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AU COLLÈGE ANNE FRANK 

Résumé : Cet article porte sur la construction de compétences en littératie. Une critique 
rapide des pratiques enseignantes introduit la problématique : modifier le mode de travail péda-
gogique favorise-t-il la construction de ces compétences ? L’analyse des résultats au test PISA 
des élèves du collège expérimental Anne Frank ne permet pas de conclure en ce sens. Toutefois 
les observations et entretiens conduits dans un second temps mettent en évidence des pistes in-
téressantes, pistes développées dans la seconde partie de l’article. 

Mots-clefs : PISA (Programme international pour le suivi des acquis des élèves) - Col-
lège expérimental – Institution - Mode de travail pédagogique - Pédagogie de projet - Con-
fiance - Littératie - Sujet écrivant - Écriture extrascolaire. 

L’ANALYSE DES RÉSULTATS DES ÉLÈVES FRANÇAIS 
AU TEST PISA1 2000 : 
LE MODE DE TRAVAIL PÉDAGOGIQUE EN QUESTION 
Si les élèves français, avec un score global de 505, se situent dans la moyenne 

des pays de l’OCDE et même au-dessus dans la compétence « s’informer », en revan-
che, ils obtiennent un score inférieur à la moyenne internationale dans la compétence 
« réagir » avec un taux élevé de non-réponse. Bien que la fiabilité de PISA soit par-
fois mise en question, c’est un outil intéressant dans la mesure où comme le souli-
gnent un certain nombre de chercheurs (Robin 2002, Bourny et alii 2002, Meuret 
2003), il interroge les pratiques pédagogiques en œuvre dans l’École française. L’en-
semble de ces études mettent en cause les relations enseignant-élève mais aussi la 
place, le rôle de chacun dans le processus d’apprentissage ainsi que le sens de ces ap-
prentissages et le statut de l’erreur. Ce sont en fait les rapports au savoir et au pouvoir 
sur lesquels les enseignants fondent leur pratique qui sont en question, c’est-à-dire le 
mode de travail pédagogique (Lesne 1977). Dans cette recherche, je me suis proposée 
de vérifier dans quelle mesure une modification de ces deux composantes – le rapport 
au savoir et le rapport au pouvoir – de l’acte pédagogique agit sur la construction des 
compétences des élèves en littératie. Autrement dit, privilégier un savoir finalisé qui 
s’appuie sur le vécu de l’élève à un savoir dogmatique, fonder sa relation à l’élève sur 
la confiance plutôt que sur le pouvoir favorisent-ils les apprentissages ? J’ai choisi de 

                                                             
1 Le Programme international de suivi des acquis des élèves (PISA) est le fruit d’une réflexion menée 

au sein de l’OCDE pour établir un cadre de comparaison des systèmes éducatifs afin de repérer les moyens 
d’action susceptibles de contribuer à en améliorer les performances. Quarante-trois pays se sont accordés 
sur la nature des compétences souhaitables à la fin de la scolarité obligatoire, celles devant donner les 
moyens intellectuels d’une vie dans le monde et sur le processus qui devait le mesurer. Le premier cycle 
d’évaluation de PISA s’est déroulé en 2000 dans 32 pays ; à cette occasion, plus de 250 000 jeunes, âgés de 
15 ans, ont passé des épreuves portant sur la compréhension de l’écrit, la culture mathématique et la culture 
scientifique, le premier aspect étant privilégié. En ce qui concerne la compréhension de l’écrit, trois compé-
tences ont été testées : s’informer, interpréter, réagir. 
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répondre à cette question à partir d’une étude monographique portant sur le Collège 
expérimental Anne Frank (Le Mans), une « école intégrale » (Viaud 2005 : 69) dans 
le sens où elle se donne comme objectif « une éducation globale de l’individu » (ibi-
dem). 

