
 
 

 (م 0224)( 0)ج  026العدد مجلة دراسات في المناهج وطرق التدريس                           

     2 

 

 

 

"Utilisation de l'approche d'apprentissage par problèmes pour 

développer quelques compétences en gestion de classe "  

 

"Recherche pour l’obtention du grade de Doctorat     " 

 

Présentée par  

Amal Kamal Gafaar  

 

 

 

Sous la direction de  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Prof. Dr. / Hanane Mohamed Hafez 

Professeur de Curricula et de Méthodologie  de 

la langue Française                                                 

Faculté de pédagogie                                   

Université d’Ain Chams 

 

  Prof. Dr. / Fathi Sayed Mohamed 

Professeur de la littérature française                

Faculté de pédagogie                                        

Université d’Ain Chams 

  

Dr. / Amani Ramadan abd  Rabou 

Maître de conférences de Curricula et de Méthodologie  de 

la langue Française                         Faculté de pédagogie  

Université d’Ain Chams                                                    

 



 
 

 (م 0224)( 0)ج  026العدد مجلة دراسات في المناهج وطرق التدريس                           

     0 

Tous les pays cherchent à améliorer la qualité de leurs établissements 

scolaires.  Les diverses études s’accordent sur  l’idée que le corps 

enseignant, étant la ressource la plus significative et la plus précieuse au 

sein des établissements scolaires, doit être au centre des efforts visant à 

améliorer  l'efficacité de l’enseignement. Dans ce contexte, le rôle qui est à 

présent dévolu aux enseignants est considéré comme étant de plus en plus 

étendu et couvre notamment le développement des étudiants, la gestion des 

processus d’apprentissage en classe ainsi que la transformation de 

l’ensemble de l’établissement scolaire en une communauté d’apprenants. 

Dans une volonté de professionnalisation , ces préoccupations de la 

haute qualité  du personnel enseignant, qui est une condition indispensable 

pour améliorer les systèmes éducatifs, sont traduites au cours des dernières 

décennies par des réformes et la mise en place de nouveaux dispositifs de 

formation continue en se focalisant sur le soutien des enseignants en début 

de carrière et  fournissant les incitations et les ressources pour le 

développement des compétences professionnelles.  

La formation continue est certainement un levier majeur de la 

professionnalisation de l'enseignement. Dans ce contexte, on ne recherche 

plus des enseignants transmetteurs, mais des professionnels réflexifs 

capables d'évaluer et de reformuler leurs stratégies d'enseignement, de 

régler des problèmes et de s'adapter au changement afin de favoriser 

l'apprentissage des apprenants. 

De même, Ruph et Hrimech (2001) ont accentué sur l'importance de 

l'autorégulation qui représente une  des compétences professionnelles 

nécessaires à un enseignement de qualité. Elle consiste dans la capacité à 

ajuster son activité en fonction de contextes variés et mobilise la pensée 

réflexive pour mieux répondre au principe de responsabilisation des 

enseignants.  

Enseigner est toujours un métier très individualiste, complexe, une 

rencontre entre des cultures, des expériences et des histoires différentes. Le 

rôle de l’enseignant n’est plus de transmettre ces contenus-matières comme 

tels, mais de concevoir et de gérer des séquences d’apprentissage dans 

lesquelles les apprenants doivent être confrontés à des situations nouvelles 

et motivantes qui les amènent à interagir pour chercher et traiter les 
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informations nécessaires, pour y faire face adéquatement et leur donner 

sens. L’enseignant doit former les apprenants  à des « savoir-faire », des « 

savoir-être » et des « savoir-devenir », «savoir agir » et d’«apprendre à 

apprendre». Il doit leur donner l’envie d’apprendre et gérer  leur  diversité 

qui exige la mise en œuvre de pédagogies différenciées et de pratiques 

d’enseignement personnalisées. 

En fait, les technologies de l'information et de la communication 

bouleversent  les savoirs et l'accès aux savoirs, elles font que l'école n'est 

plus le seul lieu où l'on trouve le savoir, elles font que l'enseignant ne peut 

plus être seulement celui qui sait et qui transmet à celui qui ne sait pas, 

mais qu'il devient un guide, un tuteur, qui accompagne l'apprenant dans 

l'accès au savoir. L'enseignant est ainsi au cœur de ces changements: il les 

vit, il les subit parfois, il les accompagne, il les anticipe. Et si le système 

éducatif change, ce n'est pas seulement pour des raisons qui lui sont 

extérieures mais il lui faut changer en lui-même pour mieux répondre aux 

besoins de la société, et les enseignants sont alors les premiers agents des 

changements et des évolutions. 

