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La production écrite est souvent négligée dans l'enseignement du FLE car elle est considérée 

comme étant un moyen d'expression difficile à maitriser à cause de ses nombreuses règles 

grammaticales, syntaxiques et lexicales complexes. Cependant, savoir écrire représente une 

compétence primordiale ayant des avantages précieux à long terme. Avec l'émergence de 

l'approche communicative l'écriture est devenue un moyen de communication rigoureux. En 

effet, Roland Barthes écrit :   

L'écriture est ce jeu par lequel je me retourne tant bien que mal dans un espace étroit : je 

suis coincé, je me démène entre l'hystérie nécessaire pour écrire et l'imaginaire qui 

surveille, guinde, purifie, banalise, codifie, corrige, impose la visée (et la vision) d'une 

communication sociale. (Cité dans, Hay, 1986 : 123) 

 La production écrite est toujours enseignée avec des stratégies et des méthodes plus ou moins 

anciennes qui ne donnent pas assez d'importance à son aspect communicatif. Alors, il est 

nécessaire d'intégrer une nouvelle pédagogie à son enseignement ; la pédagogie différenciée 

constitue un moyen commode susceptible d'améliorer la performance de l'élève en matière des 

techniques rédactionnelles. Pour bien appliquer les principes de la pédagogie différenciée, 

plusieurs pédagogues préfèrent enseigner à des groupes ayant des caractéristiques différents 

pour maximiser le profit de cette pédagogie. La construction des groupes se fait selon 

plusieurs critères comme : l'âge, le sexe, le profil d’intérêt et d'autres. 

En revanche, le style d'apprentissage est un critère de classement ésotérique qui doit être 

expliqué par des spécialistes pour qu'il soit profitable. Plusieurs tests tentent à identifier les 

styles d'apprentissage des élèves, le modèle VARK1 en fait partie. Ce modèle méconnu 

présente un outil avantageux peu exploité par les enseignants du FLE. 

Ainsi, notre recherche intitulée " Pour une meilleure application de la pédagogie différenciée : 

le modèle VARK au service des styles d'apprentissages" s'inscrit dans le cadre de la 

didactique du FLE. Elle vise à clarifier l'impact de la pédagogie différenciée sur 

l'enseignement de la production écrite tout en se servant des styles d'apprentissages. 

Notre mémoire tente de répondre à la problématique suivante : Comment appliquer la 

pédagogie différenciée de façon à assurer un apprentissage équivalent auprès de chaque 

élève ? Et, quelle particularité cognitive à prendre en considération afin d'assurer l'égalité de 

                                                 

1 Un questionnaire élaboré par Neil Fleming pour vérifier les préférences des élèves quant aux moyens 
sensoriels qu’ils préfèrent adopter pour acquérir l’information.  
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chance dans l'apprentissage pour améliorer la compétence rédactionnelle chez l’élève ?  De là, 

sont dérivées trois questions annexes : 

 Comment l'application de la pédagogie différenciée favorise-t-elle l'amélioration de la 

production écrite chez l'élève ? 

 Quelle utilité pour le modèle VARK dans la détermination des styles d'apprentissages 

des élèves ? 

 Quel rôle jouent les styles d'apprentissage dans l'appropriation didactique des savoirs ? 

Pour répondre à cette série de questions, nous avons formulé les hypothèses suivantes : 

 L'application de la pédagogie différenciée contribuerait à l'amélioration de la 

compétence écrite chez l'élève car elle favoriserait le travail en groupe qui privilégie 

l'inculcation des conflits sociocognitifs. 

 Le modèle VARK permettrait d'identifier les styles d'apprentissage des élèves car il 

représente un questionnaire simple, court et plausible. 

 Les styles d'apprentissage joueraient un rôle important dans l'apprentissage du FLE car 

ils permettraient une appropriation didactique particulière qui est propre à chaque 

élève. 

Ainsi, les motivations derrière notre engagement dans cette recherche sont d'ordre personnel, 

intellectuel et professionnel. En effet, lors de notre première année master, la pédagogie 

différenciée et le modèle VARK ont fait partie du plan semestriel du module "les écris 

universitaires". Les deux thèmes paraissaient d'hyper importance à nos yeux. Savoir se servir 

des styles d'apprentissages pour mieux appliquer les principes de la pédagogie différenciée 

paraissait d'autant plus important. De plus, en étant des enseignants au cycle primaire dans la 

wilaya d’El-Oued pendant l'année scolaire 2018/2019, nous avons constaté que nos élèves de 

4AP ont des difficultés considérables quant aux exercices qui impliquent la maitrise de la 

compétence de la production écrite et ses enjeux. 

Notre objectif général à travers la réalisation de cette étude est le suivant : l'intégration de la 

pédagogie différenciée dans l'enseignement/apprentissage de la production écrite et la 

clarification du rôle que joue le style d'apprentissage dans l'appropriation des savoirs, d'où 

d'autres objectifs opérationnels se découlent : 

 Clarifier l'importance de la pédagogie différenciée dans l'enseignement/apprentissage 

du FLE 
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 Mettre en scène des séances conçues selon les règlements de la pédagogie différenciée 

pour améliorer la production écrite des élèves. 

 Utiliser le modèle VARK pour déterminer les styles d'apprentissages des élèves. 

 Montrer le rôle des styles d'apprentissages dans l'appropriation des savoirs. 

 

Pour concrétiser nos objectifs fixés au départ, nous avons choisi de travailler avec une classe 

de 4AP à l'école Dahda Bachir à la commune de Hassi khalifa où nous travaillons 

actuellement. Dans un premier temps, nous avons suivi dans la partie théorique une 

méthodologie historique et explicative visant à faire un survol historique sur les concepts de 

base de notre sujet et à expliquer les différentes relations qui se trouvent entre eux. Dans un 

deuxième temps, nous avons opté pour l'enquête comme outil d’investigation via un 

questionnaire pour faciliter la collecte des données sur terrain afin d'identifier les styles 

d'apprentissages des élèves pour les soumettre à une expérience par la suite. Dans un 

troisième temps, nous avons effectué une expérimentation auprès de notre échantillon cité ci-

dessus. Enfin, nous avons travaillé avec la méthode analytique pour pouvoir analyser les 

différents résultats de notre recherche et confronter les résultats de l'analyse.  

Notre travail de recherche se compose de trois chapitres. Le premier qui s'intitule Qu'en est-il 

de la pédagogie différenciée présente la définition de la pédagogie différenciée, son parcours 

historique, les conditions qui favorisent sa mise en œuvre et des pratiques différenciées 

favorables à la transmission des savoirs. 

Dans le deuxième chapitre intitulé Des styles d’apprentissage à l’amélioration de la 

production écrite, nous mettons l'accent sur les notions de style d'apprentissage, théories 

d’apprentissage ainsi que stratégies d'apprentissage. Ensuite, nous expliquons un outil peu 

connu dans la vérification des styles d'apprentissage qui est le modèle VARK. Enfin, nous 

traitons la compétence écrite et sa spécificité dans le cycle primaire. 

Le dernier chapitre de ce travail de recherche est purement pratique. D'une part, nous y 

décrivons comment exploiter le modèle VARK pour déterminer les styles d'apprentissages de 

notre échantillon expérimental. Nous y expliquons également les caractéristiques de cet outil 

précieux pour présenter enfin une analyse des résultats obtenus. D'autre part, nous y 

développons l'expérience effectuée au près du même échantillon. Ce chapitre se clôture par 

une confrontation des résultats d'un test diagnostique qui précède les séances expérimentales 

et un test de finalisation qui les suit. 
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Introduction  

La recherche en pédagogie différenciée occupe une grande place dans le domaine de 

l'enseignement des langues étrangères. Cette pédagogie vise essentiellement à répondre au 

problème de l'hétérogénéité en classe de FLE. Dans ce premier chapitre nous définirons la 

notion de pédagogie différenciée, son histoire ainsi que les apports des autres sciences dans 

son développement au fil du temps. Ensuite nous mettrons en évidence le problème de 

l'hétérogénéité, plus précisément, en quoi réside la différence entre les élèves d'une même 

classe. Puis, nous montrerons les conditions nécessaires pour favoriser la mise en place de la 

différenciation dans une classe de langues étrangères. Enfin nous mettrons en exergue 

quelques pratiques favorables à la transmission des savoirs dans le cadre de la pédagogie 

différenciée.   

1. Quelques repères théoriques pour la pédagogie différenciée 

Un ensemble de valeurs philosophiques humanistes ainsi que des théories didactiques 

justifient le choix de la pédagogie différenciée (PD) dans la pratique pédagogique de 

l'enseignant. Dans ce cadre nous allons démontrer l'ensemble des définitions attribuées à la 

PD par les spécialistes ainsi que ses fondements théoriques. 

1.1.Qu’est-ce que la différenciation pédagogique ? 

Il est communément admis que la pédagogie différenciée est définie en tant que réponse à 

l'hétérogénéité de la classe qui se traduit par la diversité des buts d'apprentissage, des 

stratégies d'apprentissage et des profils langagiers. Elle tente à trouver des remèdes à cette 

problématique par des pratiques adaptant les méthodes d'apprentissage aux besoins réels de 

chaque élève. Citons quelques exemples de définition de la pédagogie différenciée tout en 

commençant par celle de Legrand : 

Différencier l’enseignement peut avoir deux sens complémentaires. Il s’agit dans tous les 

cas de prendre en compte la diversité de chaque élève. Ceci peut se faire en adaptant son 

enseignement à la situation de l’élève ; ou bien en fixant un objectif commun qui sera 

atteint en prenant en compte la diversité de chaque élève. (1995 : 06) 

Selon Przesmycki (2008 : 10), la pédagogie différenciée se définit comme: 

Une pédagogie de processus :elle met en œuvre un cadre souple ou les apprentissages 

sont suffisamment explicités et diversifiés pour que les élèves puissent travailler selon 

leurs propres itinéraires d'appropriation tout en restant dans une démarche collective 

d'enseignement des savoirs et  des savoir-faire communs exigés.   
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Quant au Perrenoud, il voit que l’acte de « différencier » c’est: 

Rompre avec la pédagogie frontale, la même leçon, les mêmes exercices pour tous ; c’est 

surtout mettre en place une organisation du travail et des dispositifs qui placent 

régulièrement chacun, chacune, dans une situation optimale.  Cette organisation consiste 

à utiliser toutes les ressources disponibles, à jouer sur tous les paramètres, pour organiser 

les activités de telle sorte que chaque élève soit constamment ou du moins très souvent 

confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui. (1997 : 16) 

Pour sa part Meirieu, définit la pédagogie différenciée comme suit : 

Différencier, c'est avoir le souci de la personne sans renoncer à celui de la collectivité... 

être en quête d'une médiation toujours plus efficace entre l'élève et le savoir... C'est 

pourquoi, il ne faut pas parler de la "pédagogie différenciée" comme d'un nouveau 

système pédagogique, mais bien plutôt comme d'une dynamique à insuffler à tout acte 

pédagogique... un moment nécessaire dans tout enseignement... celui où s'insinue la 

personne dans le système (1987 : 9) 

Face à l'hétérogénéité,l'enseignant doit adapter une pédagogie concrète, diversifiée, variée et 

compréhensive pour répondre à la diversité des attentes estudiantines. Pour ce faire, il doit 

individualiser ses démarches en diversifiant ses leçon ses exercices et ses évaluations pour 

assurer l'égalité de chances dans l'apprentissage. 

1.2.La pédagogie différenciée : historique, emprunts et apports 

Le terme de la pédagogie différenciée n'est pas récent. Pour Robbes (2009 : 02), il remonte au 

18e siècle où les pédagogues se souciaient de la différenciation de l'enseignement au gré des 

élèves au sein des écoles catholiques. Le terme de l'enseignement individualisé n'était pas 

utilisé mais une vraisemblable démarche proche de l'élève,en tant qu'un individu, a été mise 

en place. Puis, avec le regroupement des élèves en classe, cette notion d'enseignement 

individualisé commence à disparaitre. 

Robbes (2009 : 02) déclare que c'est à partir du 20esiècle que la différenciation commence à 

se propager. En effet, pas mal d'expérience ont été effectuées ; l'élève est perçu comme un 

élément actif et le maitre n'est qu'un guide. De plus, l'interaction entre ces deux derniers est 

encouragée. D’abord, Helene Parkhurstmet expérimente le plan Dalton en Amérique ; Ce plan 

favorise la rédaction des fiches individuelles à partir des tests de niveau. Puis, Carl 

Washburne réclame la nécessité du travail collectif et l'entraide entre les élèves ; Il invite les 

aînés à s’occuper périodiquement des plus jeunes. Enfin, une autre expérience est réalisée à 

Genève par Robert Dottrens qui propose des fiches de travail individualisées pour identifier 

les niveaux des élèves. 
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Robbes (2009 : 04) explique que pendant les années 70, on découvre que la réussite scolaire 

dépend du contexte économique et social d’où vient la loi de la massification de l'accès à 

l'école. La loi Haby2 du 11 juillet 1975 propose la création d’un collège unique. Les 

enseignants se trouvaient devant des classes hétérogènes et la pédagogie différenciée apparait 

comme une réponse à cette hétérogénéité. 

En 1979, les instructions officielles Françaises utilisent pour la première fois le terme 

pédagogie différenciée grâce à Legrand qui s'est inspiré de la pédagogie de maitrise3 

confectionnée par Bloom aux Etats- unis. 

2. En quoi réside la différence ? 

2.1. Acquis scolaires, expériences et codes largement différents 

L’enseignant doit prendre en considération que les élèves ne sont pas égaux face aux 

apprentissages. Pour parler de l'hétérogénéité dans la classe, Burns (1971)(Cité dans 

Przesmycki, 2008 : 76) présente ses sept postulats : 

 il n’y a pas deux élèves qui progressent à la même vitesse  

  il n’y a pas deux élèves qui soient prêts à apprendre en même temps  

 il n’y a pas deux élèves qui utilisent les mêmes techniques d’étude  

 il n’y a pas deux élèves qui résolvent les problèmes de la même manière  

  il n’y a pas deux élèves qui possèdent le même répertoire de comportements  

 il n’y a pas deux élèves qui possèdent le même profil d’intérêt  

  il n’y a pas deux élèves qui soient motivés pour atteindre les mêmes buts 

Ces postulats amènent à comprendre que les élèves sont tout à fait différents : acquis 

scolaires, expériences et codes culturels largement différents. 

Dans son livre Enseigner en classes hétérogènes, Zakhartchouk (2015 : 222) insiste sur le rôle 

que jouent les acquis scolaires, les expériences et les codes culturels dans le tracement des 

frontières entre les apprenants. Dans une classe de langue étrangère, les savoirs, les savoir-

faire et les savoir-être varient d'un apprenant à un autre. De plus, les apprenants n'ont pas la 

même vitesse d'appropriation de ces acquis. D'ailleurs, même si ces derniers sont intégrés, 

certaines catégories d'apprenants n'arrivent pas à les mobiliser. 