LE COLLÈGE ANNE FRANK 
Ce collège, qui a ouvert ses portes en 2001, est né de la mobilisation d’un 

groupe de professionnels et de parents autour de Marie-Danielle Pierrelée et de son 
Manifeste pour une école créatrice d’humanité (février 2000). Il scolarise une cen-
taine d’élèves environ, de toutes origines sociales et de tout niveau scolaire. Le col-
lège n’étant pas inclus dans la carte scolaire, le recrutement se fait sur dossier et entre-
tiens, l’équipe vérifiant alors l’adéquation entre le projet de l’enfant, des parents et ce-
lui de l’établissement. Le respect d’une certaine hétérogénéité en termes de niveau 
scolaire est l’autre critère pris en compte par l’équipe pédagogique, cela pour répon-
dre au fait que dans l’effectif global, nombreux sont les élèves en rupture avec l’École 
ou souffrant d’un handicap (dyslexie,…). Ils viennent chercher ici une autre façon 
d’enseigner. Et effectivement, le collège Anne Frank est un établissement qui, tout en 
revendiquant l’intégration dans le système éducatif notamment dans la volonté de 
conduire les élèves aux objectifs de fin de collège, a adopté un mode de travail péda-
gogique assez différent des établissements dits « traditionnels », non seulement dans 
le rapport au savoir mais également dans le rapport au pouvoir. 

L’équipe pédagogique se veut être à la recherche d’un rapport au savoir favori-
sant les apprentissages. Le temps hors cours disciplinaire est important : chaque se-
maine une demi-journée est consacrée à la conduite d’un projet collectif, huit heures 
sont réservées au tutorat et 2 h 30 à un atelier « d’activité manuelle ». Par ailleurs, une 
place de choix est donnée à la pédagogie de projet. Le pari est fait qu’en donnant du 
sens aux savoirs scolaires, cette pédagogie favorise l’entrée dans les apprentissages et 
le développement de compétences, notamment dans la maîtrise de la langue. 

Quant au rapport au pouvoir, non seulement, le tutoiement entre jeunes et adul-
tes a été institutionnalisé, l’équipe supprimant ainsi une des manifestations les plus 
évidentes de la dissymétrie dans la relation éducative mais les élèves participent éga-
lement à la prise des décisions concernant l’organisation pédagogique du collège et ce 
dans le cadre d’institutions prévues à cet effet. Pour l’équipe, participer à la vie col-
lective doit former l’élève « à l’écoute des autres, à analyser, à construire son point 
de vue, à l’argumenter, à prendre des décisions, et à s’y conformer »2. 

L’organisation pédagogique est un autre levier utilisé par l’équipe pour rendre 
l’élève acteur. Au Collège Anne Frank, l’élève doit, à intervalle régulier, composer 
lui-même son emploi du temps à partir d’un cadre posé par l’équipe pédagogique. 
C’est l’occasion d’une discussion entre l’élève et son tuteur à propos de son parcours, 
de son projet et de ses implications en termes d’apprentissages. L’ambition affirmée 
de l’équipe est de faire glisser le jeune d’un « positionnement de « consommateur » 
[…] vers un positionnement d’acteur » (ibidem) de sa formation. 

                                                             
2 Extrait d’un document produit par le groupe de réflexion (professionnels, parents) dans la phase de 

rédaction du projet d’établissement (2001). 
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MÉTHODOLOGIE ET PREMIERS RÉSULTATS 
L’enquête a débuté par la passation d’un test constitué à partir des items PISA 

rendus publics. J’ai porté mon choix sur les cinq documents qui évaluaient principa-
lement la compétence « réagir », la moins réussie en moyenne par les élèves français 
et ce pour mettre en évidence les différences entre les élèves des collèges « tradition-
nels » et ceux du collège Anne Frank. Prennent-ils davantage de risques que leurs 
camarades ? Sont-ils plus enclins à rédiger, à argumenter, à formuler une opinion ? 
Sont-ils, au final, plus compétents que leurs camarades ? 