Certes, les missions fondamentales du métier d'enseignant sont les 

mêmes depuis très longtemps: instruire, éduquer, socialiser. Mais les 

conditions dans lesquelles ces missions s'exercent, elles, se sont rapidement 

et profondément modifiées au cours des dernières années, rendant le métier 

d'enseignant de plus en plus complexe. 

L'évolution de la société, celle des savoirs et des techniques, celle de 

l'institution scolaire exigent donc, pour continuer à mener ces missions à 

bien, la maîtrise de nouveaux outils et de nouvelles pratiques. C'est 

pourquoi, pour réaliser leur mission, les enseignants ont besoin d'un bagage 

professionnel solide, alliant les compétences scientifiques approfondies et 

les compétences pédagogiques et didactiques. 

Évidemment, un enseignant ne peut posséder dès son entrée dans le 

métier l'ensemble des connaissances et des compétences pour toute sa 

carrière: il devra se former tout au long de sa carrière, continuer 

d'apprendre, garder cet appétit de connaissances et cette curiosité 

intellectuelle, qu'il ne pourra pas faire naître chez ses apprenants s'il ne les 

possède pas lui-même. 
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Enseigner est un métier. Ce n'est pas seulement un art, il ne suffit pas 

d'en avoir le don ou la vocation. C'est un métier qui requiert des 

compétences nombreuses, complexes, c'est un métier auquel il faut se 

former non seulement avant de l'exercer mais aussi tout au long de sa 

carrière. Cette formation ne peut se réduire ni à un compagnonnage (on ne 

devient pas un enseignant professionnel simplement en côtoyant un 

enseignant expérimenté), ni à des enseignements théoriques. Elle nécessite 

des allers-retours incessants entre la pratique et la théorie, entre 

l'expérience et les apports fondamentaux.  Elle doit permettre à l'enseignant 

de se livrer à une analyse réflexive de sa pratique individuellement ou en 

groupe, chercher le nécessaire pour relever les défis quotidiens et assurer la 

réussite des apprenants. Bref, une formation qui développe chez lui les 

compétences professionnelles indispensables pour exercer efficacement son 

métier dans les conditions actuelles. 

Fait à signaler que les stages pendant la formation initiale permettent 

certainement aux futurs enseignants d'acquérir un bagage pédagogique qui 

favorise une insertion professionnelle réussie, mais ils ne suffisent pas à 

garantir une entrée sans faille parce qu'ils ne préparent pas à toutes les 

embûches de la profession. En réalité, certaines compétences ne peuvent 

être acquises que dans l'exécution du travail de tous les jours et avec la 

responsabilité complète d'une classe.  

En outre,  Costigan (2004), souligne que les enseignants débutants 

font peu de références à leurs cours de formation initiale, mais  qu’après 

quelques mois dans l’enseignement, les informations et les idées prises 

dans leur formation peuvent refaire surface et elles sont intégrées à 

l’expérience personnelle de l’enseignant. Cela signifie donc que le contenu 

des cours reçus à la formation initiale ne devient significatif pour les 

débutants uniquement lorsqu’ils peuvent le relier à leur pratique 

d’enseignement.  De ce fait, il ne faut pas tourner le dos aux savoirs 

disciplinaires, mais de les mettre au service de l'action. 

 De plus, il existe un grand écart entre les stages et la pratique réelle 

puisque lors des stages, le superviseur de stage va souvent intervenir quand 

le futur-enseignant rencontre un problème, alors que lorsque celui-ci 

débutera réellement sa carrière, il devra se débrouiller seul.  
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Comme le souligne Bédard, (2000) cependant, quelle que soit la 

qualité de la formation universitaire, il restera toujours des aspects que 

seule la pratique en milieu réel peut combler. Dans le même sens, Norman 

et Feiman-Nemser (2005) affirment que l'enseignant débutant a encore 

beaucoup de choses à apprendre lors de l’entrée dans la profession et que 

certains aspects ne peuvent s’apprendre que par la pratique de 

l’enseignement. Ainsi, même si la formation initiale aborde les différentes 

facettes de la tâche d’un enseignant, il semblerait que l’enseignant débutant 

ait besoin de pratique et d’expérience pour réellement maîtriser tous les 

aspects de son nouveau métier. La formation initiale ne pourra donc jamais 

être totalement complète et l’apprentissage de l’enseignement se poursuit 

alors lors de l’insertion professionnelle. 