                                                 

2 Sollicitée par Le ministre français de l'Éducation nationale René Haby, elle prévoit la mise en place d'un « 

Collège pour tous »  
3 Développée par Bloom (1968), elle prévoit la maitrise des notions enseignées par les élèves si on leurs laisse 

suffisamment de temps pour apprendre. 
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Pour susciter la motivation de ses apprenants, l'enseignant procède à une mise en lien des 

savoirs ciblés avec leurs expériences afin de donner du sens à l'apprentissage en question et 

amener l'élève à participer dans son apprentissage. Bien souvent, les explications fournies par 

l'enseignant semblent être plus significatives pour certaines catégories par rapport à d'autres. 

Les apprenants ont plusieurs milieux d'appartenance natale, familiale et sociale. Ces milieux 

influent sur leurs codes culturels. Bourdieu (1979) explique que chaque personne hérite et 

développe un capital culturel particulier qui lui est propre. Ces codes culturels exigent les 

apprenants à se comporter différemment. Donc, les relations entre ces apprenants d’une part et 

entre eux et leurs enseignants d’autre part sont relativement distinctes. 

2.2.Variation des habitudes éducatives et des styles cognitifs 

Dans son dictionnaire de français langue étrangère et seconde, Cuq (2003 : 121) définit la 

notion d'habitus comme « l'ensemble des dispositions et des principes qui gouvernent et 

déterminent nos gouts et nos préférences. Ceux-ci ne sont pas le fruit du hasard, mais celui de 

choix inconscients dont nous avons hérité et qui conduisent sans nous nos jugement ». Pour 

lui, ces habitus constituent le filtre à travers lequel l'apprenant retire l'enseignement visé. 

En revanche, le style d’apprentissage est définit dans le même ouvrage comme étant« des 

techniques, des stratégies, des comportements variables d'un individu à l'autre » (Cuq, 2003 : 

227). Le domaine des styles d'apprentissage (parfois appelés styles tout court ou profils 

cognitifs ou encore profils d'apprentissage) a été longtemps investi par les psychologues. Cela 

signifie que le style cognitif est la manière dont on procède à la résolution d'une situation-

problème d'apprentissage. 

Pour Zakhartchouk (2015 : 222), les élèves qui fréquentent des écoles primaires différents 

dans lesquelles ils sont supervisés par des enseignants qui n'ont absolument pas les mêmes 

styles d'enseignement développent des habitudes distinctes pour s'acclimater aux styles 

différents de leurs enseignants. 

De plus, les élèves n'ont pas les mêmes styles cognitifs ; ils adaptent face au même problème 

des stratégies et des techniques différents. Selon Kolb (1984) (Cité par, Page-Lamarche, 2004 

: 118) il y a quatre styles d'appropriation de l'information qui sont : le style divergent, 

assimilateur, convergent et accommodant. 
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2.3.Taux de motivation 

Viau (2003 : 221) déclare que plusieurs facteurs peuvent influer sur la motivation des 

apprenants. Pour lui, la motivation renvoie à la manière dont l'apprenant perçoit son degré de 

liberté par rapport à la tache demandée et le sentiment de confiance qu'il ressent. 

En outre, Vroom (Cité par Charles-Pauvers, Comeiras, Peyrat-Guillard, et Roussel, 2006 : 11) 

voie que la motivation d'un individu dépend de trois facteurs : De ses attentes autrement dit, la 

certitude qu'il a du rendement d'une qualité qui renvoie à un effort intense. De la valeur qu'il 

attribue à la récompense et du lien de cause à effet possible entre la récompense et le 

comportement adapté. 

Plusieurs études ont mis l'accent sur la nécessité de la motivation en contexte scolaire mais, 

elles ne sont pas suffisantes. Pour Viau (2000 : 05) l’élève doit être capable de suivre un 

apprentissage bénéfique en étant motivé. Cet élève va mettre en place tout un ensemble de 

stratégies efficaces, ce qui contribue à un réel apprentissage. 

Plusieurs chercheurs contemporains assurent que les sources de motivation d'un élève sont 

exclusivement : 

 La perception qu'il a de la valeur de l'activité à accomplir 

 la perception qu’il a de sa compétence à la réussir  

 La perception de contrôle qu'il a en l'accomplissant  

La motivation n'est pas figée, elle évolue au gré des expériences vécues dans le contexte 

scolaire ou ailleurs. Par conséquent, la mise en place de la pédagogie différenciée susciterait 

la motivation des apprenants en leur permettant de faire le choix en ce qui concerne les sujets 

et les stratégies qui prennent en considération la valeur de la tâche demandée, leurs 

compétences à réaliser, ainsi que le contrôle qu'ils ont en l'accomplissant. 

Vigotesky (1980 : 84) explique la notion de la zone proximale de développement (ZPD) qui 

représente ce que l'enfant peut réaliser tout seul ou avec l'aide d'un adulte ou un autre élève 

plus avancé que lui en matière d'apprentissage. Le travail de groupe est important en 

pédagogie différenciée car, il met en exergue l'importance de connaitre la classe par le maitre 

pour qu'il puisse proposer des activités qui permettent aux élèves de s'améliorer tout en restant 

dans leurs zones proximales de développement.  

Comme nous venons de le montrer chaque apprenant est différent par ses acquis scolaires, ses 

expériences et ses codes culturels hérités mais aussi par son style d'apprentissage, ses 

habitudes éducatives et le taux de motivation qu'il éprouve.  
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3. La mise en pratique d'une pédagogie différenciée 

Nous parlons dans ce cadre de l'importance des deux types de la différenciation (successive et 

simultanée) ainsi que la répartition des élèves en groupes de niveau et groupes de besoin. 

Enfin nous montrons un déroulement d'une séquence d'apprentissage propice à l'appropriation 

du savoir. 

3.1. Différenciation successive/différenciation simultanée 

 

La différenciation successive peut être défini comme «le souci, dans le déroulement même du 

cours, d’alterner différents outils et différentes situations d’apprentissage » (Meirieu, 1987 

:134). Pour Meirieu, elle nécessite de la flexibilité, c’est-à-dire la capacité d’ordonner à un 

objectif repéré des outils et des situations diversifiées. C'est le fait d'introduire dans les 

pratiques pédagogiques une flexibilité par une multiplication des chances de réussite en 

offrant un ensemble de propositions grâce auxquelles les apprenants peuvent s'approprier les 

apprentissages visés. Ce type de différenciation se réalise par le fait de formuler les consignes 

d'un exercice de plusieurs manières, par un éclaircissement d'un texte écrit par un schéma ou 

un commentaire oral, par l'exploitation du geste ou du mime lors de l'explication des 

consignes, par la maitrise des technologies éducatives afin de faciliter l'apprentissage 

 La différenciation simultanée est plus difficile à pratiquer car elle est « le fait que, à un 

moment donné, dans une classe, les élèves s’adonnent à des activités diverses, précisément 

définies pour chacun d’eux et correspondant à leurs ressources et à leurs besoins » (Meirieu, 

1987 : 135). Elle nécessite « des moyens plus importants » mais « surtout, de la part du 

maître, (…) un déconditionnement total par rapport au modèle traditionnellement admis » 

(Meirieu, 1987 : 135). 

Ce type de différenciation exige un changement d'attitude de l'enseignant puis un programme 

d'objectifs doit être mis en place. Ce programme étant communiqué aux apprenants doit être 

négocié avec chacun d'eux individuellement pour construire un plan de travail qui doit 

comporter, pour chaque objectif, le niveau atteint précédemment par l’élève et les 

engagements pris en fonction de celui-ci. Enfin, l'enseignant doit régler une multitude de 

problèmes matériels et ne pas oublier la discipline à enseigner. 

3.2.Groupes de niveau-matière/Groupes de besoin 

Au sein de la classe, l'hétérogénéité règne, les niveaux des élèves sont extrêmement divers. Ce 

phénomène peut représenter un obstacle pour les disciplines où chaque consigne est articulée 
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sur une compréhension approfondie d'une consigne antérieure. Le groupe de niveau-matière 

est définit par Meirieu (1987 : 149) comme un classement des élèves selon les disciplines : 

L'on propose de diversifier la répartition des élèves selon les disciplines : ainsi tel élève 

sera affecté en mathématiques dans un groupe de niveau A, alors qu'en français ses 

difficultés le contraindront à participer au groupe de niveau C ; en langue vivante en 

revanche, des résultats honorables lui permettront de suivre l'enseignement du groupe B. 

Pour éviter la constitution de classes-ghettos4, l'élève doit pouvoir participer à un groupe 

différent selon les disciplines comme il doit pouvoir se déplacer d'un groupe à un autre au 

cours de l'apprentissage. L'enseignant de sa part doit prendre en considération que les 

difficultés ressenties par les apprenants peuvent être différentes et qu'il doit varier les outils et 

les situations d’apprentissage afin d'assurer l'apprentissage auprès de chaque élément. En 

revanche, ce type de classement empêche les interactions entre les groupes de différents 

niveaux. 

Le groupe de besoin est présenté par Meirieu comme un classement des élèves selon leurs 

besoins. Pour lui, «ils pourront alors profiter de l'heure qu'ils ont en commun pour proposer 

une répartition des élèves en fonction de ces trois types de besoins et se spécialiseront, cette 

fois-ci, dans des apprentissages correspondant aux déficits observés.» (1987 : 151) 

L'importance de cette répartition réside dans sa souplesse ; elle est applicable pour tous les 

niveaux comme elle permet de varier les critères de répartitions des élèves: «reprise 

d’acquisitions antérieures propres à la discipline, formation à des capacités 

méthodologiques, itinéraires diversifiés pour atteindre un même objectif » (Meirieu, 1987 : 

153) .Elle permet également aux élèves qui ont atteint l'objectif visé de  bénéficier d'une 

formation supplémentaire qui leur ouvrira des nouveaux champs de recherche en s'appuyant 

sur des objectifs minimas. 

3.3.Les quatre temps d’une situation d’apprentissage 

Une séquence d'apprentissage5 présente pour Meirieu un ensemble d'activités pédagogiques 

ayant un objectif fixé au préalable et qui se déroule pendant plusieurs séances pédagogiques. 

«C’est un ensemble d'activités pédagogiques, pouvant s'étendre sur plusieurs heures de cours, 

ordonnées à un objectif défini». (1987 : 140). Cette séance d'apprentissage peut être organisée 

en 4 temps : 

                                                 

4 Une classe caractérisée par la ségrégation des groupes : les élèves forts occupent une place centrale, alors que 

les faibles sont relégués aux coins. 
5Un modèle d'une séquence d'apprentissage proposée par Meirieu est à consulter dans l’annexe deux. 
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 la découverte: cette phase vise à éveiller l'intérêt et créer la centration sur l'objet 

d'étude. Pour ce faire, l'enseignant est appelé à différencier ses outils et ses 

situationsd’apprentissage afin de maitriser sa classe. Chaque apprenant doit se sentir 

interpellé par la concentration du maitre sur le concept à étudier et la manipulation de 

matériaux différenciés ; il s'agit d'une différenciation successive. 

On voit que ce premier temps pour être efficace, doit être mené avec souplesse et que le 

aitre peut y utiliser tous les outils dont il dispose : un texte, un exposé, un schéma, une 

chanson, une diapositive, un film, un dessin, une manipulation, il peut emprunter des 

exemples à des registres différents : l'actualité, l'histoire, la vie quotidienne, l'art, la 

télévision, la littérature, la science-fiction, il peut procéder à des petits exercices d'appel, : 

puzzle, phrase à compléter, dessin à interpréter, jeux de toutes sortes, etc. 

(Meirieu, 1987 : 140) 

 

Ce temps doit se clôturer par une synthèse des éléments repérés par les élèves sous forme d'un 

exposé oral ou d'une production écrite.  

 L'intégration: dans ce temps on opte pour la différenciation simultanée. Chaque 

apprenant est censé approprier le savoir individuellement et d'un rythme qui lui est 

propre. l'enseignant est appelé à laisser les élèves choisir l'itinéraire qui leurs convient 

en leurs proposant des fiches de travail individuelles comme il peut leurs proposer des 

documents complémentaires. «Selon l'objectif poursuivi? L'enseignant percevra s'il 

doit faire porter l'effort de différenciation sur les méthodes de travail ou sur la 

maitrise de différents éléments mis en jeu ; si cela lui semble nécessaire, il pourra 

évidement combiner les deux formules.» (Meirieu, 1987 : 141) 

C'est le temps pour l'enseignant d'observer ce qui aide les apprenants à comprendre 

l'apprentissage en question et ce qui les empêche à atteindre leurs objectifs.  

 L'évaluation: c'est le temps pour mesurer l'acquisition des élèves. L'enseignant ayant 

fixé l'évaluation en question en avale met l'élève en épreuve qui va avec l'objectif 

d'apprentissage. C'est le temps où l'élève peut s'interroger sur la pertinence de ses 

choix. L'enseignant peut différencier l'évaluation dans le sens où il utilise des supports 

différents pour s'assurer de l'atteinte d'un objectif d'apprentissage unique pour tous les 

élèves : 

Faut-il différencier l'évaluation? Non, évidement en ce qui concerne l'objectif qu'elle 

s'assigne ; peut-être pour ce qui est des supports utilisés : on peut imaginer en effet, qu'un 

même objectif puisse faire l'objet d'évaluation différentes, utilisant des outils comme 

l'écriture, la parole, le schéma, la manipulation ou même le mime. (Meirieu, 1987 : 141) 
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 La remédiation: dans la quatrième phase c'est le rôle du professeur qui se charge de 

sélectionner des élèves qui n'ont pas atteint l'objectif final de l'apprentissage. Il s'agit 

de mettre en place des remédiations différentes à partit des résultats obtenus lors de 

l'évaluation. L'enseignant doit donc répéter ou récapituler les concepts clés, proposer 

des activités supplémentaires, reprendre des notions antérieures, changer de stratégie, 

et travailler sur des aspects méthodologiques utiles à l'appropriation des savoirs 

Certainsauront besoin d'exercices supplémentaires ; d'autres de reprendre des notions 

antérieures qui, n'étant pas complètementmaitrisées, ont bloqué l'apprentissage ; d'autres 

encore devront se défaire de représentations qui ont faussé leur compréhension ; d'autres, 

enfin, devront prendre un autre itinéraire et reconstruire le savoir avec d'autres 

outils.(Meirieu, 1987 : 142) 

Une fois ces quatre temps sont pris en charge, l'emploi du temps aura plus de sens. Il devient 

un moyen pour structurer l'apprentissage ce qui pousse l'élève à travailler de façon rigoureuse 

et à participer à son apprentissage volontairement en se fixant des objectifs au préalable. 

