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Approche 
pédagogique et 
philosophique

RÉSUMÉ

Lors d’activités d’apprentissage ou évaluatives, certains élèves interprètent la tâche d’une manière 
qui, bien que différente de ce qu’attend l’enseignant, n’est pas stupide. Cela fait apparaître qu’il y a 
une manière scolaire, très particulière, d’interpréter les tâches et les situations, que celle-ci n’est 
pas la seule possible et qu’il convient donc de l’enseigner aux élèves. Cela implique aussi que l’in-
terprétation que fait l’élève d’une tâche, même quand elle n’est pas conforme à l’attendu scolaire, 
n’en est pas moins porteuse de sens. Ainsi l’erreur, plutôt que d’être imputée à un manque inhérent 
à l’élève, pourrait tenir de l’écart entre deux modes d’interprétation également légitimes. 

L’interprétation des activités des élèves, une approche pédagogique et 
philosophique.
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D’entrée de jeu, l’interprétation des 
activités des élèves paraît être un élé-
ment essentiel de la démarche pé-
dagogique de l’enseignant. C’est ce 
qui lui permet de comprendre leurs 
difficultés et leurs erreurs et en fonc-
tion de cela de choisir et, si besoin, 
de modifier les activités destinées à 
faire accéder les élèves aux savoirs. 
Mais l’examen de quelques exemples 
va nous conduire d’abord à préciser le 
sens qu’il convient de donner au mot 
«  interprétation  », ensuite à saisir, 
par-delà le problème pédagogique, 
les implications philosophiques de ce 
type d’opération. Le premier exemple 
concerne une activité d’apprentis-
sage. Les suivants portent sur des 
activités de production. Mais comme 
nous le verrons, l’interprétation de 
l’activité des élèves obéit aux mêmes 
conditions dans les deux cas. 

UN PREMIER EXEMPLE 

Il s’agit d’une activité dans le cadre 
d’une leçon de géométrie consacrée 
au cercle dans une classe de qua-
trième année du primaire (équiva-
lent d’un CM2). L’enseignant souhaite 
faire parvenir les élèves à la compré-
hension de la propriété fondamentale 
du cercle  : tous les points de la cir-
conférence sont à la même distance 
du centre. L’activité principale à la-
quelle il invite les élèves est de leur 
faire tracer des cercles de différents 
rayons. Ainsi il leur demande d’écar-
ter les branches de leur compas de 
façon à ce que la distance entre elles 
soit de 4 cm et, par des questions, 
tente de leur faire prendre conscience 
que, de ce fait, n’importe quel point 
de la circonférence ainsi tracée est à 
4 cm du centre. Puis la même opéra-
tion, avec le même type de dialogue, 
est réalisée avec des cercles de 5 
cm, 7 cm, 10 cm, etc. Ces opéra-
tions successives sont entrecoupées 
par des moments où il fait venir un 
élève au tableau afin qu’il trace, au 
moyen d’un compas de tableau, des 
cercles de différents rayons (20 cm, 
25 cm, etc.). Sur chacun de ces tra-
cés, l’enseignant intervient alors pour 

désigner un point de la circonférence 
et demander «  A quelle distance ce 
point est-il du centre  ?  », puis «  Et 
ce point-là, à quelle distance ? Et ce-
lui-ci ? Etc. »

