which is synthesized in the present article, 
suggests that the situation of lockdown and school closure is likely to drastically increase the 
impact of social background on students' academic success. 

Keywords: Lockdown, school closure, pedagogical continuity, social inequalities, digital 
learning.  
  



La crise du COVID-19 qui secoue le monde depuis quelques mois n’est pas qu’une crise 
sanitaire ; elle a aussi profondément affecté nos modes de vie, nos manières de travailler et 
d’apprendre. Pour y faire face, la fermeture des écoles s’est imposée, en France comme dans de 
nombreux autres pays. En quelques jours, les enseignant·e·s ont dû transformer leurs contenus 
pédagogiques de manière à ce que ceux-ci puissent être réalisés à la maison, et ainsi, que la 
continuité pédagogique soit assurée tout en garantissant la distanciation physique nécessaire. 
Dès l’annonce de cette fermeture, le ministre de l’Education Nationale a insisté sur le fait qu’il 
ne s’agissait en aucun cas d’une période de vacances pour les élèves. En effet, les cours auraient 
bien lieu, mais à distance, entre autres grâce à l’utilisation de dispositifs numériques de type 
« ma classe à la maison », ou la plateforme développée par le C.N.E.D. (Centre National 
d'Enseignement à Distance). Ainsi, affirmait-on, aucun élève ne devait « rester au bord du 
chemin »i.  

Dans cet article, nous verrons pourquoi cet objectif de ne laisser aucun élève « au bord 
du chemin » est particulièrement difficile à atteindre en période de confinement. En effet, avec 
la fermeture des écoles, les supports d’apprentissage sont fournis par les enseignant·e·s mais il 
convient aux parents d’accompagner les enfants dans leur réalisation. En outre, avec le 
confinement, le recours aux outils numériques devient une norme. En ceci, le confinement ne 
fait qu’accélérer la mouvance initiée en 2016 avec le « plan numérique pour l’éducation », 
volonté réaffirmée en 2019, où le numérique est présenté comme « un levier de transformation 
puissant pour accompagner la politique (…) de la transformation pédagogique au service des 
apprentissages. »ii.  

L’objectif de cet article est d’analyser ce que la situation de confinement, en faisant 
davantage reposer les apprentissages sur la famille plutôt que sur l’école, et en amenant les 
élèves à travailler massivement à l’aide de ressources numériques, devrait produire sur la 
réussite scolaire des élèves issus de milieux sociaux plus ou moins favorisés. Sur la base de 
travaux de recherche existants, nous verrons pourquoi cette situation de confinement risque de 
drastiquement augmenter l’impact de l’origine sociale sur la réussite scolaire des élèves.  

Un inégal accès matériel aux ressources 

Bien que la grande majorité des foyers possède actuellement un ordinateur et un accès 
à Internet (Institut National de la Statistique et des Etudes Economiques, INSEE 2019), des 
inégalités numériques perdurent. Les foyers les plus précaires, à savoir ceux composés de 
personnes peu diplômées ou dont le niveau de vie est modeste, sont ceux qui ont le plus de 
difficultés d’accès à Internet. En 2019 par exemple, 34% des personnes sans diplôme et 16% 
des ménages les plus modestes n’avaient pas d’accès personnel à Internet, contre 3% des 
personnes ayant un diplôme du supérieur et 4% des ménages les plus favorisés (Legleye & 
Rolland, 2019). Dans le contexte actuel de confinement, de telles disparités d’accès peuvent 
avoir des conséquences importantes sur le suivi de la continuité pédagogique. 

Ajoutons à cela que l’accès à une connexion Internet ne suffit pas pour assurer un tel 
suivi. Par exemple, de nombreuses ressources envoyées par les enseignant·e·s doivent être 
imprimées, ce qui nécessite un équipement particulier. De la même manière, les conditions de 
travail sont nécessairement plus difficiles dans un foyer possédant un seul ordinateur commun, 
en comparaison à un foyer où chacun dispose d’un ordinateur personnel. Or, en 2019, seul 9% 
des foyers composés de personnes sans diplôme possèdent plusieurs ordinateurs, contre 35% 
des foyers composés de personnes diplômées ; des inégalités qui se retrouvent quel que soit 
l’outil informatique (i.e., ordinateur, smartphone, tablettes, Baillet et al. 2019). 