4. Conditions pour favoriser la mise en œuvre de la différenciation 

Quatre conditions de la mise en œuvre de la pédagogie différenciée sont nécessaires : le 

travail d'équipe, la concentration, la gestion souple de l'emploi du temps et l'information 

régulière des partenaires. Pour Prezesmycki «ces quatre conditions essentielles représentent 

des changements dans les structures et les mentalités réalisables sans trop de bouleversement 

ni trop de moyens supplémentaires ». (2008 : 16) 

4.1.Le travail d’équipe  

Est primordial au cours de l'apprentissage car il assure une durée suffisante pour atteindre les 

objectifs pédagogiques. La mise en place d'une pédagogie différenciée exige la création d'un 

ensemble d'outils qui retrace le cheminement de travail. Ces outils doivent être confectionnés 

en équipe afin d'assurer leur efficacité. «la pédagogie différenciée requiert d'élaborer un 

minimum d'outil inventaire d'objectifs, tableau de progression, évaluation-diagnostique de 

difficultés des élèves, bilan enfin de séquence, fiches de travail variées et adaptée» 

(Prezesmycki, 2008 : 17) 

Le travail en équipe suscite la créativité des participants comme il garantit la rapidité, 

l'efficacité et la clarification des objectifs lors de la mise en place des séquences 

d’apprentissage. 
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4.2.La concentration  

C’est le rôle de l'institution de contrôler les pratiques didactiques et pédagogiques de la partie 

enseignante. L'administration doit jouer son plein rôle dans l'assurance d'un environnement 

scolaire stable et favorable pour le développement des élèves. Mais aussi dans la participation 

à la construction des outils pédagogiques nécessaires : 

Mon expérience de concentration me montre qu'elles prennent en fin de compte assez peu 

de temps sur la vie privée (une à deux heures par semaines) toute en donnant des 

satisfactions et des joies importantes par l'efficacité de l'élaboration collectives des outils 

nécessaires et les réussites qu'elles entrainent. (Prezesmycki, 2008 : 17) 

4.3.La gestion souple de l'emploi du temps :  

L'enseignant doit pouvoir manipuler convenablement son temps. La pratique de la pédagogie 

différenciée exige plus de temps pour pouvoir varier les contenus, les processus et les 

méthodes. Pour ce faire, l'enseignant doit déterminer la durée qui va avec le rythme de sa 

classe et ne pas prendre l'heure comme une mesure sacrée pour le déroulement de sa séance : 

«la rigidité de l'emploi du temps traditionnel représente un obstacle. Différencier les contenus 

et les processus exigent de structurer le temps autrement pour l'adapter aux apprentissages 

proposés en modulent plus librement la durée des cours». (Prezesmycki, 2008 : 17) 

4.4.L'information régulière des partenaires :  

Les parents des élèves doivent être informés du déroulement de la vie scolaire de leurs enfants 

pour garantir une meilleure scolarisation aux élèves et éviter toutes sortes d'incompréhension 

mutuelle et de malentendu entre les agents de la scolarisation à savoir le personnel 

administratif, les enseignants et la parents d'élève « Il serait plus efficace de les informer par 

des voies plus personnalisées comme un court bulletin mensuel ou bu/trimestriel sur la vie de 

l'établissement et les projets pédagogiques spécifiques». (Prezesmycki, 2008 : 18) 

5. L'évaluation au service de la différenciation 

L'évaluation était toujours mal considérée, elle n'a jamais été étudiée pour elle-même 

(Meirieu, 1987 : 128). On avait tendance de la découper de l'apprentissage ; on apprend 

d'abord puis on évalue. L’enseignant s'occupe de la prise en charge de ses élèves en leur 

offrant toutes les méthodes, les moyens et les outils susceptibles d'améliorer leur 

apprentissage. À la fin de ce processus, il se met à établir des évaluations plus ou moins 

difficiles en y semant des pièges afin de faire échouer quelques-uns et sélectionner les 

meilleurs. Aujourd'hui ce n'est plus le cas. L'évaluation est considérée comme un facilitateur 
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de savoir. Pour Meirieu, l'évaluation pédagogique présente un préalable essentiel à la 

différenciation. Elle a trois types spécifiques qui sont l'évaluation diagnostique, l'évaluation 

formative et l'évaluation sommative : 

Evaluer signifie donc prélever des informations en retour éclairantes, en ce sens qu’elles 

vont permettre d’apprécier une situation existante par référence à une situation but. Telle 

est la fonction première, et centrale, de l’évaluation : permettre d’apprécier la « valeur » 

d’une situation par rapport à un but, dont un élève ou un groupe d’élèves se sont plus ou 

moins rapproché(s).. (Hadji, 2015 : 85) 

Premièrement, l'évaluation diagnostique se fait au début de l'apprentissage, elle permet de 

réaliser une synthèse sur les capacités et les compétences acquises ou non acquises de l'élève 

afin de dresser un bilan sur ses ressources et ses besoins : 

Un premier diagnostic en inventoriant, pour chaque élève, ses ressources et ses besoins 

dans deux domaines bien déterminés, ses capacités (méthodes de travail, familiarité avec 

tel outil, maitrise de telle situation) et ses compétence acquises dans la matière qu'il est 

chargé d'enseigner et dans les secteurs connexes. (Meirieu, 1987 : 128). 

Ce type d'évaluation exige la mise en œuvre d'un dispositif évaluatif lourd à l'instar des 

questionnaires personnalisés, des entretiens individuels et des grilles d'observation. Ce qui 

impose la perte du temps. L'enseignant a toujours peur de ne pas terminer son programme. A 

ce problème Meirieu répond par :« il est souvent nécessaire de perdre du temps pour en 

gagner» (1987 : 129). Pour lui, la recherche des points faibles de l'élève mène à multiplier la 

pertinence d'un travail ultérieur. De plus, l'acte évaluatif se caractérise par la souplesse ; il est 

possible de remplir les grilles d'observation au cours de l'apprentissage. Par exemple, à l'issue 

de chaque cours, après une évaluation, noter par un signe ou une couleur sur la fiche de 

chaque élève, si tel ou tel item est plutôt pour lui une ressource sur laquelle s'appuyer ou un 

besoin à combler.  

Dès que l'évaluation diagnostique est terminée, l'enseignant peut procéder à un travail de 

différenciation en confrontant le besoin ressenti par l'élève aux ressources dont il dispose. Par 

exemple, pour un élève qui a un rythme de travail trop lent et qui possède un intérêt pour les 

nouvelles technologies, l'enseignant lui propose d'utiliser des programmes informatiques 

comme les jeux qui introduisent la performance de temps. 

Deuxièmement, l’évaluation formative prend place pendant l'apprentissage. Elle permet de 

sélectionner les éléments qui bloquent l'élève et les obstacles qui empêchent la bonne 

progression de l'apprentissage, «Elle a pour objectif de contribuer à l’amélioration de 

l’apprentissage en cours, en informant l’enseignant sur les conditions dans lesquelles il se 
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déroule et l’apprenant sur son propre parcours, sur ses réussites et ses difficultés ».(Hadji, 

1989 : 59) 

Une fois ces éléments sont déterminés, l'enseignant procède à faire des ajustements afin 

d'assurer la bonne progression de l'apprentissage. Ce type d'évaluation a une fonction 

régulatrice car il invite l'enseignant à s'arrêter pour observer de près tel ou tel point afin qu'il 

puisse prendre une décision sur la suite de l'apprentissage : 

L’évaluation formative, c'est simplement le fait de prendre régulièrement le pouls des 

élèves au travail et de pouvoir ainsi intervenir sur le moment. En ce sens, elle s'oppose à 

une manière habituelle de procéder, qui ne conçoit l'intervention du pédagogue qu'en 

début et en fin d'apprentissage.(Meirieu, 1987 : 132). 

Néanmoins, cet acte évaluatif impose donc de perdre un temps précieux car la mise en place 

d'une multitude d'évaluation exige de la part de l'enseignant un travail supplémentaire alors 

qu'il est déjà surchargé de la correction des copies et de l'accompagnement de l'élève pendant 

la séance ou en d' hors de la classe. A cette question Meirieu répond que l'évaluation 

formative ne dépend pas d'un matériel évaluatif couteux : 

C’est une simple phrase à compléter, in questionnaire à choix multiple auto correctif, une 

fiche de bilan, quelques minutes, voir quelque secondes d'entretien, de simples 

indicateurs comportementaux (une agitation inhabituelle ou une léthargie subite) 

constituent de précieux indices permettant de réguler un apprentissage.(1987 : 133). 

L'évaluation formative est donc une partie intégrante de l'apprentissage et ne construit en 

aucun cas une activité supplémentaire indépendante de l'apprentissage. 

Troisièmement, l'évaluation sommative est un outil pour vérifier à la fin de l'apprentissage si 

les objectifs fixés au préalable sont atteints ou non. «L’évaluation sommative revêt le 

caractère d'un bilan. Elle intervient donc après un ensemble de tâches d'apprentissage 

constituant un tout, correspondant, par exemple, à un chapitre de cours, à l'ensemble du 

cours d'un trimestre, etc. » .(Landsheere,1979)(Cité dans Feneyrou et Saux,1988 : 107)  

Au terme de l'apprentissage, elle permet de mesurer de manière plus globale les acquis. Ce 

type d'évaluation est exigé par l'institution mais est-ce qu'il a vraiment des valeurs 

pédagogiques ? A cette question, Meirieu (1987 : 134) répond par : « Il suffit pour cela, 

qu'elle soit précisément critériée, que l'on distingue dans la notation de différentes exigences 

faisant chacune l'objet d'une évaluation particulière ». Autrement dit, l'enseignant est appelé 

à confectionner une grille d'évaluation dans laquelle il mentionne un ensemble de 

compétences à partir desquelles l'élève a été évalué, nous citons comme exemples : la 
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pertinence des arguments, le cheminement des idées, la lisibilité de la feuille de réponse et la 

cohérence textuelle. 

Ainsi, l'évaluation diagnostique, formative et sommative sont des agents incontournables pour 

la mise en œuvre de la pédagogie différenciée car la première nous permet de dresser un bilan 

sur le pré requis des élèves alors que la deuxième a une fonction régulatrice pour 

l'apprentissage et que la troisième étant critériée permet de vérifier si les objectifs 

pédagogiques sont atteints ou non. Sans ces trois types nous ne pouvons pas répondre au 

problème de l'hétérogénéité en classe de langues étrangères. 

 

6. Quelques pratiques différenciées favorables à l'apprentissage  

La mise en place d'une pédagogie différenciée a pour but de donner l'opportunité à chaque 

élève de tracer son chemin vers un objectif commun à tous les élèves ou de les encourager 

d'aller au-delà de leurs capacités. Ce chemin doit correspondre au rythme, au mode 

d'appropriation du savoir, et au style cognitif de l'élève. La différenciation porte généralement 

sur quatre domaines que nous citons ci-dessous : 

6.1.La différenciation des contenus  

Dans son ouvrage Apprivoiser les différences : Guide sur la différenciation des 

apprentissages et la gestion des cycles, Caron (2003) (Cité dans Pozza et Massart, 2016 : 32) 

explique que la différenciation des contenus réfère exclusivement au contenu informationnel 

souligné par le programme ainsi qu'au matériel utilisé par l'enseignant. Pour lui, La 

différenciation des contenus réfère au programme de formation et au matériel didactique qui 

soutient l’apprentissage. 

Le programme imposé par l'Etat comprend des contenus variés, des compétences à installer 

chez l'élève et un ensemble d'objectifs qui doivent être atteint à la fin de l'année scolaire. Cette 

liste d'objectifs se subdivise en objectifs essentiels qui sont les objectifs noyaux par lesquels 

chaque élève doit passer et d'autres objectifs accessoires qui concernent une catégorie 

restreinte des élèves à savoir ceux qui ont un niveau supérieur. C'est le rôle de l'enseignant de 

sélectionner ces objectifs-noyaux afin d'être atteints par l'ensemble des élèves : « la 

différenciation doit porter sur ces éléments de base qui sont les objectifs ou concepts noyaux 

afin de pouvoir soumettre des contenus différents à des sous-groupes différents d’élèves. » 

(Perrenoud, 1997 : 123) 
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On se demande alors comment différencier les contenus ? L’enseignant doit dans ce cas : 

 Varier les supports textuels qui traitent une même tâche ; 

 varier les logiciels qui favorisent la réalisation d'une même tâche ; 

 confectionner des contrats d'apprentissage pour certains élèves ; 

 utiliser des manuels scolaires variés qui porte sur le même cycle ; 

 adapter les travaux aux niveaux réels des élèves. 

6.2.La différenciation des structures  

Pour Caron (2003), la structure présente l'ensemble de manières que l'enseignant utilise pour 

organiser le cheminement de l'apprentissage à partir de la bonne maitrise du temps. Pour lui 

« On entend par structure la manière dont on organise le déroulement d’une situation 

d’apprentissage par l’organisation du temps, des lieux, des regroupements d’élèves et par le 

choix des ressources matérielles. » (Cité dans Pozza et Massart, 2016 : 33) 

 La mise en place de la pédagogie différenciée exige la répartition de l'ensemble d'élèves en 

sous-groupes ayant des tâches différentes à réaliser au cours de l'apprentissage. Afin qu'il y ait 

une interaction enrichissante entre les membres des groupes ainsi que l'émergence des conflits 

cognitifs, il faut que la structuration du groupe favorise l'échange entre ces membres. Ainsi la 

disposition des tables doit être bien étudiée et l'environnement de la classe doit être propice au 

partage des informations. 

Ainsi, comment l’enseignant doit-il différencier les structures ? En réponse à cette question, 

Perrenoud (1997: 102) met l'accent sur la différenciation des groupes. Pour lui la structuration 

des groupes prend plusieurs formes : 

 Les paires construites spontanément par un choix réciproque de la part des élèves ; 

 les paires structurées de la part de l'enseignant selon des critères de formation. Dans ce 

type de pair l'enseignant doit veiller à ce que l'écart entre les deux membres ne soit pas 

large afin de pouvoir travailler en équipe ; 

 le travail en équipe où les membres sont déterminés par les élèves eux-mêmes ; 

 le travail en équipe où les membres sont choisis par l'enseignant ; 

 le travail en groupe-classe. 

A cette répartition des groupes on peut ajouter également la construction d'un groupe de 

besoins des élèves provenant de différents cycles. Ces sous-groupes doivent être reconstruits 

régulièrement afin de maximiser le partage entre tous les éléments de la classe. 
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6.3.La différenciation des processus  

Les processus présentent pour Caron l'ensemble des stratégies exploitées ainsi que les rythmes 

d'apprentissage fournis pour l'appropriation du savoir. Pour lui : « Le processus correspond à 

la possibilité qu’ont les élèves de comprendre le contenu de cheminements différents qui 

reposent, entre autres, sur les rythmes d’apprentissage et les stratégies ». (Caron, 2003) (Cité 

dans Pozza et Massart, 2016: 33) 

L'élève doit multiplier donc, les manières dont il va organiser son propre apprentissage. Alors 

que l'enseignant doit développer les stratégies adoptées afin de les adapter au niveau des 

élèves selon sa connaissance des intérêts et des besoins de ces derniers. Avant l'apprentissage 

l'enseignant doit repérer les élèves qui sont oubliés dans la classe et plus précisément ceux qui 

sont en discrète ou qui sont rejetés par leurs partenaires afin de les réintégrer dans des 

nouveaux groupes en leurs créant de nouveaux centres d'intérêt.  

Pendant l'apprentissage l'enseignant doit : 

 Réduire la complexité du travail demandé en le décomposant sous forme de petites 

taches afin que les élèves ayant des difficultés d'apprentissage puissent l'accomplir à 

temps ; 

 commencer la réalisation de la tâche par l'étape qui présente une source de motivation 

réelle pour les élèves ; 

 accorder plus de temps pour les élèves qui ont besoin de manipuler le matériel 

didactique afin de le savoir utiliser ; 

 donner aux élèves plusieurs types d'exercice à réaliser de manière que les activités les 

plus difficiles soient destinées aux plus forts et que les activités plus ou moins faciles 

soient adressées aux élèves en difficulté ; 

  charger les élèves les plus rapides de ramasser les cahiers ou d'autres missions afin de 

les motiver 

 proposer des cartes mentales, des schémas, des diagrammes ou des tableaux 

explicatifs pour structurer les contenus ; 

 mettre les élèves dans des situations problèmes en leurs fournissant des manières de 

résolution pour mobiliser leurs pré requis. 