Le concept d’« insertion professionnelle » désigne généralement 

une période de transition, de passage, un « processus par lequel un individu 

est appelé à devenir membre d’un corps professionnel » (Desgagné, 1995). 

Selon l'auteur, l’insertion professionnelle fait référence à la délicate 

transition lorsque l’étudiant fraîchement diplômé fait ses premiers pas dans 

la vie professionnelle. 

Wong (2004), définit l'insertion professionnelle comme une période 

de formation globale et systématique, continue et un soutien des 

enseignants débutants qui s'échelonnent sur une période de deux à trois ans. 

En fait,  il est difficile de délimiter les contours de l’insertion 

professionnelle des enseignants dans le temps. Pour certains chercheurs, la 

durée de l’insertion peut varier entre un et trois ans, d’autres estiment que 

la durée de l’insertion est variable et qu’elle peut aller jusqu’à sept ans en 

fonction du temps requis par l’individu pour acquérir les compétences 

professionnelles nécessaires, c.à.d. lorsqu'il atteint un certain niveau de 

compétence et de confiance (Nault, 1999). Pour d’autres encore, il est 

impossible de définir le début, la fin et la durée de l’insertion 

professionnelle. (Martineau et Vallerand; 2005)  

À cet égard, il n’existe pas de consensus dans les écrits quant à la 

durée de l’insertion professionnelle. Ce désaccord est dû au fait que la 

durée de ce processus dépend de plusieurs variables, telles que la qualité de 

la formation initiale et le niveau de compétence acquis à la fin de la 
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formation, les caractéristiques personnelles de l’enseignant (capacité 

d’adaptation, motivation, etc.) et les mesures de soutien offert dans le 

milieu d’insertion. 

Le ministère de l'Éducation du Québec (1992), a défini l’insertion 

professionnelle comme une façon d'initier l'enseignant débutant à faire face 

aux responsabilités et à accomplir les tâches de sa nouvelle profession. 

Les années initiales sont souvent dépeintes comme une période 

particulièrement difficile pour les enseignants débutants, marquée  

d’importantes difficultés auxquels ils doivent faire face . Cette période est 

souvent  caractérisée par la « phase de survie» ou le «choc de la réalité ». 

Lors la formation initiale, l’enseignant débutant se forge une certaine image 

de la profession. Mais lorsqu’il se retrouve responsable d’une classe, il se 

trouve confronté à une réalité bien éloignée de ce à quoi il s’était préparé. 

C'est  le choc du concret qui existe pour une grande quantité de débutants, 

peu importe leur formation. 

Ce « choc de la réalité » peut s’avérer une expérience si 

épouvantable qu’elle pousse plusieurs enseignants débutants à réorienter 

leur carrière. Tardif et al., (2001) affirme que la moitié des finissants 

entrent dans le milieu scolaire et, de ceux-ci, une proportion 50 % d’entre 

eux abandonnent la pratique durant les cinq premières années. Selon 

d’autres chiffres, 22 % abandonnent avant trois ans d’exercice et 50 % 

durant les cinq premières années (Martineau, 2006).  

Aux États-Unis, le taux d’abandon en enseignement est plus élevé 

que pour les autres professions. Il s’élèverait à 46 % pour les cinq 

premières années (Karsenti et Collin, 2009).  

Tandis que au Canada, le taux d’abandon chez les enseignants 

débutants est de 15 % après un an (Martineau, 2006), comparativement à 6 

% pour les autres professions (Martineau et al., 2006). Environ 10 % des 

enseignants  débutants canadiens quittent à l’intérieur des trois premières 

années (Goddard et Foster, 2001). En 2004, la Fédération canadienne des 

enseignants (FCE) évaluait à  30 % le taux décrochage pour les cinq 

premières années (Karsenti et Collin, 2009). 

Selon les statistiques du ministère de l'Éducation au Québec, près de 

20 % d'entre les débutants quittent la profession au cours de leurs cinq 
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premières années (Chouinard, 2003). Une autre statistique indique 25 % 

pour le même nombre d’années (Sauvé, 2005). 