La séance se déroule sans difficulté 
apparente et l’enseignant peut lé-
gitimement penser que la proprié-
té du cercle a été comprise par tous 
les élèves (à l’exception toutefois, dit 
l’enseignant en fin de leçon, de deux 
élèves inattentifs comme à l’ordi-
naire). Cependant, le chercheur qui 
ce jour-là assistait à la leçon du fond 
de la classe a perçu un élément de 
la situation auquel l’enseignant, fo-
calisé sur le contenu de la leçon et 
la gestion du groupe, ne pouvait pas 
porter attention. Cet élément, c’est 
que beaucoup d’élèves de la classe 
s’étaient mis progressivement à por-
ter leur attention sur la qualité de 
leur tracé, le comparant à celui des 
voisins proches et ironisant sur les 
éventuels «  dérapages  » de ceux-ci. 
A l’issue de la séance, le chercheur 
opère, d’une manière impromptue, 
un rapide sondage auprès des élèves 
sur la question  : « Qu’avez-vous ap-
pris durant cette leçon ? » Or parmi 
les réponses diverses, apparaissent 
celles-ci  : «  J’ai appris à tracer des 
cercles  », «  on a appris à faire des 
cercles  », «  on a appris à faire des 
cercles avec un compas ».
Les élèves qui ont donné ce type de 
réponse ont bien accompli la tâche 
demandée en s’attachant à son as-
pect matériel. Mais ils n’ont pas saisi 
le savoir impliqué dans la tâche (la 
propriété fondamentale du cercle) 
ou du moins ne jugent pas que c’est 
l’essentiel lorsqu’on les interroge sur 
ce qu’ils ont appris durant la séance. 
Deux remarques peuvent être faites 
sur la base de cet exemple :  
1) Cet exemple et d’autres du même 
type font apparaître que nous autres, 
enseignants, pouvons nous laisser 
abuser par la réalisation d’une tâche 
par un élève et croire qu’elle est l’in-
dice infaillible de l’apprentissage. 
Nous opérons alors une interpréta-
tion qui revient à faire un constat (la 
réalisation de la tâche) et à en inférer 
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ce qui nous paraît en être la cause, 
c’est-à-dire un élément de savoir. Or 
il se pourrait bien qu’une véritable in-
terprétation ne consiste pas à remon-

ter d’un effet à sa cause, 
mais de s’interroger sur le 
sens (ou la multiplicité des 
sens) que l’élève a pu don-
ner à son activité. Dès lors 

qu’on vise l’apprentissage d’un savoir, 
interpréter l’activité de l’élève c’est 
tenter d’approcher l’interprétation 
que l’élève lui-même fait de la tâche. 
En quelque sorte une interprétation 
de l’interprétation.
2) Ce que l’exemple fait apparaître, 
c’est aussi que les activités propo-
sées en classe en vue d’apprendre 
ont, presque toujours, deux sens (cf. 
Bautier et Goigoux, 2004). Premiè-
rement, elles sont des activités qui 
ont une matérialité et qui conduisent 
à une production  : on trace des 
cercles, on souligne des mots dans 
des phrases, on colorie des schémas 
ou des cartes, etc. Mais ces activités 
ne valent pas pour elles-mêmes  : 
elles ont un sens « second ». On ne 
trace pas des cercles pour tracer 
des cercles, mais pour établir telle 
ou telle propriété géométrique  ; si 
l’enseignant demande de souligner 
des mots dans un texte, c’est parce 
qu’il a en vue, par exemple, le repé-
rage d’une règle grammaticale  ; si 
l’enseignant demande de colorier 
en différentes nuances de brun une 
carte géographique, ce n’est généra-
lement pas une activité de coloriage, 
mais l’initiation des élèves au code 
par lequel on représente les altitudes 
différentes (voir sur ce point le cas 
étudié par Bonnéry, 2007), etc. Or un 
certain nombre d’élèves ne voient pas 
le sens second. Il s’ensuit des « ma-
lentendus  ». Cette notion, avancée 
par l’équipe ESCOL de l’université 
Paris 8, est devenue aujourd’hui cen-
trale dans la compréhension des dif-
ficultés des élèves. Grace à elle, nous 
savons désormais que l’interprétation 
donnée par les élèves d’une activité 
peut être très différente de celle que 
lui donne l’enseignant.