Bien entendu, à cet inégal accès aux outils numériques s’ajoute de très inégales 
conditions de confinement. Quand les foyers de milieux favorisés ont pour la plupart accès à 
des espaces suffisants qui garantissent un espace de travail à chaque enfant, ceux de milieux 
populaires se retrouvent souvent confinés dans des appartements sans espace dédié (Giraud et 
al. 2019). Il en va de même pour l’accès à un espace extérieur, qui impacte également la 
continuité pédagogique notamment dans la mise en place d’activités physiques et motrices pour 
les jeunes enfants et les adolescents ; celles-ci participant au développement des fonctions 
exécutives (e.g., planification, attention) très utiles pour le travail scolaire (e.g., Tomporowski 
& Pesce, 2019). 

Une familiarité inégale avec les ressources numériques 

Si l’accès aux outils numériques est une condition sine qua none pour pouvoir mettre 
en place la continuité pédagogique, elle n’est pas suffisante pour autant. En effet, les parents 
et/ou leurs enfants doivent posséder des compétences numériques permettant de s’organiser, de 
récupérer et d’utiliser correctement les ressources mises à disposition par les enseignant·e·s 
pour assurer la continuité pédagogique. Or, en 2019, 17% de la population est concernée par ce 
que certains auteurs qualifient “d’illectronisme”, c’est-à-dire l’absence des compétences 
numériques de base (e.g., envoyer des courriers électroniques) et/ou le non-usage d’Internet 
(Legleye & Rolland, 2019). D’après le rapport INSEE de 2019, 21% des individus ne savent 
pas communiquer via Internet et 14% ne savent pas envoyer de courrier électronique. Or ces 
disparités dans les compétences numériques s’expliquent en grande partie par le milieu social 
des foyers, le niveau de diplôme étant le facteur le plus discriminant parmi les 18-64 ans 
(Legleye & Rolland, 2019). Notons que les enseignants ont souvent tout à fait conscience de ce 
problème. Ils ont été très nombreux, pendant toute la durée du confinement, à mettre en place 
un envoi des documents aux familles par courrier postal et à communiquer avec les parents par 
téléphone.  

Au-delà des compétences de base, les contextes d’usages varient également en fonction 
du milieu social. Malgré la massification et la démocratisation des outils numériques, les 
inégalités dans leur utilisation à des fins pédagogiques subsistent. Mercklé et Octobre (2012) 
rapportent que chez les adolescents de 13 ans, l’usage quotidien d’un ordinateur et d’Internet - 
quelle que soit l’activité effectuée - concerne 20% des enfants de milieux populaires, contre 
36% des enfants de milieux favorisés. Cette étude montre également que les parents de milieux 
favorisés combinent plusieurs usages de l’ordinateur (e.g., fonctions professionnelles et 
communicationnelles) quand ceux de milieux populaires en ont principalement un usage 
récréatif. Ces usages sont cohérents avec la perception qu’ont les individus des outils 
numériques, les diplômés du supérieur estimant dans une plus grande proportion que les 
ordinateurs et Internet sont une chance pour l’éducation et la formation que les individus non 
diplômés (Baillet et al., 2019). Les parents de milieux favorisés devraient ainsi plus facilement 
adapter leurs usages aux attentes académiques dans le cadre de la continuité pédagogique car 
ils ont déjà l’habitude de multiplier les usages et d’utiliser leur ordinateur pour des raisons 
professionnelles et/ou pédagogiques. À l’inverse, les parents de milieux populaires vont 
certainement devoir développer les compétences nécessaires au fur et à mesure afin de s’adapter 
au contexte. Or, face à de telles difficultés, les personnes sans diplôme tendent à moins persister 
(i.e., demander de l’aide, résoudre seul les problèmes) que les personnes diplômées (Baillet et 
al. 2019).  

Une familiarité inégale avec l’arbitraire culturel de l’école  



Bien entendu, l’accès et la familiarité avec les outils numériques ne représentent qu’une 
partie des difficultés susceptibles d’être rencontrées par les familles issues de milieux 
populaires dans l’accompagnement de la scolarité de leurs enfants en période de confinement. 
En effet, même si cet accès aux outils numériques était équivalent dans toutes les familles, les 
familles aisées resteraient mieux préparées pour assurer la continuité pédagogique auprès de 
leurs enfants que les familles plus défavorisées.  