PISA teste des élèves âgés de 15 ans et deux mois. Mon étude portant sur un 
collège, j’ai choisi de modifier la composition de la population en évaluant tous les 
jeunes nés en 1991, 19923 ou 19934, à savoir une population totale de trente-trois élè-
ves. Dans les faits, seuls seize élèves volontaires ont passé le test. La contrainte du 
volontariat est en fait en cohérence avec le fonctionnement de l’établissement. Mais 
cet échantillon ne peut donc en aucun cas être jugé représentatif. 

Globalement les résultats des élèves du Collège Anne Frank sont faibles. Si 
l’on fait une moyenne des taux de réussite pour ces dix-neuf questions, on obtient 
53,47 % pour l’OCDE, 50,68 % pour les élèves français et seulement 22,53 % pour 
les collégiens d’Anne Frank. L’analyse détaillée montre que les élèves testés au Col-
lège Anne Frank ne se comportent pas différemment des élèves des établissements 
dits « traditionnels ». 

Par rapport à ces résultats, le premier facteur explicatif est la forte proportion 
de garçons dans l’échantillon testé puisque un quart seulement sont des filles. Or, 
dans PISA, les filles obtiennent toujours de meilleurs résultats (Bourny et alii 2002 : 
34). Le deuxième facteur est le niveau de scolarité. Les élèves de l’échantillon sont 
désavantagés par leur niveau scolaire puisqu’ils sont encore en collège et pour plus de 
la moitié (56 %) « en retard ». 

On peut cependant se demander si ces résultats rendent réellement compte du 
niveau de compétence des élèves testés vu le taux particulièrement élevé de non-ré-
ponse (46 % contre 12,5 % pour les élèves français). Les élèves n’ont-ils pas répondu 
parce qu’ils ne savaient pas, parce qu’ils n’en avaient plus envie ou par peur du regard 
évaluateur de l’enseignant ? Il est difficile de répondre à cette question. On peut 
néanmoins poser un certain nombre d’hypothèses. Peut être en cause le test lui-
même : par rapport aux tests réels qui évaluaient non seulement la compréhension de 
l’écrit mais aussi les mathématiques et les sciences, celui-ci, en se centrant unique-
ment sur la première augmente de façon très nette la proportion de textes à lire et 
n’offre aucune variété quant à la forme des exercices proposés, d’où une lassitude for-
cément plus importante que dans le test original. De plus les items choisis sont ceux 
qui nécessitent une bonne maîtrise de l’écrit : textes relativement longs, réponses ré-
digées exigées. Se pose aussi la question du niveau des élèves. Le Collège Anne 
Frank a un taux de réussite au brevet inférieur à la moyenne académique ce qui peut 
contribuer à expliquer les résultats décevants au test PISA. Quant au fort taux de non-
réponses, il pourrait trouver son origine dans le rapport à l’École très négatif qu’entre-
tient un nombre important d’élèves scolarisés au Collège Anne Frank. 

                                                             
3 Année de naissance correspondant au critère utilisé dans PISA 
4 Élèves de troisième 
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Ces éléments étant insuffisants pour évaluer correctement le niveau de compé-
tence des collégiens d’Anne Frank, j’ai choisi de les compléter par une étude qualita-
tive : des observations faites en classe, une série d’entretiens conduits auprès des en-
seignants de français et d’un petit groupe d’élèves sélectionnés à partir des résultats5 
au test ainsi que de leurs tuteurs. Les entretiens conduits auprès de chaque élève ont 
porté sur leur parcours, leurs pratiques de lecteur et d’écrivant, leur avis sur le fonc-
tionnement du collège Anne Frank. Avec les enseignants-tuteurs, l’entretien a porté 
sur le parcours de l’élève : son rapport à l’école, aux apprentissages, à la lecture et 
l’écriture, ses pratiques en matière de lecture et d’écriture, son niveau de compréhen-
sion, les dispositifs et/ou pratiques pédagogiques que l’élève a particulièrement inves-
ti et qui ont pu avoir un effet sur ses compétences. Quant aux entretiens avec les en-
seignants de français – Géraldine et Etienne –, ils ont consisté en la description la plus 
fine possible de trois séquences d’apprentissage6, description que j’ai croisée avec des 
documents réalisés pour ou au cours de ces séquences par les élèves ou les ensei-
gnants. 