D’AUTRES EXEMPLES 

Ces interprétations décalées, de la 
part des élèves, restent souvent ina-
perçues des enseignants. D’où le 
nom de « malentendus ». Mais il y a 
des situations où elles apparaissent 
clairement  : ce sont les situations 
d’évaluation, car dans ce cas la pro-
duction de l’élève est en décalage vi-
sible par rapport à ce qui est attendu 
par l’enseignant.
Ainsi, dans un problème donné à des 
élèves de fin de primaire, on indiquait 
que trois itinéraires, de longueurs 
différentes et impliquant des moyens 
de locomotion différents, étaient 
possibles pour se rendre du domi-
cile d’un élève à l’école : par la route 
avec l’autobus, en vélo par une piste 
cyclable et par un chemin pédestre. 
On indiquait la vitesse moyenne de 
chacun des trois moyens et on de-
mandait quel parcours était le plus 
rapide. Or certains élèves ont répon-
du que le parcours en bicyclette était 
le meilleur, parce que «  c’est plus 
écologique », tandis que d’autres ont 
répondu que la marche à pied était 
préférable « parce qu’elle permet de 
discuter avec les copains ».
Dans un autre problème, on donnait 
à des élèves de fin du primaire les di-
mensions d’une salle et on leur de-
mandait de calculer le prix de la pein-
ture nécessaire pour la repeindre, sur 
la base d’un document (emprunté au 
catalogue d’un marchand) indiquant  
le pouvoir couvrant de la peinture et 
son prix. Or un nombre non négli-
geable d’élèves ont répondu que le 
mieux serait d’aller acheter d’abord 
un pot de 5 litres, de commencer à 
peindre et qu’ensuite on verrait.
De même, un exercice fréquemment 
pratiqué au début du secondaire 
consiste à demander aux élèves de 
lire une nouvelle, puis de rédiger un 
avis argumenté sur elle. Or il arrive 
que certains, substitue à l’argumen-
tation attendue le récit d’une expé-
rience personnelle qu’a réveillée en 
eux la lecture de la nouvelle.
De telles réponses ne correspondent 
évidemment pas à ce qu’attend l’en-
seignant et, dans bien des cas, don-

Approcher l’interprétation que 
l’élève lui-même fait de la tâche.
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neront lieu à une appréciation du type 
« Hors sujet » ou bien « Tu n’as pas lu 
précisément la consigne », etc. Mais il 
faut reconnaître qu’elles ne sont pas 
absurdes. Si on cherche à les inter-
préter, c’est-à-dire à repérer le sens 
que l’élève a pu leur donner, elles 
relèvent d’une saisie de la situation 
selon un regard pragmatique, spon-
tané ou personnel. Rien d’illégitime à 
faire d’un trajet quotidien l’occasion 
de conversations avec des amis  ; de 
commencer à peindre une pièce sans 
faire préalablement le calcul de l’aire 
à peindre ; de réagir à un texte litté-
raire en évoquant les souvenirs per-
sonnels qu’il éveille.
Dès lors, il n’est plus possible de 
poser l’interprétation attendue par 
le monde scolaire comme étant 
« bonne », par opposition à toutes les 
autres qui seraient «  mauvaises  ». 
Il est plus exact de dire qu’il existe 
une interprétation scolairement at-
tendue des tâches et situations, et 
d’autre part sur les mêmes tâches 
et situations d’autres interprétations 
qui peuvent avoir du sens dans la vie 
pratique ou la vie personnelle. Bien 
entendu, l’interprétation scolaire des 
situations est tout à fait digne d’être 

privilégiée à l’école, car 
elle consiste à saisir la ré-
alité à travers le prisme de 
la rationalité. Elle catégo-
rise la réalité au moyen des 
savoirs scolaires, lesquels 