Selon l’hypothèse de l’arbitraire culturel (Bourdieu & Passeron, 1970, pour une revue 
récente, voir Goudeau, 2020), si les élèves de classe populaire réussissent moins bien à l’école, 
c’est parce que le capital culturel qu’ils ont acquis lors de leur socialisation familiale est plus 
éloigné de ce qui est attendu à l’école que celui des élèves de milieux plus favorisés. En effet, 
l’école n’est pas un lieu neutre où toutes les formes de langage et de savoir se valent. 
L’arbitraire culturel de l’école est l’ensemble de savoirs, de façons d’être, de penser, de se tenir 
et de parler, qui sont valorisés et attendus dans le contexte scolaire (Bourdieu & Passeron, 
1970). Cet arbitraire culturel s’impose comme légitime à travers les pratiques des 
enseignant·e·s pensées comme « neutres », mais en réalité beaucoup plus proches de la culture 
des enfants issus de milieux favorisés que de celle des enfants de milieux populaires. 

En effet, à travers leur socialisation familiale, les élèves de classe favorisée développent 
un ensemble de « dispositions », c’est-à-dire des formes de langages, des postures, des attitudes 
et savoirs qui leur confèrent une certaine proximité avec la culture scolaire (Court, 2017 ; 
Lahire, 2019). Par exemple, en dehors de l’école, les enfants de classe favorisée fréquentent 
davantage les bibliothèques, les musées et théâtres, et pratiquent davantage d’activités extra-
scolaires (e.g., pratique d’un instrument de musique) que les enfants de classe populaire 
(Bourdieu, 1979 ; Bradley et al., 2001 ; Lareau, 2003). Comparativement aux enfants des 
classes populaires, ils sont également davantage familiarisés avec les albums de jeunesse, 
possèdent plus de livres chez eux et leurs parents leur lisent des histoires plus fréquemment 
(Bradley et al. 2001 ; Lareau, 2003 ; Ninio, 1980). Au-delà de cette familiarisation avec la 
culture scolaire, les familles de classe favorisée ont davantage tendance que les familles de 
classe populaire à s’engager dans des pratiques visant explicitement à améliorer les 
compétences scolaires de leurs enfants (Garcia, 2018). Par exemple, les parents de classe 
favorisée sont plus susceptibles d’expliquer à nouveau certaines leçons, ou encore d’utiliser des 
jeux et des manuels pédagogiques pour développer et renforcer les compétences scolaires (e.g., 
apprentissage des nombres, des lettres, des couleurs, des formes, etc. ; Bradley et al., 2001, 
Lareau, 1989). Même s’ils sont autant mobilisés sur la réussite scolaire de leurs enfants, les 
parents de classe populaire ne peuvent pas apporter le même type d'aide que les parents dotés 
d'un capital culturel en phase avec la culture scolaire, et ils sont souvent dépendants du contexte 
local pour trouver les ressources matérielles et culturelles nécessaires (Henriot-Van Zanten, 
1990).  

Le fait d’être déjà familiers du vocabulaire, des normes linguistiques et des savoirs qui 
prévalent en classe, fournit une longueur d’avance aux élèves de classe favorisée qui vont être 
placés d’entrée de jeu en position favorable dans la hiérarchie de la classe. Par exemple, en 
classe, on attend des élèves qu’ils soient capables de prendre le langage comme objet de 
raisonnement, au-delà du sens qu’il véhicule (Lahire, 2008). Cet usage distancié et réflexif du 
langage, calqué sur la culture écrite, est beaucoup plus en phase avec les modes de socialisation 
des classes favorisées que des classes populaires, qui ont tendance à privilégier un rapport « oral 
et pratique » au langage, c’est-à-dire davantage spontané et rattaché au sens des énoncés (Court, 
2017 ; Lahire, 2008). Aussi, les situations d’apprentissage sont-elles susceptibles de créer, chez 
les élèves de milieux populaires, des malentendus sociocognitifs, puisqu’ils n’ont pas la chance 



d’avoir construit les dispositions nécessaires à l’appropriation des savoirs dans leur milieux 
familiaux (Bautier et al. 2000).  