Une fois l'apprentissage est terminé l'enseignant se procède à un contrôle des acquis dans 

lequel il doit : 
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 Proposer des grilles d'évaluation personnelles afin que les élèves puissent s'auto-

corriger ; 

 opter pour la correction collective du travail ; 

 fournir aux élèves, pendant la correction, un retour sur la qualité des réponses ainsi 

que l'ensemble de difficultés que ces élèves ont confronté ainsi que les stratégies et les 

démarches adoptées par l'enseignant. 

Bref, la différenciation des processus développe l'autonomie de l'élève. 

6.4. La différenciation des productions 

On désigne par les productions, l'ensemble de travaux réalisés par les élèves. Pour Carond 

elles présentent la manière dont l'élève veut véhiculer son apprentissage : « C’est le choix du 

véhicule de communication pour démontrer l’apprentissage des élèves. »(Caron, 2003) (Cité 

dans Pozza et Massart, 2016 : 35). Ces productions prennent plusieurs formes : une 

exposition, une maquette, un   diaporama, un exposé, une expérimentation, une recherche 

documentaire, un carnet scientifique, un journal web, une bande dessinée, une vidéo, etc. 

Conclusion 

Comme nous venons de montrer, la pédagogie différenciée est un processus complexe qui 

favorise la transmission des savoirs et qui exige la différenciation des contenus, des 

structures, des processus et des productions. Elle implique la mise en pratique de deux types 

différents de la pédagogie différenciée et que les élèves soient répartis en groupes restreints 

ainsi que la nécessite de suivre un déroulement unique pour toutes les séances afin de 

structurer les apprentissages. La mise en place de la pédagogie différenciée demande aussi la 

satisfaction de certaines conditions importantes, à savoir : le travail d'équipe, la concentration, 

la gestion souple de l'emploi du temps et l'information régulière des partenaires. 
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Introduction 

Pour améliorer la production écrite des élèves, les enseignants sont appelés à mettre en œuvre 

des théories d'apprentissage visant à faciliter la transmission des savoirs et à assurer une 

bonne acquisition. Quant aux apprenants, pour bien percevoir et traiter les informations, ils 

sont appelés à s'appuyer sur des stratégies et à respecter leurs styles d'apprentissage. 

L’enseignant doit aussi préciser le processus d'écriture pour dépasser les difficultés 

confrontées par ses élèves lors de la rédaction. 

1. Autour de l'apprentissage 

Entre l'enseignant et l'apprenant, il y a toujours des rapports établis explicitement ou 

implicitement visant la transmission des savoirs à l'apprenant à travers un système éducatif 

bien précis. Brousseau (1986) considère que ces rapports sont organisés dans un contrat 

didactique qu’il définit comme : 

Une relation qui détermine, explicitement pour une petite partie, mais surtout 

implicitement ce que chaque partenaire, l’enseignant et l’enseigné, a la responsabilité de 

gérer et dont il sera responsable d’une manière ou d’une autre devant l’autre. Ce système 

d’obligation réciproque ressemble à un contrat. "  

1.1. Qu'en est-il de l'apprentissage ? 

Il est encore difficile de donner une définition exacte au concept "apprentissage" car il peut se 

définir à partir de nombreux points de vue. Pour De Landsheere, l'apprentissage est défini 

comme étant « un processus plus ou moins durable par lequel des comportements déjà 

présents sont modifiés en interaction avec le milieu ou l'environnement. L'apprentissage 

implique pour l'apprenant l'utilisation de sa mémoire » (1992 : 125). Dans ce sens 

l'apprentissage est vu comme un processus d'interaction qui favorise le travail de la mémoire 

de l'élève. 

De sa part, De Ketele et al. présente l'apprentissage comme « un processus systématique et 

intentionnellement orienté vers l'acquisition de certains savoirs, savoir-faire, savoir-être et 

savoir-devenir » (1989: 216). Dans cette acception l'apprentissage est un processus 

d'acquisition des connaissances générales, procédurales et conditionnelles. 

Autre définition trouve sa place dans la didactique de FLE. En effet, Cuq (2003 : 22) déclare 

que l'apprentissage n'est qu'un engagement volontaire qui vise à l'appropriation des savoirs : 

L'apprentissage est la démarche consciente, volontaire et observable dans laquelle un 

apprenant s’engage, et qui a pour but l’appropriation. L’apprentissage peut être défini 
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comme un ensemble de décisions relatives aux actions à entreprendre dans le but 

d’acquérir des savoirs ou des savoir-faire en langue étrangère. 

1.2.Les théories d'apprentissage 

Le processus d'enseignement/apprentissage ne peut être effectué qu'à partir des théories et des 

stratégies servant à faciliter la tâche pour son producteur (l'enseignant) et son récepteur 

(l'apprenant). 

1.2.1.  Le modèle behavioriste ou comportementaliste 

Cette théorie ne prend pas en considération le prérequis de l'élève mais elle s'appuie sur tout 

ce qui est observable comme les comportements.  C’est ce qu’expliquent Foulin et Mouchon 

dans leur ouvrage intitulé Psychologie de l’éducation : «Pour les béhavioristes, les 

apprentissages sont régis par un certain nombre de lois générales qui peuvent être 

découvertes à partir des seules faits observables par l’expérience et l’étude des 

apprentissages comme une science du comportement» (2000 : 01) 

L'acte d'apprentissage ne se fait que par un renforcement qui résulte par obligation d'une 

réaction stimulée guidant l'apprenant à la réponse visée. Donc, c'est l'enseignant qui définit les 

finalités d'une leçon et qui doit accompagner les élèves, jugés faibles, en leurs simplifiant les 

savoirs tant que possible par la répétition ou en découpant ces savoirs en petites unités pour 

les rendre plus accessibles à acquérir. Ce modèle se centre sur l'apprenant et lui favorise 

l'autonomie mais il ne considère pas l'erreur comme un acte positif à l'apprentissage. 

1.2.2.  Le modèle cognitiviste 

Ce modèle anglo-saxon s'oppose au premier en s'appuyant sur la pensée comme système de 

traitement de l'information. Il est apparu vers l'année 1948, le cognitivisme est une théorie 

d'apprentissage qui s'inspire du mode de fonctionnement de l'ordinateur pour expliquer 

comment la mémoire humaine traite, préserve et réutilise l'information.  

Certains auteurs ont appliqué les principes théoriques du cognitivisme aux sciences de 

l'éducation à l'instar de Tardif (1992) qui a créé les quatre principes du processus 

d’apprentissage : 

 L'apprentissage est une démarche de regroupement des connaissances, l'élève est 

relativement actif et motivé. 

 L'apprentissage se porte sur l'accord des nouvelles informations avec celles qui sont 

déjà acquises. 
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 L'apprentissage entraine le développement organisé des savoirs. 

 L'apprentissage exige le réinvestissement des stratégies cognitives, métacognitives et 

la mobilisation des savoirs disciplinaires. 

 L'apprentissage comprend trois types de connaissance : déclaratif, procédural et 

conditionnel. 

Ces principes représentent le premier modèle théorique de l'accumulation des savoirs, il met 

en exergue l'importance de l'aspect cognitif et affectif (motivation scolaire) dans le traitement 

de l'information. 

1.2.3.  Le modèle constructiviste : 

Le constructivisme, daté de 1950 est fondé à partir des œuvres de Piaget. En s'opposant au 

modèle comportementaliste, cette théorie s'intéresse à la construction des connaissances chez 

les apprenants et à la manière dont ils traitent l'information tout en prenant en considération 

leurs prérequis disciplinaires. Elle sous-estime les programmes valables pour tous parce que 

chaque apprenant apprend selon son propre rythme. Ce modèle rend l'apprenant actif et 

conscient de son apprentissage. Selon Piaget (2001)(Cité dans Perraudeau, 2009 : 19), deux 

mécanismes influent sur la pensée humaine: 

 L’assimilation : est décrite par Perraudeau comme étant : «intégration de l'objet  par 

le sujet. Dans ce cas, le schème, peu ou pas conscientisé, intègre la donnée externe 

pour être enrichi.» (2009 : 19).Elle vise à activer les connaissances antérieures de 

l'apprenant et l'aide à être conscient de ce qu'il apprend. Elle l'incite également à faire 

le lien entre ses prérequis et les nouvelles connaissances. Ces dernières sont placées 

dans des « schèmes » déjà existants. 

 L’accommodation : est présentée par Perraudeau comme suit «est, 

complémentairement, la modification profonde du schème initial ou la création d'un 

nouveau schème.» (2009 : 19).En effet, l'accommodation est le processus qui consiste 

à transformer le connu pour intégrer des nouvelles informations. Ainsi, le connu se 

développe et s'accommode.    

1.3. Les stratégies d'apprentissage 

Pour rendre les nouvelles informations plus compréhensibles et accessibles, l'apprenant a 

besoin de suivre certaines stratégies qui lui facilitent l'accès à l'information. Auzou (Cité dans 

Chaif, 2015 : 174) définit les stratégies d'apprentissage comme «un art de diriger certaines 

opérations dans un but précis.» (2005 : 1986) 
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Wenden et Rubin les définissent comme étant : «l'ensemble d’opérations, d’étapes, de plans, 

de routines employé par l’apprenant pour faciliter l’obtention, le stockage, la récupération et 

l’utilisation de l’information.» (1987 : 19 ) 

De sa part, Oxford (1990) définit les stratégies dans le cadre de l’apprentissage d’une langue 

étrangère en tant que «mesures prises par des apprenants d’une langue étrangère afin 

d’améliorer leur propre apprentissage» (Cité dans Pezhman, 2012 :164). Elles sont décrites 

aussi par O'Malley et Chamot (1990 : 01) comme des «manières spéciales de traiter 

l’information qui assurent la compréhension, l’apprentissage, ou la conservation des 

informations.» (Cité par Hanachi-Ferhoune, 2008 : 24) 

Enfin, selon Cyr (1998 : 05) une stratégie d’apprentissage en langue étrangère représente « un 

ensemble d’opérations mises en œuvre par les apprenants pour acquérir ; intégrer et 

réutiliser la langue cible.» 

2. Les styles d'apprentissage en question 

Nombreux sont les auteurs qui ont écrit sur les styles d'apprentissage selon des optiques 

diverses, ce qui implique inévitablement qu'il y en a plusieurs. Dans ce cadre, nous allons 

définir le style d'apprentissage et préciser la typologie des styles d'apprentissage selon Kolb et 

Fleming. 

2.1. Qu'est-ce qu'un style d’apprentissage ?  

Il est communément admis que les styles d'apprentissage sont la manière distincte et propre à 

chaque personne par laquelle, elle interagit lors d'un acte d'apprentissage. Néanmoins, les 

définitions proposées par les spécialistes se distinguent car chacun d'eux rajoute sa propre 

vision en accordant des petites nuances à leurs définitions. 

Reinert (1976) déclare que le style d'apprentissage est : «la manière dont cette personne est 

programmée pour apprendre le plus efficacement, c‘est-à-dire pour recevoir, comprendre, 

retenir et être capable d’utiliser une nouvelle information.» (Cité dans, Page-Lamarche, 2004 

: 34).Pour lui un style c'est une réponse particulière à un stimulus qui déclenche 

l'apprentissage. De sa part Keefe propose une autre définition plus détaillée : 

les styles d’apprentissage sont des comportements cognitifs, affectifs et physiologiques 

caractéristiques des individus et qui servent comme indicateurs relativement stables de la 

manière dont les apprenants perçoivent, interagissent et répondent dans un environnement 

d’apprentissage. (Keefe, 1987 : 01) 
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Dans cette acception le style d'apprentissage est défini comme indice immuable qui peut 

renseigner sur la façon dont l'élève réagit dans une situation d'apprentissage. 

 

2.2. Typologie des styles d'apprentissage selon Kolb6 et Fleming7 

Pour Kolb (1984, cité par, Page-Lamarche, 2004 : 82), le style d'apprentissage est défini en 

quatre phases: 

 Phase (1) : Expérience concrète où l’apprenant agit pour la réalisation d’une tâche, 

sans trop réfléchir (Je réponds à la question demandée par mon enseignant) ; 

 Phase (2) : Observation réfléchie où l’apprenant est attentif et réfléchit sur son action, 

ce qu’il fait en faisant référence à ses croyances et à ses convictions (Est-ce que ma 

réponse sera acceptée par mon professeur ?) ; 

 Phase (3) : conceptualisation abstraite où l’apprenant réfléchit sur ce qu’il va faire 

(Est-ce que je peux réfléchir encore sur ma réponse pour qu’elle soit acceptée par mon 

professeur ?) ; 

 Phase (4) : l'expérimentation active où l’apprenant réalise la tâche à la lumière de la 

réflexion et de l’expérience passée. (Je réponds après avoir amélioré ma production). 

De ce fait, il a distingué le type d'apprenant selon la phase qu'il préfère : 

 le divergent : ce type préfère les phases (1) et (2). Il apprend à travers ses expériences 

et il aime observer et imaginer ; 

 l’assimilateur : ce type préfère les phases (2) et (3). Il est théorique et il aime les cours 

théoriques ; 

 le convergeant : ce type préfère les phases (3) et (4). Il est pratique et il préfère le 

travail du projet ; 

 l'accommodateur : ce type préfère les phases (1) et (4) Il s'adapte facilement à des 

nouvelles situations et il essaie toujours pour apprendre. 

En revanche, pour Neil Fleming(1980), l'apprentissage se fait à travers quatre styles à savoir : 

visuel, auditif, lire/écrire et kinesthésique(le modèle VARK). Cette typologie constitue le vif 

de notre travail de recherche qui va être détaillé dans l'intitulé suivant. 

Voici un tableau récapitulatif résumant la typologie des styles d'apprentissage au cours des 

siècles passés :  

                                                 

6Un théoricien américain qui a développé le modèle d'apprentissage par l'expérience 
7Un enseignant néo-zélandais qui a développé le modèle VARK 
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Tableau 01 : Typologie des styles d'apprentissages. 

CENTRATION 

BALAYAGE 

BRUNER 1956 

IMPULSIFS 

 REFLEXIFS 

J. KAGAN and PEARSON 

1966 

HOLISTES 

SERIALISTES 

PASK et SCOTT 

1976 

INTUITIFS  

- RECEPTIFS ou NORMATIFS 

MÉTHODIQUES  

- RECEPTIFS ou NORMATIFS 

 

KEEN et Mc KENNEY 

1976 

DÉPENDANTS DU CHAMP 

INDÉPENDANTS DU CHAMP 

A. WITKIN 

1978 

 AUDITIFS 

VISUELS 

A. de la GARANDERIE 

1980 

VISUEL 

AUDITIF 

ECRIRE/LIRE 

KENESTHESIQUR 

 

NEIL FLEMING 

1980 

DIVERGENTS 

    CONVERGENTS 

    ACCOMODATEURS 

    ASSIMILATEURS 

 

KOLB 

1985 

CERVEAU GAUCHE 

    CERVEAU DROIT 

B. McCARTHY 

1986 

3. Le modèle VARK dans la détermination des styles d'apprentissage 

Il est incontestable que tout le monde a sa façon d'interagir. Un style d’apprentissage d’une 

personne peut se définir comme étant le secret qui l'aide à apprendre le mieux. De plus, la 

façon d'apprentissage ne peut être jamais jugée bonne ou mauvaise car on est tout différent.  