sont dérivés de savoirs scientifiques. 
Ceux-ci s’appuient sur des preuves, 
représentent une tentative pour dé-
passer la vision subjective du monde 
et tentent de donner des explications 
rationnelles des phénomènes qui 
nous entourent. Ce mode d’interpré-
tation de la réalité est très particulier 
et très différent des modes spontanés 
d’interprétation. C’est d’ailleurs pour 
cela qu’une institution spécifique, 
l’école, est nécessaire pour tenter de 
la faire partager par les jeunes.
Mais en percevant qu’il existe aussi 
des interprétations subjectives, per-
sonnelles, émotionnelles, intuitives 
ou pragmatiques de la réalité, on est 
amené à reconnaître que l’interpré-
tation exigée par l’école n’est pas la 

seule et qu’elle n’a aucun caractère 
naturel. Cela a deux implications : 
1) D’abord il serait souhaitable que 
les enseignants fassent tout ce qu’ils 
peuvent pour faire connaître aux 
élèves ce mode d’interprétation des 
situations que l’école exige. Cet impé-
ratif est d’autant plus vif que ce sont 
souvent les élèves venant des milieux 
populaires qui ont le plus de difficul-
té à adopter cette interprétation, la-
quelle représente un regard sur le 
monde très particulier, alors que les 
jeunes issus des classes moyennes 
ou supérieures ont, globalement, 
moins de difficulté à saisir sans diffi-
culté ce que l’enseignant attend d’une 
activité (Charlot, Bautier et Rochex, 
1992 ; Bernardin, 2013).
2) Or les enseignants ont beaucoup 
de mal à expliciter et à faire partager 
par les élèves ce mode d’interpréta-
tion des activités, car pour eux, il va 
de soi. Ils l’ont intériorisé d’une ma-
nière si profonde qu’il est à leurs yeux 
incompréhensible, voire « anormal » 
que des élèves puissent ne pas le 
mettre en œuvre.

QUELLE INTERPRÉTATION DES 
TÂCHES EXIGE-T-ON DES ÉLÈVES 
À L’ÉCOLE ?

Pourtant, à partir de l’analyse des 
interprétations non scolaires que 
des élèves font des activités, on peut 
arriver, progressivement, à repérer 
quelques-unes des caractéristiques 
de cette forme d’interprétation ou, 
pour le dire autrement, de ce « regard 
instruit  » sur le monde (Rey, 2014  ; 
Rey, Carette, Defrance et Kahn, 2003). 
Même s’il n’est pas possible de détail-
ler ici ce type d’analyses, nous pou-
vons évoquer succinctement et d’une 
manière non exhaustive quelques-
uns de ces aspects : 
Un des caractères de la saisie sco-
laire des situations est de chercher 
systématiquement à les interpréter 
au moyen des savoirs scolaires. Ainsi 
dans l’exemple de la peinture évoqué 
ci-dessus, il ne s’agit pas d’organiser 
l’achat de la peinture, mais de voir 
en quoi les mathématiques peuvent 
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jouer un rôle dans cette opération. 
Dès lors, les éléments à prendre en 
compte dans la situation ne sont pas 
le fait qu’on va repeindre une pièce, 
mais la manière de calculer des aires 
ainsi que l’existence d’une double 
proportionnalité directe (plus il y a de 
surface à peindre, plus il faut de pein-
ture et plus le prix augmente). 
Un autre de ces caractères, nous 

l’avons déjà noté, est que 
l’interprétation scolaire 
des tâches, activités et si-
tuations consiste à prendre 
un point de vue universel, 