Les tendances décrites ci-dessus s’observent en temps normal. Toutefois, en faisant 
reposer davantage les apprentissages sur ce qui se passe dans le cadre familial, par rapport à ce 
qui se passe en classe, le confinement devrait largement accentuer l’ampleur des phénomènes 
décrits ci-dessus. D’ailleurs, même si ces travaux ne portent pas sur le confinement, des 
recherches ont pu mettre en évidence que c’est surtout sur les périodes de vacances scolaires 
que l’impact de l’origine sociale des élèves sur les acquis scolaires était le plus marqué, 
phénomène qualifié de « revers de l’été » (“summer learning loss” ou “summer setback”, 
Alexander et al. 2001, voir Darnon, 2020). Selon les auteurs, ce phénomène s’explique en partie 
par le fait que pendant l’interruption de l’école, les disparités socio-économiques en matière 
d'investissement dans des activités « rentables » sur le plan scolaire (par exemple, séjours 
linguistiques, visites de musées…) sont criantes. Par exemple, une étude réalisée sur des élèves 
de 4 à 8 ans a montré que les enfants de milieux populaires ont moins de livres, sont plus 
nombreux à avoir une télévision dans leur chambre et passent plus de temps par semaine à 
regarder la télévision que les enfants de milieux favorisés (Linebarger et al. 2013). Ils passent 
pourtant moins de temps que les élèves de milieux plus aisés à regarder des programmes dits 
« éducatifs », alors même qu’ils seraient ceux qui en bénéficieraient le plus sur le plan des 
apprentissages. Par conséquent, lorsque les enfants ne sont pas à l’école, les compétences 
scolaires continuent de se développer chez les enfants de milieux favorisés mais sont plus 
susceptibles de stagner chez les enfants de milieux populaires (Alexander, Entwisle, & Olson, 
2007). 

Une acceptation des inégalités, y compris de la part de ceux qui en souffrent ?  

On pourrait s’attendre à ce que les individus, particulièrement les individus de milieux 
populaires, contestent ce système qui les place en situation de désavantage. Ainsi, les élèves 
issus de milieux populaires et leurs familles devraient fortement s’opposer et chercher à faire 
évoluer le système éducatif. Pourtant, ces oppositions restent en réalité généralement très 
marginales. Pourquoi ? Parce que dans le système éducatif, les inégalités ne sont pas seulement 
reproduites, elles sont également légitimées (Batruch et al. 2019 ; Darnon et al. 2013). En effet, 
pour que le processus de reproduction sociale opère, les (dés) avantages en termes de familiarité 
doivent être méconnus en tant que tels. Cette indifférence aux différences est rendue possible 
par la croyance en l’égalité des chances et le mérite individuel (Darnon et al. 2018). En effet, 
tous les élèves étant supposés placés dans une situation « d’égalité des chances » face à la 
réussite scolaire (alors que nous venons de voir qu’en réalité, ils sont inégaux de fait) les 
différences de réussite peuvent être interprétées comme des différences de capacités 
individuelles. Ainsi, les (dés) avantages en termes de familiarité ne sont pas seulement 
académiques, ils sont aussi symboliques : être de milieu aisé facilite la réussite, mais permet 
également d’être perçu comme plus intelligent. De façon inverse, les élèves de classe populaire, 
désavantagés en raison de la plus grande distance qu’ils ont à parcourir pour maîtriser les codes 
scolaires, vont être perçus et se percevoir comme moins intelligents (Croizet et al. 2017 ; 
Goudeau & Croizet, 2017 ; Millet & Croizet, 2016) ou moins « capables » de réussir 
(Wiederkehr et al. 2015). Or, ce sentiment de compétence (ou d’incompétence) scolaire a une 
influence très importante sur les apprentissages scolaires. Il joue notamment un rôle clé dans 
l’engagement dans les apprentissages et la persévérance face aux difficultés.  

Notons à ce sujet que la situation de confinement est elle aussi présentée comme étant 
« égalitaire », bien qu’en réalité ce ne soit pas le cas. En effet, en ramenant les individus à leurs 



conditions matérielles d’existence, les conditions de confinement sont très dépendantes du 
niveau de vie. En étant « la même pour tous », cette mesure contraint en réalité très 
différemment les familles aisées et les familles de milieux plus modestes. 