Au cœur de nombreux débats et initiatives depuis près de quarante 

ans, la problématique de l’insertion professionnelle des enseignants 

débutants fédère implicitement les acteurs éducatifs et politiques en 

Belgique francophone autour d’un objectif commun : réduire l’abandon 

précoce de la profession qui toucherait près d’un tiers des enseignants  

débutants (De Stercke  et  al., 2010 ; Vandenberghe, 1999). C'est ainsi que 

plusieurs études à l'échelle internationale ont fait état de la difficulté de 

garder en poste les enseignants débutants. 

L’ensemble des données  résultants des études précédentes  sur le 

décrochage en enseignement montre l’ampleur de cette problématique. 

L’insertion professionnelle dans l’enseignement est ainsi une 

problématique incontestée à la fois du point de vue du milieu scolaire et du 

domaine de la recherche. C'est pourquoi, il faut la considérer comme une 

étape cruciale pour favoriser le développement professionnel. 

Bien que des nombreuses études confirment que cette période 

d'insertion professionnelle est très délicate et déterminante pour la suite de 

la carrière et que les débutants ne se sentent pas assez préparés à la réalité 

du terrain, les besoins relatifs au développement professionnel sont peu 

considérés et la mise en place de mécanismes d’insertion professionnelle 

restent insuffisantes et les retombées réelles sont peu appréciées (Martineau 

et Vallerand, 2011; Lamontagne, 2006). C'est pour cette raison qu'il est 

pertinent de mettre en lumière les causes qui conduisent l'enseignant 

débutant à abandonner sa  profession pendant cette période massivement 

considérée comme un moment difficile. 

Maintes recherches attestent que parmi toutes les entraves 

fréquentées sur le chemin de l’entrée dans la profession enseignante, la 

gestion de classe a la réputation d'être l' épouvantail des enseignants 

débutants. 

 En effet, plusieurs auteurs s'entendent sur le fait que la gestion de 

classe est l’une des principales difficultés des enseignants débutants qui a 

des répercussions sur leur continuité dans la carrière d'enseignement.             

( Ingersoll et Smith, 2003;  Desbiens et al, 2008) D'après ces auteurs, les 
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problèmes de gestion de classe rencontrés par les enseignants débutants 

s'avèrent être une raison importante qui les amène à quitter la profession 

enseignante. 

Fait à signaler, la gestion de classe implique toutes les actions de 

l'enseignant visant à instaurer un environnement d'apprentissage 

encourageant l'interaction sociale positive, l'engagement actif des 

apprenants dans l'apprentissage et l'auto-motivation. (Burden, 2003) Ainsi, 

gérer sa classe comprend tout ce que l’enseignant réalise, que ce soit avant, 

pendant ou après ses cours, pour engager les apprenants dans leurs 

apprentissages. 

Dans son ouvrage « Quand revient septembre… », Jacqueline Caron 

(1994) définit le concept de la gestion de classe en déclarant:               « 

qu'il permettait d'intégrer toutes les interventions de l'enseignante pour 

gérer les apprentissages, d'une part, et organiser la classe, d'autre part, 

avec une double préoccupation: créer un climat motivant pour les élèves et 

actualiser la philosophie et le contenu des programmes d'enseignement.» 

 Selon l'auteur la gestion de classe  intègre toutes les actions 

professionnelles du métier non seulement pour gérer les apprentissages et 

organiser sa classe mais aussi, pour créer un climat motivant pour les 

apprenants et innover le contenu des programmes d’enseignement.  

Les difficultés au regard de la gestion de classe, qui représente une 

des compétences professionnelles inhérentes à l'acte d'enseigner,  peuvent 

être catégorisées selon trois axes: difficultés liées à la gestion de la 

discipline de la classe , difficultés liées à la gestion des apprentissages et 

difficultés liées à l'entrée dans la carrière (choc de réalité ). 

1.Difficultés liées à la gestion de la discipline de la classe: 

L’aspect disciplinaire de gestion de classe  est souvent la pierre 

d’achoppement des enseignants débutants. Ces derniers demandent souvent 

l'aide au regard de la gestion des comportements et des apprenants  ayant 

des besoins particuliers (Gervais, 2011; Lamontagne, 2006).   