et donc non personnel, non émo-
tionnel. Ainsi, dans les disciplines 
scientifiques, mais aussi lorsqu’en 
français, philosophie, histoire, etc., 
on convie les élèves à argumenter, le 
point de vue subjectif et personnel de 
l’élève est banni ou bien n’est accep-
table que s’il arrive à le défendre par 
des arguments recevables par tout 
humain.
C’est également un usage très par-
ticulier du langage qui est exigé des 
élèves dans leur production écrite. Il 
s’agit en effet, dans la réponse que 
l’élève a à donner à une question ou 
un problème, qu’il s’exprime de telle 
manière que son texte soit autosuffi-
sant, c’est-à-dire qu’il n’exige, pour 
être compris, aucune référence à 
des situations qui seraient vécues en 
commun entre lui et les destinataires 
du texte.
Enfin les activités scolaires exigent 
des élèves une attitude très particu-
lière à l’égard du respect de l’autorité. 
D’un côté, ils sont invités à obéir, sans 
discussion ni réticence, à l’injonction 
d’accomplir tout un ensemble de 
tâches, aussi bien en classe qu’à la 
maison. Toutefois un grand nombre 
de ces tâches exigent de l’élève qu’il 
pense par lui-même et qu’il ne se 
contente pas d’appliquer docilement 
des opérations standardisées aux-
quelles il a été entraîné. L’interpré-
tation de l’activité des élèves révèlent 
précisément (notamment à l’école 
primaire) que certains s’empêchent 
de réfléchir et donc de s’engager in-
tellectuellement dans la tâche, parce 
qu’à leurs yeux, à l’école, il faut exé-

cuter strictement ce que la maîtresse 
ou le maître demande et que cet im-
pératif les conduit à renoncer à toute 
initiative intellectuelle. Ce calibrage 
qui exige à la fois que l’élève obéisse 
à l’ordre d’exécuter une tâche, et qu’il 
retrouve sa pleine liberté dans l’exé-
cution de celle-ci est un des carac-
tères spécifiques de l’interprétation 
scolaire des situations.

CONSÉQUENCES SUR LA MANIÈRE 
D’INTERPRÉTER L’ACTIVITÉ DES 
ÉLÈVES

Les considérations qui précèdent 
conduisent à avoir sur les activités 
des élèves une interprétation nota-
blement différente de celle qui est 
la plus couramment pratiquée. En 
effet, nous avons vu que l’interpré-
tation des tâches et situations par 
les élèves telle qu’elle est exigée par 
l’école a des caractéristiques tout à 
fait spéciales, qu’elle ne va pas de 
soi et que d’autres interprétations 
sont possibles et légitimes. Dès lors, 
lorsqu’un élève n’adopte pas, face à 
une activité à laquelle on le convie 
en classe, le regard scolairement at-
tendu, ce n’est pas nécessairement 
le signe d’un déficit de sa part. Cela 
peut tout aussi bien être interprété 
comme le fait qu’il a adopté un autre 
point de vue sur l’activité, inspiré par 
d’autres valeurs et d’autres consi-
dérations, par exemple comme nous 
l’avons vu plus haut un point de vue 
pragmatique, personnel, ludique, in-
tuitif, etc. 
Cela n’empêche évidemment pas de 
lui faire savoir que son point de vue 
sur l’activité n’est pas celui qu’on 
attend à l’école. Mais on ne peut 
plus dès lors interpréter son activité 
comme l’effet d’un manque qui lui se-
rait intrinsèque (manque de connais-
sances, manque d’effort, manque 
d’attention, organisation cognitive dé-
faillante, etc.) Avant d’interpréter l’ac-
tivité de l’élève en terme de manque, 
il convient de voir si on ne peut pas 
l’interpréter comme tenant à un dé-
calage entre le regard sur les choses 
valorisé par l’école et celui qu’a choi-

Une attitude très particulière à 
l’égard du respect de l’autorité.
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si l’élève, regard qui, même s’il n’est 
pas conforme aux réquisits scolaires, 
n’en est pas moins porteur de sens.  
L’élève, ainsi pensé, est élevé alors au 
statut de porteur d’une interprétation 
de la réalité qui a sa légitimité, même 
si celle-ci n’est pas celle que l’école 
est chargée de promouvoir. Son écart 
avec la culture de l’école n’est pas 
tenu pour une défectuosité. 
Ainsi lorsque l’activité de l’élève n’est 
pas conforme à ce qu’on attend, on 
ne peut le regarder comme un mé-
canisme qui dysfonctionnerait ni 
comme un patient qu’il faudrait gué-
rir, mais comme un sujet humain qui 
a conduit son activité en fonction d’un 
certain sens qu’il a donné à la tâche. 
Il n’est donc pas redevable d’une 
«  remédiation  » ni d’une réparation, 
mais d’une interprétation pour saisir 