Ainsi, plutôt que blâmer un système injuste (une attribution dite « externe »), les 
individus en viennent le plus souvent à penser qu’ils ne disposent pas des compétences requises 
pour réussir (attribution dite « interne »). Ils acceptent donc ce système (l’école) tout en 
intériorisant la place qu’ils y occupent (« je suis un mauvais élève », Darnon et al. 2013). De 
telles croyances peuvent parfois être particulièrement ancrées chez les élèves (Martinot, 2008) 
et persister à l’âge adulte. Or ces croyances sur soi sont susceptibles d’être réactivées dans les 
contextes mettant en jeu des savoirs scolaires, par exemple lorsque ces élèves convaincus qu’ils 
sont de mauvais élèves, devenus adultes, doivent aider leurs propres enfants à faire leurs 
devoirs. De nombreux travaux en psychologie sociale ont montré qu’avoir peur de confirmer 
ce type de croyances négatives peut suffire à placer les individus en « surcharge cognitive » et 
affecter négativement leurs performances (Croizet & Neuville, 2004 ; Croizet & Leyens, 2003). 
A nouveau, ces phénomènes ne se limitent pas à la situation de confinement. Toutefois, dans 
un contexte de confinement, l’occurrence de ces situations est tout simplement plus élevée 
qu’en temps normal où les apprentissages se font davantage à l’école. 

Conclusions  

La crise que nous vivons est inédite. Pour cette raison, nous manquons encore de 
données scientifiques sur ce que va produire la période de confinement en matière 
d’apprentissage et de reproduction des inégalités. Toutefois, sur la base des travaux existants et 
dont nous avons discuté dans cet article, il y a de fortes raisons de prédire que cette période de 
confinement va accélérer la reproduction des inégalités sociales en matière d’acquis scolaires. 
En effet, premièrement, le confinement est associé à un recours massif aux outils numériques 
d’enseignement. Or, les familles de milieux populaires sont à la fois moins équipées et moins 
familières avec l’outil numérique que ne le sont les familles plus favorisées. Deuxièmement, on 
sait depuis de nombreuses années que la familiarité avec l’arbitraire culturel de l’école dépend 
grandement de l’origine sociale. En faisant davantage reposer les apprentissages scolaires sur 
les parents, le confinement devrait donc tout simplement accélérer ce phénomène.  

Nous avons évoqué en introduction l’engouement pour la promotion du numérique dans 
l’enseignement ces dernières années. L’enquête PROFETIC réalisée auprès de 5000 
enseignant·e·s montre par exemple qu’en 2018, la quasi-totalité des enseignant·e·s 
interrogé·e·s (98 %) affirme utiliser le numérique comme outil pédagogique. Les limites d’un 
recours excessif aux outils numériques dans l’enseignement sont pourtant maintenant 
relativement connues (Amadieu & Tricot 2014 ; Biagini et al. 2019). Pour ne citer que cet 
exemple, des résultats issus des études Programme International pour le Suivi des Acquis des 
élèves (OCDE, 2015) ont récemment montré qu’une utilisation très fréquente des ordinateurs à 
l’école est associée à des résultats inférieurs dans la plupart des domaines d’apprentissage, 
comparativement à une utilisation plus modérée. Les travaux que nous avons synthétisés dans 
cet article invitent également à s’interroger sur la promotion du numérique, dans une école qui 
se veut et se doit de « ne laisser personne au bord du chemin ». A ce titre, il nous semble 
relativement inquiétant d’entendre ici et là que cette crise nous aura permis de découvrir que 
l’on peut utiliser efficacement les outils numériques pour compenser la fermeture des écoles. 
On lit par exemple sur la plateforme de consultation initiée par une cinquantaine de 
parlementaires « Le jour d’après »iii que « La crise nous a montré que de nouvelles façons 
d’apprendre sont possibles et à encourager : continuité pédagogique en ligne, mobilisation sans 

about:blank


précédent des EdTech, industrialisation des Moocs… ». Aucune donnée ne permet à ce jour 
d’affirmer que la fermeture des écoles a été efficacement compensée par le recours à ces outils. 
Pire, sur la base des travaux scientifiques existants et synthétisés dans cet article, on a plutôt 
des raisons d’anticiper que pendant cette période de confinement, les inégalités sociales en 
matière d’acquis scolaires vont se creuser. Aussi, utiliser cette crise pour justifier l’accélération 
de la transition vers davantage de numérique au sein de l’école nous parait extrêmement risqué 
et peu compatible avec le souhait affiché de « ne laisser personne au bord du chemin ». 
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