Ces données me permettent de livrer quelques éléments descriptifs du mode de 
travail pédagogique mis en œuvre en français au collège Anne Frank. 

MODE DE TRAVAIL PÉDAGOGIQUE EN FRANÇAIS 
ET CONSTRUCTION DE COMPÉTENCES : 
PREMIÈRES HYPOTHÈSES 

Le « sujet écrivant » plutôt que le « sujet épistémique » 
Pour construire des compétences dans la maîtrise de l’écrit, le premier axe 

choisi par les enseignants de français est de favoriser l’émergence d’un « sujet écri-
vant ». Il s’agit de doter l’élève des outils symboliques que sont les formes et le pro-
cessus d’écriture pour lui permettre de se penser et de penser le monde, d’exister en 
fait comme sujet (Bucheton et alii 1997) et non pas d’apprendre à maîtriser des for-
mes de discours. Pour engager ce processus, « il faut construire des situations où le 
savoir écrire ne soit pas seulement scolaire et formel mais prenne d’abord sens pour 
le sujet » (Bucheton et alii 1997 : 16). Au collège Anne Frank, cela passe par la mise 
en place, au sein même des séquences de français, de situations autorisant une écriture 
où le sujet psycho-affectif peut se dire. Mais tout l’enjeu est alors de passer d’une 
« écriture du moi », à une « écriture du je » (Bucheton 1997). L’« écriture du moi » 
est celle de ces élèves qui expriment leurs émotions et leur expérience mais sans cons-
truire ni expliquer grâce à l’écriture, sans travailler le langage. Au contraire le sujet 
écrivant se manifeste par une « écriture du je » où émotions, expressions sont dites 
par « la médiation du travail de la langue et du langage » (Bucheton 1997 : 67). C’est 

                                                             
5 A partir des critères suivants : nombre de réponses, répartition des réponses dans le test, nombre de 

réponses aux QCM et aux questions ouvertes, nombre de réponses portant sur Le Cadeau (texte littéraire 
très long), taux de réussite par compétence, nombre de réponses justes sur l’ensemble du test, j’ai constitué 
cinq types : les abstentionnistes, ceux qui répondent quasiment exclusivement aux QCM, ceux qui répon-
dent à un grand nombre de questions mais avec un faible taux de réussite, ceux qui ont un taux de réussite 
moyen en ayant répondu à un grand nombre de questions et ceux qui ont un taux de réussite nettement su-
périeur aux autres. J’ai retenu un élève par groupe. 

6 Une séquence d’apprentissage dure quinze heures réparties sur trois semaines. 
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à ce type d’écriture que l’on reconnaît un élève compétent et c’est dans ce passage 
d’une forme d’écriture à une autre qu’il construit ses compétences. 

Les séquences conçues sous la forme d’atelier d’écriture semblent favoriser ce 
passage. En effet, la perspective de la mutualisation empêche une écriture uniquement 
tournée vers soi ; de plus la réécriture où le pillage des autres textes est encouragé, 
oblige à un travail sur la langue. Et ce passage est permis par la reconnaissance du su-
jet dans son désir d’écrire, une reconnaissance qui passe notamment par une lecture 
mettant en valeur le texte, quel qu’il soit. C’est cette reconnaissance, cette autorisa-
tion qui permet à l’élève de dépasser ce que Dabène nomme « l’insécurité scriptu-
rale » et qui, comme le souligne Lafont, peut mettre à jour un « sujet-écrivant déjà là 
mais qui s’ignore lui-même » (Lafont 1999 : 28). Etienne, l’autre enseignant de fran-
çais, donne l’exemple de Gabrielle qui passe au cours de la séquence de « mots qua-
siment indéchiffrables » à « un écrit parfaitement lisible, structuré, propre (…). Une 
sorte de bascule (…) Sa compétence en écriture, (…) elle l’avait mais elle la mettait 
pas en jeu » (Étienne). 