Le fait de connaitre son style d'apprentissage permet à l'élève d'améliorer sa performance face 

aux apprentissages. 
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3.1. La conception du VARK 

VARK est un acronyme qui regroupe quatre styles d'apprentissage. Visuel, Auditif, lecture 

écriture et Kinesthésique. Développé par Neil Fleming en 1987, le modèle VARK a été créé 

pour répondre à la question « Comment plusieurs apprenants traitent les mêmes informations 

différemment ? ». Selon cette théorie, chaque apprenant préfère traiter l'information à partir 

de l'un des quatre styles cités. Certains trouvent que le modèle visuel est le plus adéquat pour 

eux, d'autres préfèrent le style auditif par exemple. 

Le modèle VARK est un questionnaire qui vérifie les préférences des élèves quant aux 

moyens sensoriels qu'ils préfèrent adopter pour acquérir l'information : 

VARK questionnaire: it  is used for determining the preferred learning style by students. 

It consists of 16 multiple choice items and provides information about the ways that 

student’s take-in and give-out information, and creates a profile of their learning 

preferences... (Hessam Moayyeri, 2015 : 135) 

Ce modèle peut aider les personnes à se comprendre les uns les autres. Une fois vous 

identifiez votre style d'apprentissage préféré vous serrez capable d’améliorer votre acte 

d’apprentissage. De plus, il constitue un outil didactique précieux pour les enseignants car il 

les incite à diversifier leurs stratégies pour rejoindre tous les élèves. 

3.2.Ce qui cache derrière l’acronyme V.A.R.K 

Premièrement, le style visuel où l'apprenant préfère recueillir les nouvelles informations et les 

traiter d'une manière visuelle. Ce genre utilise beaucoup de diagrammes, de vidéos, d'images 

et de graphiques. Lors de l'apprentissage, il aime utiliser les couleurs pour marquer les 

passages les plus intéressants. Il possède une très bonne mémoire visuelle. 

Deuxièmement, le style auditif où l'apprenant préfère recueillir les nouvelles informations 

présentées oralement (enregistrements, podcasts, conférences, etc.) par l'écoute attentive et les 

traiter par la suite d'une manière auditive. Ce genre ne s'intéresse pas à la prise de notes et 

aime apprendre à haute voix. Il possède une très bonne mémoire auditive. 

Troisièmement, Le style lecture&écriture où l'apprenant préfère recueillir les informations 

écrites (documents, livres, etc.). Ce genre apprécie beaucoup l'écriture et la lecture dans le but 

de maximiser son apprentissage ; c'est le style préféré par la majorité des femmes. 

Quatrièmement, Le style kinesthésique où l'apprenant préfère recueillir les nouvelles 

informations à l'aide des expériences concrètes et la mise en pratique (projets scientifiques, 



Chapitre 02                  Des styles d'apprentissage à l'amélioration de la production écrite 

11 

expériences, etc.). Il s'exprime par les comportements physiques et aime manipuler les objets. 

Ce style d'apprentissage est apprécié notamment par les hommes.  

4. Style d'apprentissage Vs Style cognitif Vs style d'enseignement 

Comme nous venons d'expliquer, le style d'apprentissage de l'élève représente le mode 

personnel du traitement des données. Autrement dit, c'est la manière dont l'élève préfère 

résoudre une situation problème. Néanmoins, ce concept se confond souvent avec celui de 

style cognitif et de style d'enseignement. Quelle est, alors, la différence entre ces deux 

derniers ? 

D’une part, le style cognitif est la façon propre à chacun de percevoir, d'évoquer et de 

mémoriser l'information. En effet, Huteau (1987) déclare que « le style cognitif ne caractérise 

pas le niveau d'efficience, mais rend compte de la cohérence entre fonctionnement cognitif et 

personnalité […] ». (Cité dans Olry-Louis, 1995 : 320) Autrement dit, le style cognitif ne 

s'attache pas aux ressources utilisées pour aboutir aux résultats souhaités, c'est plutôt le rôle 

du style d'apprentissage qui détermine la procédure à adapter pour atteindre ces résultats. De 

plus, le style cognitif est stable et inné alors que le style d'apprentissage résulte de l'inné et de 

l'acquis comme il peut évoluer par l'expérience. 

D’autre part, le style d'enseignement renvoie à la manière dont l'enseignant établit une 

relation avec ses élèves, dont il gère sa classe ou un groupe d'apprentissage. Voici une grille 

réalisée par THERER-WILLEMART dans laquelle il décrit quatre styles d'enseignement 

différents en se basant sur deux attitudes de l’enseignement : la concentration sur l'apprenant 

et la concentration sur la matière. 

 

Figure 01: Grille de THERER - WILLEMART (1983)8 

                                                 

8Cette grille est inspirée des travaux de BLAKE et MOUTON (1964). 
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 Dans le style permissif, "le formateur reste passif, voir laxiste. Il se contente de 

meubler le temps qui lui est imparti sans considération réelle pour les apprenants et 

pour les objectifs."(Therer-Willemart, 1983)(Cité dans De Peretti, Boniface, et 

Legrand, 2015 : 115) 

 Dans le style transmissif, "Le formateur communique un maximum d'informations 

dans le temps imparti. Son exposé transpose directement un texte écrit sans l'adapter 

aux circonstances et au public."(Therer-Willemart, 1983)(Cité dans De Peretti, 

Boniface, et Legrand, 2015 : 115) 

 Dans le style associatif, "Le formateur n'accorde qu'une confiance relative aux 

apprenants. Il entend les faire travailler, mais n'attend pas grand chose de cette 

collaboration, il ne promet pas d'aide effective, il "corrige" et "rectifie." (Therer-

Willemart, 1983)(Cité dans De Peretti, Boniface, et Legrand, 2015 : 115) 

 Dans le style incitatif," Le formateur a le souci constant de faire participer les 

individus, il sollicite des réponses ponctuelles, mais sans exploitation effective 

(questions "devinettes")."(Therer-Willemart, 1983)(Cité dans De Peretti, Boniface, et 

Legrand, 2015 : 115) 

5. La compétence de la production écrite en question 

L'enseignement de la production écrite fait l'objet de plusieurs méthodes d'enseignement à 

l'instar de la méthodologie traditionnelle et de l'approche communicative. Nous parlons dans 

ce cadre de la compétence de la production écrite, le processus de l'écriture ainsi que les 

difficultés auxquelles les élèves font face lors de la rédaction.  

5.1. Qu'est-ce qu'une compétence ?  

Nous visons la compétence linguistique que Cuq (2003 : 48) présente comme suit : 

Chomsky a introduit la notion de compétence linguistique pour référer aux connaissances 

intuitives des règles grammaticales sous-jacentes à la parole qu'un locuteur natif idéal a 

de sa langue et qui le rendent capable de produire et de reconnaitre les phrases correctes. 

Ces connaissances concernent les unités, les structures et le fonctionnement du code 

interne de la langue. 

De sa part le Cadre Européen Commun de Référence pour les langues rapporte que : « les 

compétences sont l’ensemble des connaissances, des habiletés et des dispositions qui 

permettent d’agir". (Conseil de l'Europe, 2001 : 15) 
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Dans leur ouvrage intitulé "Cour de didactique du français langue étrangère et seconde" Cuq 

et Gruca définissent la compétence comme étant : 

Le concept de compétence est difficile à définir en termes didactiques, que ce soit en 

extension ou en compréhension, et on se contente le plus souvent de quasi tautologies 

comme « ce qu’un individu est capable de réaliser », […] ou plus concrètement devant 

une liste de tâches à réaliser que les compétences ne définissent que partiellement. C’est, 

ce qu’on appelle l’apprentissage par les tâches, aujourd’hui préconisé par le Conseil de 

l’Europe". (2003 : 48) 

De ce qui précède, nous pouvons déduire que la compétence n'est qu'un savoir-faire 

particulier pour accomplir une tâche demandée. Autrement dit c'est ce que l'élève est capable 

de produire oralement ou par le biais de l'écrit. 

5.2. Qu'est-ce qu’un écrit ?  

Cuq définit l'écrit par opposition à l'oral comme étant une apparence distincte de la langue 

inscrite dans un morceau de papier. Pour lui, c’est «terme qui désigne dans son sens large, 

par opposition à l’oral, une manifestation particulière du langage caractérisée par 

l’inscription, sur un support, d’une trace graphique matérialisant la langue et susceptible 

d’être lue ». (Cuq, 2003 : 78) 

Le rôle de l'écrit, selon le même auteur, est purement communicationnel. En effet, il aide à 

relier un scripteur à son lecteur : 

Résultat de l'activité langagière d'écriture d'un scripteur, un écrit constitue une unité de 

discours établissant de façon spécifique une relation entre un scripteur et un lecteur, dans 

l'instantané ou le différé, dans l'ici-et- maintenant ou dans l'ailleurs,[…] dans les lieux où 

la parole est interdite.(Cuq,2003 : 78) 

5.3. La compétence de la production écrite 

Selon Dabène, la compétence scripturale se compose de trois éléments constitutifs qui sont : 

les savoirs, les savoir-faire et les représentations de l'élève qui rendent possibles la production 

et la réception de l'écrit. Pour lui, c’est « un ensemble en apparence hétérogène de savoirs, de 

savoir-faire et de représentations, qui en sont les éléments constitutifs » (1987 : 39). 

D’abord, les éléments constitutifs des savoirs qui regroupent quatre composantes que nous 

résumons dans les points suivants :  

 la composante linguistique : c’est l'ensemble de connaissances en matière de la 

syntaxe, de la morphologie et du lexique, ainsi que  l'orthographe et la ponctuation ; 

 la composante sémiotique : elle désigne à l'association (signifiant- signifié) ; 
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 la composante sociologique : elle renvoie à l'usage du terme dans une situation ayant 

un cadre géographique particulier ; 

 la composante pragmatique : elle renvoie au savoir relatif à la situation de 

communication. 

Ensuite, les éléments constitutifs du savoir-faire qui, selon Lord (2008 : 26),« renvoie à la 

capacité de produire ou de recevoir des ensembles structurés constituant des textes ». Dabène 

(1987 : 53) explique que ces éléments sont : « cet aspect de la compétence qui fait qu'une 

suite de mots et de phrases inscrits sur une aire scripturale est conçue comme autre chose que 

la somme de ses éléments constitutifs ».  

Enfin, les représentations du scripteur ou son rapport à l'écrit. Pour (Chartrand et 

Prince,2008)(Cité dans Lord, 2008 : 27), l'écrit est constitué de quatre dimensions 

observables: 

 La dimension affective : les sentiments du scripteur concernant l'écrit ; 

 la dimension axiologique : revoie aux valeurs que le scripteur attribue à l'écrit pour 

s'ouvrir sur le monde extérieur ; 

 la dimension conceptuelle : renvoie à la place de l'écrit dans la société et de son 

rôle dans l'apprentissage ; 

 la dimension praxéologique : renvoie au moment, à la manière, au contexte, mais 

aussi l'activité méta procédurales qu'ils mettent en œuvre lors de la rédaction. 

5.4. Le processus d’écriture 

Selon le modèle de Hayes et Flower9(1980) (Cité dans Garcia-Debanc, 1986 : 27), la 

rédaction en langue étrangère représente une activité complexe qui passe par trois phases : 

Ecrire un texte ne consiste pas à produire une série de structures linguistiques 

convenables et une suite de phrases bien construites, mais à réaliser une série de 

procédures de résolution  de problèmes  qu’il est quelque fois délicat de distinguer et de 

structurer (Cuq et Gruca, 2003 : 104) 

La première étape engendre des opérations de planification. Pendant cette phase, l'élève note 

les idées qui lui viennent à l'esprit. Il mobilise tous ses savoirs, savoir-faire et savoir-être 

enregistrés sur sa mémoire à long terme pour élaborer un plan de travail. « Elles consistent à 

définir le but du texte (j'écris pour quoi? Pourquoi faire ? Quelles représentations je postule 

                                                 

9Ce modèle représente le processus d’écriture à l’aide de boites qui sont en interaction. Le modèle est à 
consulter dans l’annexe trois.  
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chez mon lecteur ?) et à établir un plan guide de l'ensemble de la production".(Garcia-

Debanc, 1986 : 27).C'est à dire, l'élève met en ordre son discours, ses objectifs et ses 

intentions de communication pour réaliser le cheminement de sa rédaction. Cette phase 

s'intéresse à l'aspect textuel de la production écrite. Elle se divise en trois opérations : 

 La conception : Il s'agit de chercher dans la mémoire à long terme des éléments 

pertinents pour la tâche ; 

 l’organisation : Il s'agit de choisir l'ordre général de la présentation globale de ces 

éléments. Pour Hayes et Flower, les élèves peuvent sélectionner un ordre, sélectionner 

l'élément à placer en premier plan et ordonner la suite en fonction de ce choix, 

hiérarchiser les divers éléments, ou regrouper les éléments en catégories. 

 le recadrage : Il s'agit d'assurer l'adéquation du texte à l'auditoire. L'élève doit vérifier 

ses transitions comme il doit être simple.  

La deuxième phase englobe les opérations de mise en texte. L’apprenant à cette étape exploite 

son bagage linguistique pour bâtir son texte. Dans cette phase, il est appelé à mobiliser ses 

acquis en matière de la syntaxe, de la morphologie et de la lexicologie pour rédiger un texte 

grammaticalement et orthographiquement correcte. Comme il doit vérifier les types de son 

texte et sa cohérence. 

Les activités liées à la production proprement dite. Le sujet doit gérer une suite d'énoncés, 

cette fois sous la forme d'énoncés syntaxiquement et orthographiquement acceptables. 

Pour cela le scripteur soit faire face simultanément à des contraintes locales (syntaxe, 

orthographe, choix des mots…) et des contraintes globales( types de texte, cohérence 

macrostructurelle).(Garcia-Debanc, 1986 : 28). 

De plus, dans cette phase, l'élève ne fait pas de retour pour avoir une vision globale de son 

texte.    

La troisième phase correspond aux opérations de révision : c'est une phase de diagnostic. Il 

s'agit d'un retour en arrière pour voir le texte dans sa globalité. L’élève corrige ses fautes 

d'orthographe et de grammaire tout au long de sa lecture. Selon Hayes et Flower, elle se 

subdivise en deux opérations : 

 Lecture critique : qui vise à 

 Repérer les fautes d'orthographe ou les constructions syntaxiques défaillantes ; 

 détecter les éléments implicites mais qui sont nécessaires à la compréhension, les 

contradictions et les termes inexacts ; 

 vérifier l'adéquation du texte aux buts communicationnels soulignés au départ. 
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 La mise au point : Il s'agit d'élaborer la version finale du travail. Elle a pour but de : 

 Corriger les erreurs syntaxiques, orthographiques et de vocabulaire ; 

 rétablir des éléments d'information pour être plus expressif ; 

 réécrire tout ou une partie du texte. 