Rancifier (1993) montre que la discipline et le contrôle sont 

considérés parmi les problèmes majeurs des enseignants dans tous              

les types d'écoles et de communautés, dans tous les types de classes et à 

travers tous les niveaux d'âges. 
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Pour Greenlee et Ogletree (1997), le manque d’attention,                         

le bavardage, les comportements perturbateurs et l’indifférence envers 

l’école sont des difficultés fréquemment énoncées par les enseignants 

débutants.  

Les enseignants débutants ont aussi plus de difficulté à établir un 

climat propice aux apprentissages, intervenir auprès des apprenants ayant 

des difficultés d'ordre comportemental et faire l'enseignement des stratégies 

d'apprentissage. ( Boutin, 2007; Le Maistre et al. 2001; Martineau et 

Vallerand, 2006; Royer, 2005). 

 En outre, de nombreux écrits scientifiques au cours des dernières 

décennies ont mis en évidence la gestion disciplinaire comme l’une des 

principales difficultés des enseignants débutants, au point d’être l’un des 

motifs d’abandon. ( Martineau et al., 2011, Nault et Lacourse, 2008) 

De plus, ( Martineau et Presseau ; 2011 Jeffrey et Sun ; 2006)  

déposent que les enseignants débutants rencontrent régulièrement des 

difficultés à assurer la discipline en classe. À ce propos,                               

les comportements perturbateurs sont perçus comme étant les plus difficiles 

à gérer en classe; ils représentent un réel défi de gestion de classe. 

2.  Difficultés liées à la gestion des apprentissages: 

Crée un environnement propice à l’apprentissage ne tient pas 

seulement à « faire de la discipline», cela s'accomplit à travers la mise en 

place de tout ce que l’enseignant réalise, que ce soit avant, pendant ou 

après ses cours, pour accompagner les apprenants dans leurs 

apprentissages. 

Pour  les problèmes liés à  cet aspect,  Dufour ( 2010),  Fournier et 

Marzouk (2008) s'avèrent que les enseignants débutants doivent réagir face 

à la multitude de défis tels que la gestion de l’hétérogénéité (différenciation 

de l’enseignement) et  l'évaluation des apprentissages. 

La plus grande hétérogénéité des apprenants en contexte d’éducation  

se manifeste par une plus grande variété de modes de pensée et de styles 

d’apprentissage, de rythmes d’apprentissage, de connaissances différentes 

et inégales d’un apprenants à l’autre, de représentations diverses, de 

multiplicité de comportements, de différence de motivation. Cette  

hétérogénéité comporte d’être apte à diversifier son enseignement. 
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Pour sa part, Bédard (2000) estime que l'évaluation est fréquemment 

mentionnée dans les écrits scientifiques  comme une difficulté des 

enseignants débutants notamment la construction d'outils pour évaluer les 

apprenants. 

Les enseignants débutants ont du mal à la gestion de l’hétérogénéité 

qui permet d’ajuster l’enseignement et l’apprentissage pour atteindre tous 

les apprenants et surtout pour leur permettre de progresser au maximum. 

De même, leur méthode d’évaluation utilisée n’est pas appropriée ou est 

mal utilisée. Les conséquences d’une évaluation inappropriée peuvent être 

dévastatrices pour  les apprenants et peuvent engendrer de situations 

problématiques en termes de gestion de classe telles que le manque de 

motivation, des problèmes de comportement et de la frustration. 

De son côté, Cattonar (2008) confirme que la planification et la 

préparation des cours posent également un défi de taille pour les 

enseignants débutants. Également, les résultats de la recherche-action      « 

Dynamiser l’insertion professionnelle des enseignants débutants » (2010) 

assurent que les débutants vivent des difficultés quant à la planification de 

l’apprentissage. 

Planifier son enseignement ainsi que l'apprentissage des apprenants  

est une activité, inséparable de tout travail enseignant, qui  apparaît comme 

l'une des plus révélatrices des complexités de la profession enseignante. 

Cette  complexité consiste dans la prévision des activités didactiques face 

aux objectifs proposés, l'établissement d'un but ayant comme contenu des 

connaissances, des habiletés et des attitudes à acquérir et la précision des 

moyens (activités, méthodes ou ressources) pour y parvenir. De plus, la 

planification est une des préoccupations majeures parce qu'elle représente  

un moment de réflexion et de recherche intimement lié à l’évaluation.  