L’autre voie empruntée au collège Anne Frank pour favoriser l’émergence de 
sujets-écrivant est la place accordée à l’écriture que l’on qualifie ordinairement d’ex-
trascolaire, poèmes, nouvelles, romans et tous ces autres écrits réalisés en dehors de 
l’école. L’écriture extrascolaire n’est pas rare comme l’ont montré les enquêtes de 
M.-C. Penloup. Mais elle n’est pas reconnue par l’institution scolaire qui la considère 
comme relevant « d’un ordre radicalement différent de celui du “culturel” et/ou du 
“littéraire” » (Penloup 1999 : 33). Au collège Anne Frank, les enseignants ont au 
contraire choisi de faire une place à ce type d’écriture en permettant à cette « tentation 
du littéraire » que décrit Penloup de se développer. Les élèves disposent de temps 
puisqu’il leur est possible d’écrire pendant le tutorat, d’aide de la part de leurs ensei-
gnants, comme ces propos de Géraldine en témoignent (elle parle d’Alain7) : 

« sa nouvelle, Le crayon magique, il l’a travaillée. Il y a eu un premier jet, on a 
réécrit, (…) on a retravaillé dessus, à chaque fois qu’il avait écrit un passage, on le 
regardait ensemble (…) en tutorat ». 

Ils disposent aussi d’un espace de valorisation : lecture par les enseignants, dif-
fusion au sein de l’établissement, prise en compte dans le bulletin de l’élève. Il n’est 
pas question pour les enseignants de français de « scolariser » ces écrits. Simplement, 
ils les rendent possibles. C’est ce que souligne Géraldine à propos d’Antoine, un autre 
élève de troisième. Ici, 

« il a le droit d’écrire ce qu’il veut. (…) il aurait jamais écrit ses romans, il au-
rait jamais écrit ses nouvelles, on lui aurait dit « fais un devoir sur tel sujet » (…) Il a 
exploré tous les genres : gore, policier, il a tout fait et il continue, des scénarii… (…) 
En collège traditionnel, il aurait certainement été bridé (…) ».  

Quant à Alain qui n’aimait pas écrire lorsqu’il est arrivé au collège, il affirme 
aujourd’hui aimer cette activité au point de la pratiquer régulièrement dans le cadre de 
son projet personnel – écrire des scénarii pour les films qu’il veut tourner – mais aussi 
dans le cadre des séquences d’apprentissage. Alain tout comme Antoine est devenu 
un sujet scolaire écrivant, qui accepte sans difficulté d’entrer dans les canons de 
l’écriture « scolaire »8. Ils ont tous deux trouvé dans ce collège un lieu où leur désir 

                                                             
7 Élève de troisième qui fait partie du groupe des élèves interviewés 
8 Sujets de brevet en français, histoire-géographie traités à leur demande 
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du littéraire pouvait s’épanouir complètement et c’est, semble-t-il, par cette voie-là 
qu’ils sont entrés dans l’écriture « scolaire ». 

Le programme par le projet 
Une autre voie pour mobiliser les élèves et construire des apprentissages est la 

pédagogie de projet. Pour Étienne, c’est l’enjeu constitué par l’ouverture sur le monde 
extérieur qui mobilise l’élève dans la mesure où il donne sens aux apprentissages, où 
il permet « d’entrer non plus sur les objectifs scolaires d’abord mais de les traiter en-
suite » (Étienne). Il cite l’exemple de la séquence « J’écris » qu’il considère comme 
une réussite non seulement parce que les élèves se sont massivement investis, produi-
sant un petit recueil de textes mais aussi parce que le dispositif a permis de modifier 
le rapport à l’écriture d’un certain nombre d’entre eux et de traiter « des sujets scolai-
res très concrets, qui tournent autour de la description, du récit et comment on peut 
enrichir » un texte. Pour lui, l’explication est à rechercher dans le projet de publica-
tion. Voici ses propos : 