Ces opérations ne sont pas linéaires. Cependant, l'élève fait des allers et des retours 

permanents entre les différentes phases. De plus, certaines opérations dominent le processus 

de la rédaction. En effet, la planification occupe plus des 2/3 du temps d'écriture : 

Le modèle se présente sous la forme d'un système, dont tous les éléments sont 

interdépendants. En aucun cas le schéma ne doit être lu de façon linéaire comme un 

enchainement d'opérations réalisées successivement.[…].Elles se renouvellent de 

multiples fois et dans des ordres divers tout au long d'un processus d'écriture.(Garcia-

Debanc, 1986 : 28). 

 

5.5. Les difficultés rencontrées pendant la rédaction 

Dans cette partie du travail, nous essayons de développer certaines difficultés omniprésentes 

pendant la rédaction.  

 Un temps de rédaction plus long 

A l'instar de la rédaction en langue maternelle, la rédaction en langue étrangère prend plus de 

temps. En effet, lors d'une production écrite, l'élève doit mobiliser ses ressources 

linguistiques, grammaticales et orthographiques pour s'assurer de l'adéquation du lexique 

utilisé ainsi que les règles grammaticales exploitées .Pour ce faire, l'élève marque plusieurs 

pauses de révision pour vérifier sa production. A ce propos Hall (1990) déclare que l’élève : 

« s’arrête souvent après chaque mot pour vérifier ce qu’il vient d’écrire : l’orthographe d’un 

mot ou une règle de grammaire"(Cité dans Tameur, 2012 : 51).Cela oblige l'élève à perdre 

plus de temps que celui fourni lors d'une production en langue maternelle. 

 Des stratégies limitées 

Selon Flower (1990), Lors d'une rédaction en langue étrangère, l'élève passe par trois phases à 

savoir, la planification, la mise en texte et la révision. Ces opérations ont leurs propres 

stratégies de réalisation. En effet, vers le début l'élève doit générer et compiler alors que la 

révision exige plus d'édition et de mise en scène. Ces procédures ne sont pas accessibles à 

tous les élèves car, ils ont des capacités disciplinaires et des stratégiques tout à fait différentes 

voir limités. (Cité dans Tameur, 2012 : 51) 

 Des compétences linguistiques modestes 
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La maitrise de la grammaire, de l'orthographe et du vocabulaire influe considérablement sur la 

qualité du texte réalisé. Utiliser un bagage linguistique pauvre rend notre texte dépourvu de 

sens et par conséquent, moins attirant aux yeux de lecteurs. En effet, Jones et Tetroe affirment 

que le niveau de compétence affecte la qualité des textes écrits. (Cité dans Tameur, 2012 : 52) 

Conclusion 

Au terme de ce chapitre, nous disons que nous avons montré que chaque apprenant a sa 

propre façon pour approprier les savoirs. Ainsi, l'enseignant doit varier ses stratégies pour 

répondre aux multiples styles d'apprentissage de ses élèves. De plus nous avons mis l'accent 

sur la compétence de la production écrite, le processus de la rédaction ainsi que les difficultés 

rencontrées par l'élève lors d'une situation de production écrite.  
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Introduction 

Découvrir le style d'apprentissage des élèves représente un atout incontournable pour 

faciliter l'acte d'enseignement et assurer la réussite du processus d'apprentissage. En effet, 

l’émergence d’un possible lien entre style d’apprentissage et réussite scolaire nous mène 

certainement à proposer des processus d’apprentissage différenciés et adaptés aux 

différents profils d'apprentissage des élèves. Dans le présent chapitre, nous tenons 

d'expliquer la démarche d'application d'un test de vérification des styles d'apprentissage qui 

est le VARK. Puis, nous exprimons comment se servir des résultats de ce questionnaire 

dans l'établissement d'une véritable série de cours différenciée afin d'améliorer la 

production écrite des élèves. 

1. Tester son style d'apprentissage via le VARK 

En adoptant la méthode d'enquête nous visons un prélèvement qualitatif qui garantit la 

crédibilité de notre recherche. Dans cette optique, nous voulons préciser le rôle du 

questionnaire VARK10 dans l'identification des styles d'apprentissage pour des élèves du 

cycle primaire. De plus, nous tentons de clarifier quelle est la spécificité de ces styles quant 

à la perception des informations.  

1.1. Méthode et collecte des données 

Afin de concrétiser notre recherche de terrain, nous avons opté pour la méthode d'enquête 

via un questionnaire qui est l’une des techniques directes importantes de l'investigation 

scientifique (Angers, 2015 : 180). Il parait nécessaire pour notre recherche car il nous aide 

à interroger de façon directive nos élèves qui vont se soumettre plus tard à une 

expérimentation.  

Nous souhaitons entrer en communication avec nos informateurs via ce questionnaire pour 

pouvoir dégager leurs traits comportementaux plus précisément leurs styles d'apprentissage 

préférés quant à l'acquisition du savoir. L’adoption de la méthode analytique semble être 

pratique pour pouvoir décoder la langue chiffrée du questionnaire. 

1.2. Sélection du public  

Afin de pouvoir bien maintenir notre expérimentation, nous avons choisi de travailler avec 

nos propres élèves ; plus précisément les élèves de 4e année primaire à l'école Dahda 

                                                 

10  Deux versions du questionnaire VARK (arabe/française) sont à consulter dans l’annexe quatre. 
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Bachir-Hassi khalifa- El Oued. Nous choisissons ce public absolument hétérogène pour 

pouvoir appliquer les principes de la pédagogie différenciée au sein de notre classe. En 

effet, La classe se compose de 30 sexes différents (21 filles et 09 garçons) alors que l'âge 

de ces élèves varie entre 10 et 13 ans. 

Tableau 02 : Nombre et fréquence des élèves 

Sexe Garçon Fille Total 

Nombre 09 21 30 

Fréquence 30% 70% 100% 

 

 

Figure 02 : Pyramide des âges 

1.3. Description du questionnaire 

Pour étayer notre travail de recherche, nous avons opté pour le questionnaire VARK qui a 

été développé par Neil Fleming à la fin des années 1980. A travers ce questionnaire, Neil 

Fleming vise l'évaluation de la manière préférée des apprenants lors de la perception et 

l'acquisition des informations nouvelles. Nous avons choisi le questionnaire VARK car il 

permet de préciser le style d'apprentissage dominant de chaque élève via des questions 

simples et plausibles. En effet, Le questionnaire VARK contient une série de 16 questions 

et il propose 4 possibilités de réponse pour chaque question. Chaque réponse indique un de 

ces styles d’apprentissage : Visuel, Auditif, Ecrire/Lire et Kinesthésique. Ce questionnaire 

va nous renseigner sur le style d'apprentissage de chaque apprenant pour bien appliquer la 

pédagogie différenciée lors de l'expérimentation. Alors, il est considéré comme une phase 

préparatoire à notre expérimentation. 

Pour faciliter la tâche à notre échantillon et pour qu'ils répondent honnêtement à notre 

investigation. Nous avons opté pour la version arabe du questionnaire comme nous avons 

divisé notre questionnaire en une série de 04 questions distribué pendant 4 séances 
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distinguées. Afin de garder l'anonymat nous avons opté pour la numérotation du 

questionnaire. 

Tableau 03 : découpage du questionnaire 

Les séances 16/02/2019 19/02/2019 23/02/2019 26/02/2019 

Les questions De 01 à 04 De 05 à 08 De 09 à 12 De 12 à 16 

1.4. Présentation et analyse des résultats 

Pour pouvoir déterminer les styles d'apprentissages dominants dans notre classe, nous 

avons procédé à l'analyse des résultats de notre questionnaire. Ces derniers sont expliqués 

en trois tableaux distincts, chacun d'entre eux renvoie à une phase d'analyse indépendante. 

En effet, l'analyse du questionnaire VARK se fait à travers un Scoring Chart 11et elle passe 

par trois étapes successives. 

1.4.1. Tableautage et exposition des réponses  

Dans cette phase, nous avons entamé l'analyse au sens propre du terme. Chaque élève 

dispose de quatre copies numérotées du questionnaire qui renvoient à son découpage 

temporal. Nous avons tout d'abord regroupé ces copies par ordre numéral. Puis, nous avons 

rempli le tableau ci-dessous en indiquant la lettre choisie par les élèves pour chaque 

question. 

Tableau 04 : Résultat du questionnaire VARK 

 

Les 

questions 

01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 12 13 14 15 16 

Elève1 c c d c d b c c d b a b c b c b 

Elève 2 a b d c c a d c b d d a c c d d 

Elève 3 b b c a c b d c b d d c b b c b 

Elève 4 a b c c d b d c d d a c c b b b 

Elève 5 b c c a b a a d b b a b b a b b 

Elève 6 a b d c c d a c b d c a c c c c 

Elève 7 b d c c d a a d d d c a b b c b 

Elève 8 c b d a c a c c d d c c c c b c 

                                                 

11Le Scoring Chart est un outil qui permet de comptabiliser les choix de réponses au questionnaire VARK 
afin de préciser le style final. Un modèle de Scoring Chart est à consulter dans l’annexe cinq. 
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Elève 9 c a d c c a c b d d a c c c d c 

Elève 10 b d a a c d c c d d d a c c b b 

Elève 11 c c d c c d d c d b c a c b c a 

Elève 12 a d d c d a a c b b a a b c b b 

Elève 13 b b a a a b c a d d a c b a b c 

Elève 14 b a d a d b d c b d c a c a b c 

Elève 15 b d c a a a c a d b a b c c c b 

Elève 16 c d d a c b c b b d c c c c d c 

Elève 17 b c c c a a a a d b a c b b d c 

Elève 18 a b d c c d d c d b c c c b b c 

Elève 19 c a d c c b c a d b d c c c b a 

Elève 20 b d c c d a c c d d a c c a c b 

Elève 21 a c c a b a c b b d a c c b c a 

Elève 22 c b c a c d a c b d c c c a b c 

Elève 23 b a a c d a c a d b a c a a d a 

Elève 24 b d c c d a c d d d a c c a c b 

Elève 25 b d d a d b a c b b d c c c c c 

Elève 26 b a a c a a c a d d d c b a c a 

Elève 27 c b d a c a c c d d a c c c b c 

Elève 28 c b d c d a d d b b d c c a c a 

Elève 29 b d d c c a c d d d a c c c d c 

Elève 30 a c c c d a c d b d d c c a b b 

Nous constatons que pour les réponses de la question : 

 N°01, sept ont choisi a, 14 ont opté pour b, neuf ont préféré c et aucun élève n'a 

choisi d ; 

 N°02, cinq ont choisi a, 10 ont opté pour b, six ont préféré c et neuf sont allés avec 

d ; 

 N°03, trois ont choisi a, un a opté pour b, 11 ont préféré c et 15 sont allés avec d 

 N°04, 12 ont choisi a, aucun élève n'a opté pour b, 18 ont préféré c et aucun élève 

n'a choisi d 

 N°05, quatre ont choisi a, deux ont opté pour b, 13 ont préféré c et 11 sont allés 

avec d 
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 N°06, 17 ont choisi a, huit ont opté pour b, aucun élève n'a préféré c et cinq sont 

allés avec d 

 N°07, sept ont choisi a, aucun élève n'a opté pour b, 16 ont préféré c et sept sont 

allés avec d 

 N°8, six ont choisi a, trois ont opté pour b, 15 ont préféré c et six sont allés avec d 

 N°9, aucun élève n'a choisi a, 12ont opté pour b, personne n’a préféré c et 18 sont 

allés avec d 

 N°10, personne n'a choisi a, 11 ont opté pour b, aucun élève n'a préféré c et 19 ont 

choisi d 

 N°11, 14 ont choisi a, personne n'a opté pour b, huit ont préféré c et huit sont allés 

avec d 

 N°12, sept ont choisi a, trois ont opté pour b, 20 ont préféré c et personne n'a 

choisi d 

 N°13, un élève a choisi a, neuf ont opté pour b, 20 ont préféré c et aucun élève n'a 

choisi d 

 N°14, 10 ont choisi a, huit ont opté pour b, 12 ont préféré c et personne n'a opté 

pour d 

 N°15, aucun élève n'a choisi a, 12 ont opté pour b, 10 ont préféré c et six sont allés 

avec d 

 N°16, six ont choisi a, 11 ont opté pour b, 12 ont préféré c et un élève a choisi d 

1.4.2. Dénombrement des réponses et classification des styles 

Le Scoring Chart du questionnaire relie chaque possibilité de réponse avec un style bien 

déterminé. Dans cette étape nous avons accordé chaque réponse au style d'apprentissage 

qui lui correspond pour chaque élève. A l'issue de ce travail, nous avons pu dessiner le 

tableau suivant qui décrit combien de fois ce style a été choisi ainsi que le résultat final 

(Voir la page suivante) : 
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Tableau 05 : catégorisation des styles d'apprentissages identifiés.

 Visuel Auditif Ecrire/ lire Kinesthésique Résultats 

Elève1 6 6 3 1 Visuel/Auditif 

Elève 2 2 3 7 4 Ecrire/lire 

Elève 3 6 4 4 2 Visuel 

Elève 4 7 3 4 2 Visuel 

Elève 5 6 6 1 3 Visuel/ Auditif 

Elève 6 1 2 7 6 Ecrire/Lire 

Elève 7 11 3 0 2 Visuel 

Elève 8 5 2 9 0 Ecrire/Lire 

Elève 9 6 1 6 3 Visuel/Ecrire/Lire 

Elève10 6 1 5 4 Visuel 

Elève11 2 4 5 5 Ecrire/Lire kinesthésie 

Elève12 5 2 4 5 Visuel/Kinesthésique 

Elève13 6 3 3 4 Visuel 

Elève14 3 5 5 3 Auditif/Ecrire/Lire 

Elève15 9 2 2 3 Visuel 

Elève16 4 5 6 1 Ecrire/Lire 

Elève17 6 3 1 6 Visuel/Kinesthésique 

Elève18 3 4 5 4 Ecrire/Lire 

Elève19 3 1 6 6 Ecrire/Lire kinesthésie 

Elève20 12 1 1 2 Visuel 

Elève21 7 7 0 2 Visuel/Auditif 

Elève22 3 3 7 3 Ecrire/Lire 

Elève23 8 0 0 8 Visuel/Kinesthésique 

Elève24 13 0 1 2 Visuel 

Elève25 5 3 5 3 Visuel/Ecrire/Lire 

Elève26 7 2 0 7 Visuel/Kinesthésique 

Elève27 6 1 9 0 Ecrire/Lire 

Elève28 5 2 4 5 Visuel/Kinesthésique 

Elève29 9 0 5 2 Visuel 

Elève30 8 2 2 4 Visuel 
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Le dénombrement des réponses a prouvé l'absence de trois styles d'apprentissage qui sont : 

le style Auditif, le style Kinesthésique et le style Auditif/kinesthésique. Néanmoins, sept 

style d’apprentissage ont été identifiés dans notre classe qui sont : le style Visuel, le style 

Ecrire/lire, le style Visuel/auditif, le style Visuel/ écrire/lire, le style Visuel/kinesthésique, 

le style Auditif/ écrire/Lire et le style Ecrire/lire /kinesthésique. 