Selon Legault (1999) les problèmes de gestion les plus fréquemment 

rencontrés par les enseignants débutants sont la difficulté à transmettre des 

consignes claires et concises et la difficulté à gérer le temps. Léveillé et 

Dufour (1999) signalent que les enseignants débutants perdent plus de 40% 

du temps d'apprentissage à cause d'une mauvaise gestion de classe. 

Un grand nombre des travaux sur la gestion en classe a porté sur la 

gestion du temps scolaire, qui est apparue comme une dimension 
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fondamentale de l'activité  de gestion de classe et, plus largement, de 

l'activité d'enseignement . L’enseignant est appelé à jongler avec la 

composante du temps que ce soit pour déterminer la durée de chaque 

activité, prévoir la durée des transitions, etc... Bref, gérer les différents 

moments d'une séance.  

Évidemment, l’équilibre à trouver entre trop et trop peu de temps est 

l’une des tâches les plus difficiles auxquelles l’enseignant doit faire face 

dans sa gestion à noter que cela exige de pouvoir, en cours de route, 

changer ce qui était prévu pour s’adapter aux nouvelles situations. Gérer 

une classe est donc une activité très dynamique, qui requiert des 

adaptations nombreuses permettant de faire face à l’imprévu.  

Nilsson (2009)  prouve qu'une partie des problèmes rencontrés par 

les enseignants débutants tient à leur difficulté à motiver les apprenants. 

D'ailleurs,  Nault et Fijalkow (1999)  trouvent que les difficultés à gérer  la 

classe se manifestent par des problèmes comme la pauvreté de la qualité 

des activités d'apprentissage.  

Rolland Viau (1994), affirme qu'il y a une  relation significative  

entre ces deux derniers aspects: la motivation des apprenants et la qualité 

des activités d'apprentissage  en  prouvant que les apprenants sont motivés 

quand ils jugent utiles ou intéressantes les activités d’apprentissage qui leur 

sont proposées et se sentent capables de les exécuter.  

La gestion des problèmes liés au manque de motivation fait partie du 

quotidien de l’enseignant. Ce manque de motivation de certains apprenants, 

qui revient de la qualité des activités d'apprentissage, représente non 

seulement une source d’inquiétude pour  les enseignants débutants mais 

aussi, en outre, il les conduit à douter de leurs capacités à effectuer 

efficacement leurs tâches. 

De leur côté,  Reupert et Woodcock (2010) affirment que les 

enseignants débutants ont des difficultés à mettre en place des stratégies 

préventives  par ce qu'ils  utilisent davantage de pratiques de gestion de 

classe de type correctif que de type préventif, bien qu'ils soient conscients 

de la plus grande efficacité de ce dernier type. 

De même, Reynold (1992), assure que l’origine des problèmes en 

gestion de classe des débutants se situe en  partie dans leur manque 
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d’habileté à se représenter les problèmes qui surviennent en classe, à  bien 

les définir et à agir en conséquence. 

En fait, la gestion des apprentissages et la gestion de la discipline 

sont deux aspects liés, puisqu’il faut une bonne discipline pour conduire les 

apprenants à la construction des connaissances et des compétences 

attendues à chacun. 

3.  Difficultés liées à l’entrée dans la carrière  

Sur le plan des difficultés de gestion de classe inhérentes aux 

premiers pas en enseignement, plusieurs auteurs mentionnent que les 

enseignants-débutants vivent un « choc de réalité » ou « étape de survie » 

(Nault 1999).  Cette expression est souvent employée par la littérature afin 

de définir le conflit sociocognitif vécu par l’enseignant débutant lorsqu’il 

perçoit une incompatibilité entre sa représentation de l’enseignant idéal et 

de la pratique idéale et la réalité telle quelle est perçue dans le milieu. Cette 

rupture conduit l'enseignant-débutant à juger sa formation initiale comme 

insuffisante , qu’elle ne l' a pas préparée adéquatement à la réalité concrète 

de la profession  et qu’elle n’accorde pas suffisamment de place à la 

pratique et à la réflexivité (Boutin, 1999 et  Mukamurera, 2004). 

Les enseignants débutants ont ainsi des attentes irréalistes quant à 

l'enseignement et aux apprenants qui les conduisent à dévaloriser leur 

formation initiale lorsqu'ils perçoivent l'écart entre les scénarios qu'ils 

attendaient et ceux qui se produisent et qu'ils ont de la difficulté à faire face  

aux exigences de la pratique. 