« Quand il s’est agi de publication il y a des mômes pour qui ça a fait flash, 
c’est-à-dire pour les écrivains déjà construits. Quand ils ont vu que j’étais honnête, 
que cette plaquette c’est pas définitif, que ça peut faire partie d’un bouquin qu’on dé-
cide de publier, eux ils ont été très, très emballés. Les autres, c’est cet emballement-là 
qui… ils se sont dits, oui c’est possible, apparemment c’est pas des conneries et du 
coup ce qu’on écrit, faut faire un peu gaffe, s’il y a de l’enjeu comme ça… » 

Étienne insiste dans cet extrait sur deux éléments : le collectif et la médiatisa-
tion sociale. Le collectif joue ici un rôle parce que, parmi les élèves, certains éprou-
vent plus qu’une simple envie, et les autres élèves, à les voir tellement désirants, tel-
lement investis dans le projet finissent par se laisser entraîner dans l’aventure entrant 
ainsi dans les apprentissages. C’est notamment le cas de Joël qui 

« était venu pour se la couler douce et qui a été happé par le truc (…), ses tex-
tes qui étaient de trois lignes ont fait partie du livret, (…) et finalement cet écrivain 
collectif, il en a fait partie. (…) je dis pas qu’il a trouvé une âme d’écrivain, c’est pas 
ça, mais cette appartenance-là à un moment donné l’a aidé à tout simplement produire 
et à réfléchir, à participer aux échanges collectifs » (Étienne) 

Quant à la médiatisation sociale, elle joue un rôle dans la mesure où elle dé-
place l’enjeu (Huber 1999). Publiée, l’écriture n’est plus un exercice scolaire ; il n’est 
plus question alors de note mais de reconnaissance sociale. L’enjeu, bien plus impor-
tant, souffre d’autant moins le désinvestissement, l’incompétence. 

Les séquences de Géraldine comportent aussi des projets même s’ils sont bien 
plus modestes, s’apparentant davantage à des situations-problèmes. Il s’agit, pour elle, 
que le projet mobilise l’élève mais, pour reprendre les mots de Meirieu, qu’« il ne soit 
pas réalisable sans acquérir des savoirs qui, précisément, sont imposés par le pro-
gramme » (Meirieu 2004 : 79) C’est le cas, par exemple dans la séquence « Justice et 
sentiment d’injustice » où Géraldine demande aux élèves qu’elle place dans la situa-
tion de juré, de rendre un verdict argumenté. Pour pouvoir rendre ce verdict, les élè-
ves devaient repérer ce qu’est un argument, prendre en note les différents arguments 
utilisés lors du procès9 puis les réagencer pour justifier leur verdict. On voit bien ici 
comment la résolution du problème nécessite l’acquisition d’un apprentissage précis 

                                                             
9 Un film documentaire. 
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qui figure au programme, à savoir le discours argumentatif. Géraldine résout pour 
cette fois-ci la tension dans laquelle est prise l’institution scolaire entre le devoir de 
« programmer les apprentissages des élèves indépendamment des projets individuels 
de ces derniers » et celui de « s’appuyer sur les projets des élèves car c’est la condi-
tion d’apprentissages efficaces »  (Meirieu 2004 : 80). 

Une « relation de personne à personne » plutôt qu’un rapport de force 
Pour faire entrer les élèves dans les apprentissages, les enseignants du collège 

Anne Frank donnent la préférence à l’instauration d’une relation de personne à per-
sonne plutôt qu’au rapport de force. Il s’agit, pour eux, de faire tomber les résistances 
des élèves, ces résistances qu’Houssaye interprète comme la conséquence du coup de 
force initial, celui par lequel le maître impose sa propre définition de « la situation 
prédéfinie par l’institution scolaire qu’il représente » : « vous êtes ici pour apprendre 
et je suis là pour enseigner » (Houssaye 1996 : 107), résistances que Bonnéry expli-
que par « la formation d’un sentiment d’impuissance face aux apprentissages cogni-
tifs. » (Bonnéry 2007 : 205) Cette relation choisie par les enseignants de français10 du 
collège Anne Frank est fondée sur une conception plus symétrique des rapports adul-
tes-jeunes dont la manifestation la plus visible est le tutoiement des enseignants par 
les élèves. Voilà ce qu’en disent deux élèves : 