  

1.4.3.  Typologie des styles d'apprentissage et regroupement des élèves 

A l'issue de cette phase nous sommes arrivés à classer nos élèves dans des groupes 

homogènes qui se caractérisent par la similitude des styles d'apprentissage. Nous 

présentons le tableau et la représentation graphique suivants pour montrer les élèves qui 

ont le même style d'apprentissage, leur nombre et leur pourcentage dans chaque catégorie : 

Tableau 06 : regroupement des élèves selon leurs styles d’apprentissage. 

Style d'apprentissage Les élèves concernés Nombre d'élèves Pourcentage 

Visuel 
03, 04, 07, 10, 13, 15, 20, 

24, 29, 30 
10 33.33% 

Auditif  0 0% 

Lire et écrire 02, 06, 08, 16, 18, 22, 27 07 23.33% 

kinesthésique  0 0% 

Visuel/auditif 05, 21, 01 03 10% 

Visuel/lire et écrire 09, 25 02 6.66% 

Visuel/kinesthésique 17, 23, 26, 28, 12 05 16.66% 

Auditif/lire et écrire 14 01 3.33% 

Auditif/kinesthésique  0 0% 

Lire et 

écrire/kinesthésique 
11, 19 02 6.66% 

 

Figure 03 : classement final des styles d’apprentissage 
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Cette enquête a dévoilé que le style d'apprentissage qui domine notre classe est le style 

Visuel (33.33%). Les apprenants ayant ce style ont souvent une mémoire photographique et 

apprennent mieux avec des éléments visuels (des diagrammes, des dessins, des cartes 

graphiques). En revanche, 23.33% des élèves préfèrent apprendre à travers la lecture et 

l'écriture. Ces élèves assimilent plus facilement l'information sous sa forme écrite. De 

même, ils apprennent mieux en lisant les manuels scolaires et les dictionnaires de langues. 

Dans cette classe, il y a des élèves ayant le style Kinesthésiques comme deuxième style 

d'apprentissage préféré conjointement avec les styles Visuel et le style Ecrire/lire (16.66% 

Visuel/kinesthésique, 06.66% Ecrire/lire/kinesthésique). Ces élèves sont hyperactifs ; ils 

aiment bouger, participer, toucher et appliquer leurs apprentissages à des situations vécues.  

De plus, il y a des élèves qui ont des tendances auditives mais aussi ils préfèrent le style 

Visuel et le style Ecrire/lire en parallèle (10% Visuel/Auditif, 03.33% Ecrire/lire/Auditif). 

Ces élèves préfèrent apprendre par l'écoute parce qu'ils peuvent répéter et mémoriser ce 

qu'ils ont entendu. De même, ils aiment discuter avec leurs camarades pour échanger de 

l'information.  

Quant au reste, ceux ayant le style Visuel/écrire/lire (6.66%), ils préfèrent apprendre à 

travers la lecture et l'écriture comme ils aiment les illustrations photographiques.  

A l'issue de ce questionnaire, nous pouvons constater que cette classe se subdivise en deux 

groupes majeurs : les élèves ayant le style visuel et ceux ayant le style Ecrire/lire. Ces deux 

styles vont être pris en considération lors de la mise en scène de notre expérience. 

Pour conclure, nous disons que le modèle VARK nous a permis d'identifier les styles 

d'apprentissage des élèves car il représente un questionnaire simple, court et plausible. En 

effet, ces styles d'apprentissage jouent un rôle important dans l'apprentissage du FLE car 

ils permettent aux élèves d'apprendre en mettant en valeur leurs propres préférences 

cognitives ; autrement dit, ils assurent une appropriation didactique particulière qui est 

propre à chaque élève. 

2.  Expérimenter la différenciation au cours de la production écrite 

Nous optons dans ce cadre pour la technique expérimentale en vue d'assurer une recherche 

de qualité qui pense aux particularités de la situation d'enseignement /apprentissage.  Cette 

partie est réservée au rôle de la pédagogie différenciée dans l'amélioration de la 

compétence écrite chez les élèves. Elle décrit une recherche comparative basée sur les 

observations réalisées pendant l'année scolaire 2018/2019. 
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2.1. Cadre général de l'expérimentation 

Notre expérimentation se déroule à l'école Dahda Bachir à la commune de Hassi Khalifa 

dans la willaya d'El Oued. Dans une première étape nous avons réalisé un pré-test et 

demandé à notre échantillon d'y répondre. Le pré-test était sous forme d'une production 

écrite à réaliser où les consignes à respecter étaient bien déterminées. Il faut mentionner 

que la production écrite proposée figure dans le programme de la 4e AP et traite la même 

thématique du projet éducatif, à savoir la fête. En adoptant cet outil d’investigation, à 

savoir l’expérimentation, nous tentons de faire un test diagnostique afin de relever des 

informations à propos de leurs productions écrites. 

Dans une deuxième étape nous avons procédé à la présentation de huit séances 

expérimentales12. L'expérimentation se fait en 4 jours qui s'étendent sur 2 semaines sous le 

rythme de 2 séances par jour. Chaque séance est destinée exclusivement à un groupe 

restreint portant le même style d'apprentissage et elle se déroule en 45 min. Les séances 

visent à appliquer les principes de la pédagogie différenciée en tenant compte des styles 

d'apprentissages variés des élèves. Les styles d'apprentissage dominants dans notre classe 

sont le style visuel et le style écrire et lire selon le questionnaire VARK effectué au 

préalable. 

Finalement, nous avons réalisé un post test dont la thématique est similaire au pré-test mais 

qui porte sur un thème différent. Il faut mentionner que les deux tests réalisés sont adressés 

au groupe ayant le style visuel et à celui ayant le style écrire et lire à la fois. Pendant les 

séances qui se trouvent au milieu de ces deux tests nous avons procédé à présenter des 

leçons qui traitent la structuration de la phrase et ses composantes au groupe visuel et au 

groupe écrire et lire de façon dissemblable vu leurs différences en matière des styles 

d'apprentissages. 

Tableau 07 : déroulement de l'expérimentation 

Le style 

s'apprentissage 

03-03-

2019 

05-03-

2019 

09-03-

2019 

12-03-

2019 

16-03-

2019 

20-03-

2019 

Visuel Prés test Séance01 Séance03 Séance05 Séance07 Post test 

Ecrire et lire Séance02 Déance04 Séance06 Séance08 

                                                 

12 Huit fiches pédagogiques ont été créées par nos soins à fin de piloter ces séances. Ces fiches sont à 
consulter dans l’annexe six. 
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Pour traiter les données recueillies lors de notre expérience, nous avons opté pour la 

méthode analytique afin d'analyser les productions écrites des élèves à l'aide d'une grille 

d'observation modèle. Puis nous nous sommes servis de la méthode comparative, dans le 

but de comparer les résultats des deux tests diagnostiques réalisés. 

2.2. Motif de choix du public 

Notre échantillon de recherche est une classe de 4e année primaire. Le choix de ce niveau 

renvoie au fait que la 4e année scolaire représente une première étape dans laquelle l'élève 

prend conscience de la structure de la phrase et ses composantes. Si cette étape réussit, 

l'élève n'aura jamais des difficultés lors de la production écrite. De plus, la 4e année se situe 

avant la section finale du cycle primaire alors, il faut préparer les élèves à l'examen final en 

leur soumettant à des situations de production écrite exemplaire.  

Pour notre classe, deux styles d'apprentissage dominants sont à mettre en exergue dans le 

tableau suivant : 

Tableau 08 : les styles d'apprentissage et leurs fréquences chez les élèves. 

Le style 

d'apprentissage 

Garçon Fille Total Fréquence 

Visuel 04 14 18 60% 

Ecrire/Lire 05 05 10 33.33% 

Visuel/Ecrire/lire 0 2 2 6.67% 

2.3. Spécificité des supports et des fiches pédagogiques utilisés 

Nous avons réalisé un ensemble de fiches pédagogiques qui nous ont accompagnées tout 

au long des séances expérimentales. La spécificité de nos fiches pédagogiques réside dans 

le fait qu'elles sont extrêmement personnelles et authentiques. Nous avons réalisé ces 

fiches en tenant compte des styles d'apprentissage de nos élèves. Chaque fiche décrit quatre 

phases essentielles de la leçon, à savoir l'éveil d’intérêt, le moment de découverte, le 

moment d’observation méthodique et le moment d'évaluation. Elle est relativement liée à 

l'intitulé du projet éducatif fixé par le programme comme elle comprend des objectifs 

spécifiques bien déterminés. 

Les supports didactiques choisis sont également authentiques.IL sont les résultats d'une 

recherche longue et continue. En effet, toutes les activités proposées sont les fruits d'un 

travail de transposition didactique personnel. Ces fiches concrétisent exclusivement les 
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principes de la pédagogie différenciée. En effet, elles permettent aux élèves de travailler en 

groupe comme elles leur attribuent des moments de productions individuelles. Elles 

proposent des activités variées et des jeux ludiques motivants (Petit bac, dé de 

terminaison, rébus…)13. Les outils didactiques utilisés sont également diversifiés (Data-

show, Tableaux, Vignettes…). 

2.4. Déroulement pédagogique de l'expérimentation 

Notre expérimentation se déroule en dix séances ; deux séances sont réservées au pré-test 

et au post test alors que les autres séances comprennent des leçons de FLE. Le découpage 

des séances est mis en exergue dans le tableau suivant : 

Tableau 09: découpage des séances expérimentales 

Le style 

s'apprentissage 

03-03-

2019 

05-03-

2019 

09-03-

2019 

12-03-

2019 

16-03-

2019 

20-03-

2019 

Visuel 
Prés test 

(la fête de 

l'Aïd 

Eladha) 

 Le GNS Le verbe Le COD 
L'accord 

Adj-nom 

Post test 

(la fête de 

l'indépend

ance) 
Ecrire et lire Le GNS Le verbe Le COD 

L'accord 

Adj-nom 

2.5. Grille d’observation 

La grille d'observation adoptée est confectionnée par nous-mêmes. En effet, plusieurs de 

grilles modèles existent dans le monde éducatif mais aucune grille d'entre elles ne peut 

cerner les savoirs faire qui sont censés être maitrisé par les élèves et qui figurent dans notre 

grille comme étant des aspects observables à analyser. La grille en question regroupe sept 

aspects qui mettent en évidence la nécessité de manipuler un ensemble de savoirs 

syntaxiques, morphologiques et lexicaux. Elle exige une connaissance approfondie en 

matière des éléments para textuels. C'est un moment d'observation indispensable qui 

permet par la suite de faire une comparaison entre les variables dépendants et ceux qui sont 

indépendants au cours de notre recherche expérimentale. C'est donc une sorte de 

récapitulatif des compétences en morphologie, en syntaxe, et en lexicologie mobilisés par 

les élèves lors de la production écrite. (Voir la page suivante). 

 

                                                 

13 Les jeux ludiques proposés sont à consulter dans l’annexe neuf. 
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Tableau 10 : Grille d'observation utilisée lors de l'expérimentation 

  La grille d'observation 

Aspect observé acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Choisir le titre adéquat    

Exploiter l'expression d'ouverture    

Exploiter la boite à mots    

Respecter la structure de la phrase (S-

V-COD) 

   

Conjuguer les verbes au présent de 

l'indicatif 

   

Accorder l'adjectif avec le nom    

Utiliser la ponctuation    

2.6 L'analyse comparative des productions écrites  

Notre grille d'observation nous a permis de faire une étude comparative entre le pré-test 

diagnostic réalisé au début de l'expérimentation et le post test qui suit les leçons 

différenciées présentées. Afin de vérifier nos hypothèses nous avons recueilli des données 

utiles pour notre recherche ces données sont présentées statistiquement par le biais des 

tableaux et des graphies.  

2.6.1. Pré-test14 

Ce test permet de faire un diagnostic initial afin de relever des informations sur le niveau 

réel des élèves en matière de la production écrite.  

 

 Aspect observé N° 01 : Choisir le titre adéquat 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 9 9 12 

Fréquence 30% 30% 40% 

                                                 

14  Quelques copies de pré-test sont à consulter dans l’annexe sept. 
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Le choix du titre implique une connaissance approfondie et précise des idées traitées dans 

le texte. Pour un élève de 4AP il s'agit de connaitre ce qui est vraiment important dans le 

texte et le décrire en un ou deux mots. Les taux de (en cours d'acquisition 30% et non 

acquis 40%) expliquent la méconnaissance de l'élève des caractéristique spécifiques des 

éléments du paratexte. 

 Aspect observé N° 02 : Exploiter l'expression d'ouverture 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 09 08 13 

Fréquence 30% 26.67% 43.33% 

 

 

L'expression d'ouverture est un énoncé de mots qui décrit grosso modo le sujet en question. 

Ne pas savoir placer cet élément introducteur dans le texte expliqué par les taux de (en 

cours d'acquisition 26.67% et non acquis 43.33%) renvoie à une faible formation en 

matière de la schématisation du texte ainsi que ses composantes. 

 Aspect observé N° 03 : Exploiter la boite à mots 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 24 05 01 

Fréquence 80% 16.67% 03.03% 
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La boite à mots est un atout indispensable pour la réussite de toute production écrite 

réalisée par l'élève.En effet, l'élève de 4AP n'a pas un stock lexical suffisant pour rédiger 

un texte expressif et orthographiquement correcte. Savoir se servir de tous les mots 

proposés dans la boite à outils correctement, démontré par le taux de (acquis 80%) 

explique que les élèves ont eu une bonne formation lexicale. 

 Aspect observé N° 04 : Respecter de la structure de la phrase (S-V-COD) 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 17 09 04 

Fréquence 56.67% 30% 13.33% 

 

 

Le texte est un ensemble de phrases. Cette dernière représente le noyau de la langue. Pour 

le 4AP il s'agit de connaitre la structure basique de la phrase simple (S-V-COD). Les taux 

de (acquis 56.67% et en cours d'acquisition 30%) montrent que la majorité des élèvent 

arrivent à mettre en ordre les composantes de la phrase convenablement, cela renvoie aux 

efforts fournis par leur enseignant en matière de la grammaire. 
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 Aspect observé N° 05 : Conjuguer les verbes au présent de l'indicatif 

 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 9 09 12 

Fréquence 30% 30% 40% 

 

 

Le présent de l'indicatif est le temps le plus simple en français il est censé être maitrisé par 

les élèves dans un temps record. Néanmoins les taux de (en cours d'acquisition 30% et 

acquis 40%) montrent une faible assimilation de la conjugaison des verbes du premier 

groupe. Cela renvoie à la méconnaissance de l'accord du verbe avec son sujet.En effet, les 

élèves apprennent la conjugaison sous forme des blocs rythmés.  

 Aspect observé N° 06 : Accorder l'adjectif avec le nom 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 05 18 07 

Fréquence 16.67% 60% 23.33% 

 

 

L'accord du nom avec l'adjectif exige une compréhension approfondie du sens des mots 

qu'on veut accorder car il s'agit d'accorder un nom avec une qualité qui lui est propre. Cet 

acte exige aussi une connaissance du genre et du nombre de ces deux derniers. Ne pas 
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savoir accorder entre eux renvoie certainement à la méconnaissance de la règle en 

question. Les taux de (en cours d'acquisition 60% et non acquis 23.33%) démontrent ces 

propos. 