Eu égard à ce qui précède, il en ressort que l’insertion dans la 

profession enseignante est un moment marquant du développement 

identitaire et professionnel. L'enseignant débutant poursuit son 

apprentissage de l’enseignement et consolide les compétences développées 

au terme des quatre années de la formation universitaire. Toutefois, certains 

contextes imposent aux enseignants débutants des défis de taille à relever. 

Alors, ces premières expériences menacent non seulement la qualité des 

pratiques professionnelles pour les années à venir, mais aussi, la poursuite 

de la carrière. D’où l’importance d’instaurer des mesures d’insertion 

professionnelle pour faire le pont entre la formation initiale et la formation 
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continue. Malheureusement, à ce jour, cette pratique n’est pas encore 

instaurée dans le système d’enseignement égyptien. 

Comment peut-on alors aider les enseignants débutants à réussir leur 

entrée dans le métier et à maîtriser cette habileté indispensable au bon 

fonctionnement de la classe ? 

Dans une optique d'optimisation de la formation, nous étions 

soucieux d'offrir aux enseignants débutants de la langue française un 

environnement pédagogique des plus favorables à l'émergence des 

compétences professionnelles requises pour faire face à la complexité du 

réel qu'ils confrontent quotidiennement dans leur pratique enseignante. 

L’étude de De Stercke (2010) stipule que les enseignants débutants 

sont particulièrement demandeurs d’un soutien pédagogique et didactique ( 

79,5% des répondants de l’étude de De Stercke). C'est pour cette raison que 

nous avons choisi d'orienter notre recherche vers l'apprentissage par 

problèmes (APP), une approche d'apprentissage active qui vise l'acquisition 

de connaissances, le développement d'habiletés de haut niveau et le 

transfert des connaissances à partir de situations-problèmes complexes, 

signifiantes et interdisciplinaires.  

Notre intérêt pour cette approche réside dans le fait que les 

enseignants débutants de la langue française éprouvent des difficultés à 

faire face aux problèmes liés à la gestion de classe. Il devenait donc de 

trouver un moyen pour les amener à développer davantage les compétences 

professionnelles.  

Qu’entend-on par apprentissage par problèmes  ( l'APP) ? 

De nombreux auteurs (Cossette, Mc Clish et Ostiguy, 2004; Dochy, 

Segers, Van Den Bossche et Gijbels, 2003 ; Evensen, 2000 ; Savin-Baden, 

2000), définissent l’APP comme une approche, structurée par des étapes et 

centrée sur la réactivation des connaissances antérieures et le traitement 

actif des connaissances par  l’apprenant, qui allie à la fois le travail 

individuel et le travail de groupe à partir de problèmes signifiants, 

interdisciplinaires et inspirés de contextes réels.  

Pour sa part, Hanane Hafez (2009), définit  l'APP comme  une approche 

socio-constructive caractérisée par le recours à des problèmes authentiques 

comme des contextes dans lesquels les étudiants développent, en collaborant 
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en groupes, une réflexion et une aptitude à résoudre des problèmes tout en 

acquérant les concepts clés d'un domaine des connaissances particulier. 

Quant à Legendre (2005), cette approche consiste à confronter 

l’apprenant à des problèmes signifiants, motivants et réels ou fictifs, dans le 

but de développer son autonomie et son implication dans la résolution des 

problèmes, personnels, sociaux et éducationnels.  

Dans son article introduisant le premier numéro de la revue 

spécialisée « The Interdisciplinary Journal of Problem-based Learning », 

Savery (2006)
 

s'avère que dans l'APP, les apprenants doivent avoir            

la responsabilité de leur apprentissage ; les problèmes proposés comme cas 

d’étude doivent être ''mal structurés'' et permettre de choisir sa démarche 

d’exploration; la collaboration est essentielle ; l’analyse réflexive à 

posteriori et la discussion des concepts et des principes appris sont 

essentielles ; une auto-évaluation et une évaluation par les pairs sont 

réalisées à la fin de chaque cas ; les activités réalisées pour résoudre le 

problème doivent avoir un sens dans le monde réel.  

À cet égard, l'auteur considère l’APP comme une approche de 

formation centrée sur l’apprenant qui responsabilise cet apprenant pour 

conduire sa recherche, intégrer la théorie et la pratique et appliquer les 

connaissances et habiletés pour développer une solution valable à un 

problème authentique. 