ce sens et d’un échange 
qui lui fera accéder à un 
autre sens possible. Et 
parallèlement, la manière 
scolaire de saisir la réalité 
ne peut être tenue comme 

étant « naturelle » ni « normale ». En 
tant qu’elle cherche à être une ap-
préhension rationnelle et universa-
liste du réel, elle est l’effet d’un choix 
et, comme les enseignants le savent 
bien, d’une ascèse par rapport à la 
pensée ordinaire. 
Etudiant l’évolution des manières 
dont nos sociétés ont conçu la dif-
férence entre raison et déraison, le 
philosophe Michel Foucault (1966) fait 
apparaître qu’il y a eu, dans l’histoire 
de nos sociétés, un  moment « où la 
raison a cessé d’être une éthique pour 
devenir une nature  » (p. 103). C’est 
peut-être le même impensé collectif 
qui nous pousse à considérer que la 
rationalité scolaire est la manière na-
turelle et normale de voir les choses 
et que par conséquent tout écart par 
rapport à elle relève du non-sens. 
Prendre au sérieux la mission d’in-
terpréter l’activité d’un élève, c’est 
prendre le parti de considérer qu’il 
lui donne un sens particulier et que la 
tâche de l’enseignant est d’étendre ce 
sens à d’autres possibles. 

CONCLUSION

Ce que veut rappeler le présent texte, 
c’est qu’interpréter, c’est donner 
du sens. Interpréter l’activité d’au-
trui, c’est donc tenter d’approcher le 
sens qu’il lui donne. Cela implique 
de considérer que l’autre est un sujet 
et que son activité a un sens, même 
si elle nous paraît erronée, irration-
nelle, inattentive, non pertinente, ina-
déquate ou inacceptable. Cette exi-
gence philosophique de considérer 
nos élèves comme des sujets dont les 
activités sont porteuses de sens peut 
se traduire non pas en prescriptions 
pédagogiques, mais à travers la pro-
position d’une attitude pédagogique : 
- Il est toujours intéressant de cher-
cher à comprendre les erreurs des 
élèves (leur donner du sens, les inter-
préter). Plutôt que de les voir comme 
des ratés d’un système mental ou des 
effets de l’inattention et du manque 
de sérieux, se demander toujours si 
elles ne témoignent pas d’un sens 
que l’élève a donné à la tâche. 
- Ne pas interpréter trop vite les er-
reurs des élèves comme imputables 
à leurs caractéristiques intrinsèques 
(caractéristiques cognitives, psycho-
logiques, sociales, morales, etc.). Ré-
sister à la tendance très actuelle qui 
est de médicaliser ou psychologiser 
la difficulté scolaire. Toujours préfé-
rer l’hypothèse selon laquelle l’erreur 
pourrait tenir à l’écart entre deux 
manières de penser également légi-
times, la manière de penser ordinaire 
et la manière de pensée scolaire. Les 
savoirs scolaires, comme d’ailleurs 
les savoirs scientifiques, n’ont rien 
d’ordinaire  ; ils ne s’établissent que 
par rupture avec la pensée sponta-
née.
- L’enseignant ne devrait pas se pen-
ser comme spécialiste du savoir (ou 
des savoirs) qu’il enseigne, mais plu-
tôt comme spécialiste du passage 
entre la pensée ordinaire et le savoir. 
Il est un passeur : Il doit être capable 
de comprendre le sens que donne 
au monde celui qui n’est pas encore 
dans le savoir
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