« Quand on a un problème, on peut aller voir le prof. Déjà on les tutoie. (…) ça 
fait comme si on les connaissait bien (…) ça aide. On peut lui demander n’importe 
quoi. On parle pas tout le temps des cours, on parle de plein de trucs. C’est super 
parce qu’on peut parler » (Alain). « Le tutoiement, c’est bien parce que ça peut mettre 
en confiance l’élève » (Antoine). 

Ils nous parlent ici d’une rencontre qui permet les échanges et la mise en 
confiance indispensable à tout appel à l’aide et même à tout apprentissage. « Instrui-
re, éduquer, former, c’est d’abord rencontrer » (Houssaye 1996). Géraldine le confir-
me ici à propos de Charles (un élève de quatrième) : 

« Il avait confiance en moi, il avait envie, donc ça a débloqué les choses ; et il 
est dans le boulot maintenant ailleurs, il l’était pas forcément avant. » 

Sans doute peut-on y voir une relation duelle, Géraldine semble d’ailleurs en 
être consciente lorsqu’elle dit : « il fait souvent les choses pour me faire plaisir ». 
Mais l’investissement de Charles dans d’autres matières, avec d’autres enseignants 
montre assez que sa tutrice n’exerce pas d’emprise sur lui. Elle a su apparemment 
adopter une attitude « rogérienne » et trouver la « bonne distance située entre une re-
lation trop fusionnelle et une relation trop lointaine et faite d’indifférence » (Rohart 
et alii 2008 : 111). Tout son travail a en fait consisté, en lui faisant confiance, à 
« l’autoriser » à faire sans elle. Lorsqu’il est arrivé dans l’établissement, Charles vi-
vait mal sa dyslexie, ne se considérant pas comme un élève normal ; lire, écrire 
étaient difficile voire impossible. Il s’est agi pour Géraldine de « de le motiver à être 
« normal », c’est-à-dire à lire, à écrire comme tout le monde sans se poser de ques-
tions » (Géraldine). Pour cela, elle a cherché des livres à sa mesure, elle lui a proposé 
d’écrire sur ce qui l’intéressait, 

                                                             
10 Les postures qui sont ici décrites ne sont pas spécifiques des enseignants de français. Leurs idées 

sont largement partagées par l’équipe comme j’ai pu le constater au cours de nombreuses discussions in-
formelles mais les données recueillies en lien avec la problématique retenue concernent particulièrement 
l’enseignement du français.  
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« et puis quand il me rendait des trucs, moi au départ ce que j’ai fait, j’ai ré-
écrit. Et puis au fur et à mesure je réécris de moins en moins et on corrige ensemble » 
(Géraldine). 

Mettre en confiance l’élève par la relation donc mais aussi en s’abstenant de 
tout jugement négatif, en apportant son aide, une aide progressivement réduite parce 
que c’est ainsi que se construit « le sentiment d’estime de soi qui est un préalable à 
toute activité pédagogique » (Rohart et alii 2008 : 107). Aujourd’hui Charles n’hésite 
pas à écrire tant ce qui est demandé dans le cadre des séquences d’apprentissage que 
des articles pour le journal du collège. Même si sa dyslexie demeure, pour Géraldine, 
« non seulement il n’a plus peur mais il a envie d’écrire ». Comme le dit Antoine, 

« la confiance des profs permet à l’élève de construire sa confiance à lui, de 
l’autonomie aussi parce que c’est à partir de là qu’on prend des initiatives personnel-
les ». 