Aspect observé N° 07 : Utiliser la ponctuation 

 acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 18 09 03 

fréquence 60% 30% 10% 

 

 

La ponctuation est un élément indispensable pour comprendre le sens de la phrase. Avec 

les taux de (acquis 60% et en cours d'acquisition 30%) les élèves démontrent qu'ils 

connaissent les caractéristique de la phrase déclarative qui commence avec une majuscule 

et se termine par un point. 

2.6.2. Post test15 

 Aspect observé N° 01 : Choisir le titre adéquat 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 23 05 02 

Fréquence 76.67% 16.67% 6.67% 

 

 

                                                 

15 Quelques copies de post-test sont à consulter dans l’annexe huit. 
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L'augmentation du taux de (acquis 76.67%) et la dégradation du taux de (non acquis 

6.67%) montre l'influence positive de la pédagogie différenciée en matière du choix du 

titre. En effet, le travail en petit groupe permet aux élèves de partager des informations 

particulières sur la nature du titre et ses caractéristiques. 

Aspect observé N° 02 : Exploiter l'expression d'ouverture 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 28 02 00 

Fréquence 93.33% 06.67% 00% 

 

 

Le sujet de l'expérimentation a compris l'utilité de l'expression d'ouverture comme étant un 

élément introducteur qui doit être placé au début du texte ce qui explique l'augmentation du 

taux de (acquis 93.33%) et la disparition du taux de (non acquis 00%). 

Aspect observé N° 03: Exploiter la boite à mots 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 28 02 00 

Fréquence 93.33% 06.67% 00% 

 

 

Une amélioration est détectée en matière de la bonne utilisation des mots d'aide proposés 

avec le taux de (acquis 93.33%) et la disparition du taux de (non acquis 00%). Cela renvoie 
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au rôle de la pédagogie différenciée dans le développement des compétences lexicales chez 

l'élève. 

 Aspect observé N° 04 : Respecter la structure de la phrase (S-V-COD) 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 25 03 02 

Fréquence 83.33% 10% 06.67% 

 

 

Travailler avec la pédagogie différenciée en tenant compte des styles d'apprentissages 

variés des élèves a permis de rendre l'apprenant capable de pouvoir organiser ses propres 

phrases ce qui explique l'augmentation du taux de (acquis 83.33%). En travaillant en petit 

groupe interactif l’apprenant partage son savoir-faire avec ses camarades et améliore sa 

compétence écrite.  

 Aspect observé N° 05 : Conjuguer les verbes au présent de l'indicatif 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 19 07 04 

Fréquence 63.33% 23.33% 13.33% 

 

 

Avec les activités ludiques proposés lors de l'expérience qui tiennent compte du style 

cognitif de chaque élève plus de 63.33% des élèvent arrivent à bien conjuguer les verbes au 

présent de l'indicatif.  
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 Aspect observé N° 06 : Accorder l'adjectif avec le nom 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 23 07 00 

Fréquence 76.66% 23.33% 00% 

 

 

Travailler avec la pédagogie différenciée implique une diversification du matériel 

didactique utilisé. La variation de ces supports permet de renforcer les règles 

grammaticales étudiées. Ce qui justifie l'augmentation du taux de (acquis 76.66%) et la 

disparition du taux de (non acquis 00%) 

 Aspect observé N° 07 : Utiliser la ponctuation 

 Acquis En cours d'acquisition Non acquis 

Nombre 24 04 02 

Fréquence 80% 13.33% 06.67% 

 

 

Maitriser la ponctuation de la phrase simple qui se voit avec l'augmentation des taux de 

(acquis 80% et en cours d'acquisition 13.33%) est dû certainement à la spécificité des 

activités interactives proposées aux élèves en effet, l'élève réalise plus de succès lorsqu'il 
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se trouve dans son propre zone proximale de développement16 en partageant ses idées avec 

ses paires. 

2.6.3. Confrontation des résultats 

Pour synthétiser notre expérimentation, nous pouvons inférer que l'application de la 

pédagogie différenciée en tenant compte des styles d'apprentissages des élèves favorise 

l'amélioration de la compétence écrite chez eux. 

La détermination des styles d'apprentissage de notre échantillon afin de le soumettre à une 

expérience qui vise à améliorer ses compétences rédactionnelles, tout en tenant compte de 

sa particularité cognitif en matière du mode d'appropriation du savoir . Elle nous a permis 

d'atteindre notre objectif général qui est l'intégration de la pédagogie différenciée dans 

l'enseignement/apprentissage de l'écrit production et la clarification du rôle que joue le 

style d'apprentissage dans l'appropriation des savoirs.  

Voilà les aspects observés qui confirme la réussite de la pédagogie différenciée quant au 

développement des compétences rédactionnelles des élèves. 

 La capacité des élèves de définir leurs styles d'apprentissages donc d’améliorer 

leurs stratégies quant au savoir étudié. 

 Le développement du sens de la collaboration et de l'entraide par le biais des 

activités interactives. 

 L'augmentation du taux de la motivation grâce aux activités ludiques. 

 Le travail de groupe qui favorise la contribution des conflits sociocognitifs17 dans la 

vérification des points de vue des autres afin de reconstruire les siens. 

Conclusion 

Dans ce chapitre, nous avons essayé de discuter l'influence de la pédagogie différenciée 

dans l'amélioration des compétences rédactionnelles des élèves tout en se servant du test 

VARK. Ce questionnaire simple, aisé et admis par la majorité des spécialistes ( Leite, 

Svinicki, et Shi, 2009) nous a permis de classer nos élèves en deux groupes majeurs à fin 

de les préparer à notre expérience différenciée. Dans ce cadre nous nous sommes chargés 

d'élaborer des séances expérimentales conformes aux modes d'appropriation des élèves, 

autrement dit, leurs styles d'apprentissage. L'application de cet outil peu exploité nous a 

                                                 

16Notion crée par le psychologue russe Lev Vygotski (1997) pour designer la zone qui se trouve entre ce que 
l'apprenant peut apprendre seul et ce qu'il peut apprendre avec l'aide d'une personne.  
17C’est la confrontation à un problème entre plusieurs élèves, il permet à l'élève de prendre conscience du 
point de vue d'autrui et de reformuler le sien   
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permis d'aboutir à des taux de réussite considérables qui confirment notre hypothèse 

centrale : l'amélioration de la compétence de l'écrit production à partir de la différenciation 

pédagogique en classe est possible dès qu’on prend en considération les styles 

d'apprentissages des élèves. 
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Pour conclure, nous disons que cette étude scientifique nous a permis de retracer le lien 

indéniable entre l'application d'une pédagogie différenciée réussite et l'amélioration de la 

compétence de l'écrit production chez l'élève de FLE. 

En étant des enseignants au cycle primaire à la région d’El oued pendant l'année scolaire 

2018/2019, il nous a été donné de constater que nos élèves de 4AP ont des difficultés 

considérables quant aux exercices qui impliquent la maitrise de la compétence de l'écrit 

production et ses enjeux. 

Nous pensons que cette anomalie digne d'être résolue le plus tôt possible, nécessite une 

réflexion approfondie en matière d'une organisation des leçons de consolidation qui prend en 

considération la particularité cognitive de chaque élève à part. Et qui suscite sa motivation 

intrinsèque à fin qu'il participe à l'amélioration de sa compétence rédactionnelle sincèrement.   

Nous comprenons que l'enseignant doit assurer un apprentissage équivalent au prés de chaque 

élève pour garantir l'égalité de chance dans l'apprentissage du FLE. Néanmoins l'application 

d'une pédagogie différenciée a toujours permis le développent et l’ouverture sur plusieurs 

champs de recherche pédagogiques. 

Notre préoccupation majeure était de répondre à l'interrogation de départ : Comment 

appliquer la pédagogie différenciée de façon à assurer un apprentissage équivalent au prés de 

chaque élève ? Et quelle particularité cognitive à prendre en considération afin d'assurer 

l'égalité de chance dans l'apprentissage pour améliorer la compétence rédactionnelle chez 

l’élève ?    

Nous avons pu formuler un ensemble d'hypothèses pour répondre à la problématique cité ci-

dessus : 

 L'application de la pédagogie différenciée contribuerait à l'amélioration de la 

compétence écrite chez l'élève car elle favoriserait le travail en groupe qui privilégie 

l'inculcation des conflits sociocognitifs. 

 Le modèle VARK permettrait d'identifier les styles d'apprentissage des élèves car il 

représente un questionnaire simple, court et plausible.  

 Les styles d'apprentissage joueraient un rôle important dans l'apprentissage du FLE car 

ils permettraient une appropriation didactique particulière qui est propre à chaque 

élève. 

Nous avons distribué une version traduite du questionnaire VARK (disponible en ligne) 

auprès de notre échantillon afin de pouvoir déterminer leurs styles d'apprentissages. Cette 
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étape préparatoire nous a permis de décomposer nos élèves en deux groupes distincts. En 

effet, le modèle VARK représente un outil fabuleux car il est facile à utiliser par l'enseignant 

et l'élève ne trouve pas de difficultés à y répondre commodément. 

L'objectif final du questionnaire : la détermination des styles d'apprentissage a été annoncée 

aux élèves afin d'assurer l'honnêteté des réponses fournies. Nos élèves ont répondu en toute 

sincérité comme ils ont mis en jeu un taux de concentration considérable. Nous avons pu 

constater également qu'ils étaient prodigieusement motivés pour participer à notre 

expérimentation qui a succédé l'acte préparatoire de l'identification des styles d'apprentissage. 

Par la suite, nous avons procédé à présenter des leçons expérimentales qui renforcent les 

prérequis des élèves à propos des règlements rédactionnels de la compétence écrite. 

L'expérimentation nous a permis de traité plusieurs aspects rédactionnels chez l'élève qui 

concernent la structure de la phrase ainsi que la nature de ses composantes. 

L'étude comparative entre les résultats de prés-test et ceux de post-test a été effectuée à l'aide 

d'une grille d'observation confectionnée par nos soins. Nous avons pu arriver lors du 

dépouillement des données aux résultats suivants : l'application de la pédagogie différenciée 

permet à l'élève de prendre son apprentissage en main et de participer activement dans la 

classe car elle suscite sa motivation intrinsèque. En effet, la Pédagogie différenciée implique 

l'utilisation des activités ludiques qui attirent les élèves. Cette motivation joue un rôle 

primordial dans l'amélioration des compétences générales des élèves notamment la 

compétence écrite. 

Le travail de groupe représente une astuce pédagogique magique car elle permet à l'élève de 

faire des recours quant à ses prérequis et de les confronter aux points de vue des autres afin de 

pouvoir confirmer les informations justes et abolir celles qui sont fausses. Ce conflit 

sociocognitif permet à l’élève d'améliorer ses performances rédactionnelles. 

La pédagogie différenciée favorise l'émergence des activités interactives où les élèves sont 

appelés à collaborer pour accomplir des tâches éducatives qui impliquent une production 

écrite rigoureuse. Le sentiment de l'entraide ressenti par les élèves leur pousse à comprendre 

l'utilité de la collaboration dans l'exploitation du timing et la construction interne des groupes. 

Les élèves vont donc terminer la tâche demandée dans un temps record.  
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La diversification de toute sorte de support, de matériel et d'activité permet aux élèves de 

renforcer leurs acquis disciplinaires. En effet, la variation des situations d'apprentissage 

confrontées lors des évaluations formatives tout au long du processus d'enseignement 

/apprentissage du ELE permet aux élève de construire un répertoire permanant des notions 

figées de la matière mais aussi un stock d'exercices modèles. 

Compte tenu de ce qui précède, nous avons pu répondre à notre problématique : la prise en 

charge des styles d'apprentissages des élèves entraine une différenciation réfléchie et 

vraisemblable qui permet une meilleur appropriation des savoirs donc, la pédagogie 

différenciée représente un outil favorable à l'amélioration de toute sorte de compétence 

notamment la compétence écrite. 

La différenciation que la pédagogie différenciée considère comme la seule solution à adopter 

pour répondre à la complexité de toute sorte de situation d'apprentissage fait l'objet d'étude de 

plusieurs approches d'enseignement du FLE  plus précisément l’approche pluri 

méthodologique ou éclectique que Richer présente comme étant:  

L’éclectisme en didactique du F.L.E. est à l’opposé du n’importe quoi méthodologique : 

il implique de pratiquer des choix méthodologiques reposant sur un critère : l’efficacité ; 

il impose de délaisser une cohérence globale pour des cohérences locales ; enfin, il 

requiert pour sa mise en pratique des enseignants dotés d’une formation didactique 

approfondie » (Richer, 2011 : 27) 

En effet, cet approche vise à diversifier les méthodologies pédagogiques utilisées pour tenir 

compte de la complexité de toute situation d’enseignement/ apprentissage des langues. 
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2. La version française du VARK 
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Annexe 07 : Quelques copies de Pré-test 
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Annexe 08 : Quelques copies de Post-test 
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Annexe 09 : Jeux ludiques proposés dans le cadre de notre expérimentation. 
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Résumée   
Au cycle primaire, l'Etat algérien préconise le développement de quatre compétences 

majeures à savoir, l'oral réception/production et l'écrit réception/production à fin de disposer 

l'élève d'un répertoire varié des savoir-faire utiles pour favoriser son épanouissement dans la 

société à long terme.  

Dans cette recherche, nous démontrons l'amélioration à laquelle la pédagogie différenciée 

peut contribuer dans l’enseignement/apprentissage de français langue étrangère si on prend en 

considération le style d'apprentissage des élèves. Plus précisément, nous visons l'amélioration 

de l'écrit production chez nos élèves. 

La différenciation pédagogique est basée sur la prise en charge des différences individuelles 

des élèves en suivant des facteurs de distinction admis par l'ensemble des spécialistes. Le 

style d'apprentissage est un facteur méconnu qui renvoie au mode d'appropriation de 

l'information. Ce style est vérifiable via des tests globalement validés. 

Le VARK est un outil de vérification des styles d'apprentissages qui domine la scène actuelle. 

A travers les résultats de ce test nous avons élaboré une série de séances expérimentales 

portant sur la pédagogie différenciée pour améliorer la compétence de l'écrit production des 

élèves. 

Mots-clés : Pédagogie différenciée -appropriation didactique - facteurs de différenciation - 

style d'apprentissage - VARK - écriture. 

 

Summary 
In the primary cycle, the Algerian State recommends the development of four major skills 

namely, oral reception / production and written reception / production in order to provide the 

student with a varied repertoire of know-how useful to promote his or her development in 

society in the long term. 

In this research, we demonstrate the improvement to which differentiated pedagogy can 

contribute in the teaching / learning of French as a foreign language, taking into account the 

students' learning style. Specifically, we want to improve writing skills of our students. 

 

Pedagogical differentiation is based on the taking into account of the individual differences of 

the pupils in relation to the factors of distinction admitted by all specialists. The learning style 

is an unknown factor that refers to the way in which information is appropriated. This style is 

verifiable via globally validated tests. 

The VARK is a tool for checking learning styles that dominates the current scene. Through 

the results of this test we have developed a series of experimental sessions on differentiated 

pedagogy to improve the writing skills of students. 

 

Key words: Differentiated pedagogy - didactic appropriation - differentiation factors - 

learning style - VARK - writing. 

 

 