Mettre en confiance l’élève passe aussi par la valorisation de ses travaux. La 
description que fait Etienne de la phase de mutualisation des textes dans la séquence 
« J’écris » nous en donne un bon exemple : 

« Plus le texte est court, plus j’essaie d’être dans des interprétations extrême-
ment valorisantes du texte. (…) le môme qui est dans une énumération (…) et qu’il ne 
sait pas faire autrement que ça, l’énumération, moi, (…) j’en fais un choix d’écriture 
comme ça existe dans les bouquins (…). Et puis c’est un échange, « qu’est-ce qu’on 
garde dans ce truc-là, qu’est-ce qu’on trouve sympa ? », donc tu provoques « l’énu-
mération elle est sympa », tu transformes un truc qui est le produit d’une difficulté à 
articuler la langue en quelque chose qui passe pour un choix pour l’élève. Il y a cette 
duplicité-là. C’est banal. Cela fait partie des choses qu’il faut faire pour que le môme 
se gonfle et qu’il se dynamise. » 

Ce que fait Etienne repose sur le pari que cette valorisation et ce même si elle 
n’est pas entièrement justifiée, va permettre à l’élève de prendre confiance en lui et 
d’oser encore, d’oser davantage parce qu’il s’est vu reconnaître dans sa capacité à 
écrire par l’enseignant mais aussi par ses pairs. Il s’agit là de rendre possible la prise 
de risque nécessaire à tout apprentissage. Au final, il s’agit de permettre au jeune de 
se penser non seulement comme ayant de la valeur en tant que personne mais aussi 
comme étant capable d’apprendre. Alors il peut être à nouveau élève, quitter sa pos-
ture d’opposition que celle-ci soit silencieuse ou bruyante pour entrer dans un proces-
sus d’apprentissage. C’est à partir de ce moment-là qu’Etienne peut poser des exigen-
ces en termes d’écriture et de maîtrise de la langue. 

CONCLUSION 
Au terme de cette description, on pourrait estimer qu’il y a là peu de nouveau-

té. Effectivement, pris séparément, la pédagogie de projet, l’entrée par situation-
problème, les ateliers d’écriture, l’attitude « rogérienne » n’ont rien de neuf. La spéci-
ficité de l’enseignement du français au collège Anne Frank réside, à mon sens, dans la 
façon dont ces différents éléments font système ouvrant ainsi des possibles pour les 
élèves. Pourtant, le très faible nombre d’élèves sur lequel repose cette étude n’autorise 
pas à aller plus loin dans les conclusions. Ce mode de travail pédagogique est encore 
à interroger tant en ce qui concerne les apprentissages effectués que les pratiques qui 
les ont rendu possibles. Au regard des critiques portées notamment par Bautier et 
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Rayou (2009) à l’encontre de toutes les pratiques visant à donner du sens aux activités 
d’apprentissage, à l’encontre aussi de ces séances où la mise en activité de l’élève 
prend le pas sur l’institutionnalisation du savoir, à l’encontre encore de la valorisation 
de l’élève, on pourra se demander en quoi, au collège Anne Frank, le sens, le 
« faire », et la valorisation favorisent les apprentissages. Les relations maître-élève 
sont également à interroger. Bautier et Rayou critiquent notamment ce qu’ils nom-
ment le discours horizontal qui ne permet pas d’identifier le registre de travail à 
convoquer et qui souffre d’une absence d’apports linguistiques et langagiers. Pour les 
chercheurs du CREN la mise à distance du statut de l’enseignant (Josso et al. 2008) 
pose problème tout comme pour Robbes (2006) qui rappelle que c’est l’asymétrie des 
places générationnelles et institutionnelles qui pose « les fondements de possibilité 
d’une éducation », soulignant qu’« entre ces deux mondes, un traitement « d’égal à 
égal » est impossible ». On pourra alors se demander en quoi au collège Anne Frank 
cette relation plus symétrique entre enseignants et élèves favorise les apprentissages. 
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Abstract : This article focuses on the construction of literacy skills. A fast criticism of 

teaching experiences introduces the problem. We can wonder whether a modification of teach-
ing ability facilitates the construction of these skills. The analysis of the PISA tests of pupils 
from Anne Frank experimental secondary school does not allow to end this way. However ob-
servations and interviews led high light interesting practices which will be developed in the 
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