L'APP est ainsi une approche centrée sur l'apprenant où                            

le problème peut  se servir à l'apprentissage d'une nouvelle connaissance et 

au développement de compétences critiques des apprenants. 

Pour Sonmez et Lee (2003), le rôle principal de l’APP est caractérisé 

par l’apprentissage dans le but de développer des capacités plutôt que 

d’acquérir des connaissances. Elle offre la possibilité aux apprenants de 

contrôler leurs propres apprentissages tout en développant une pensée 

critique et des habiletés d’évaluation de problèmes issus de la vie courante. 

En outre, cette approche a été qualifiée comme une avancé majeure 

en enseignement supérieur pour développer les habiletés de résolution des 

problèmes des apprenants et répondre aux exigences du marché du travail 

et des besoins de notre époque ( Dolmans et al. 2005; Hmelo et Evensen, 

2000; Knowlton, 2003; Shulman, 2000). 
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Suivant cette idée, l'APP est une approche d'instruction qui pousse 

les apprenants à apprendre comment enseigner en collaborant en groupes 

pour trouver des solutions aux problèmes du monde réel. (Dutch, B. J., 

Groh S. E., et Allen D. E., 2001).   

À cet effet, il semble clair qu' il y a convergence de vues sur le fait 

que les problèmes de la vie quotidienne ou de la vie professionnelle servent 

à l'apprentissage d'une nouvelle connaissance, au développement des 

compétences d'apprentissage des apprenants et leurs capacités de la pensée 

critique ainsi que au développement de leur autonomie. À travers de tels 

problèmes les apprenants rencontrent des concepts dans leurs contextes 

riches, ce qui encourage leur rétention. Ils apprennent comment apprendre, 

comment poser les bonnes questions afin de parvenir aux solutions. Ils 

évaluent leurs propres connaissances, reconnaissent leurs manquements et 

y remédient par leurs recherches. De plus, le travail en groupe apprend aux 

apprenants la puissance d'un travail collectif, favorise la communication et 

les compétences interpersonnelles, ce qui enrichit l'expérience 

d'apprentissage pour tous.  

C'est dans cette foulée que l'APP a pour avantage de développer des 

compétences d'ordre cognitif, métacognitif, interpersonnel et affectif. Pour 

ce faire, il faut que la situation problème située à la base de l'apprentissage 

doive être construite et composée  au départ en étapes réfléchies et à des 

critères spécifiques pour maximiser ses incidences.     

Dans cette perspective, l'APP s'accorde avec les principes qui 

découlent du constructivisme et du socioconstructivisme. Il part ainsi du 

principe que l'apprentissage fait appel à la fois aux connaissances et à la 

pratique. Les apprenants acquièrent des connaissances grâce à une 

multitude des situations d'apprentissage, ce qui renforce et stimulent le 

développement d'analyse approfondie de leurs idées dans le cadre des 

contextes et processus cognitifs. 

En ce qui concerne, le développement professionnel, l'APP part du 

principe que les problèmes auxquels les apprenants seront confrontés dans 

leur vie professionnelle fournissent un contexte d'apprentissage permettant 

à l'avenir d'acquérir et d'utiliser de nouvelles connaissances. 
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Ces situations-problèmes doivent générer une vraie démarche 

intellectuelle et une recherche pour faciliter l'utilisation des connaissances 

acquises au cours de l'enseignement formel et réel. 

L'APP pourvoit un modèle explicite pour un apprentissage continuel 

(Boud, D. J. et Feletti, G. 1997). En l'employant, les apprenants acquièrent 

pour la vie les compétences d'apprentissage, y compris la capacité de 

trouver et de se servir de ressources appropriées.  

Dans ce contexte, l'APP permet à l'apprenant d'être le plus actif 

possible en même temps de façon autonome et collective. Il développe sa 

capacité de mobiliser efficacement un ensemble de ressources dans des 

situations concrètes en déterminant  lesquelles s’avèrent les plus utiles dans 

un contexte donné. L'apprenant a  donc une part de responsabilité 

importante dans la décision concernant ce qu'il doit étudier et la façon dont 

il le fera. Il détermine avec son groupe ses objectifs spécifiques 

d'apprentissage, trouve les ressources nécessaires pour atteindre ses 

objectifs et applique par la suite les nouvelles connaissances acquises à la 

résolution du problème qui lui est soumis.   

En outre, l’approche de l’apprentissage par problème suscite de plus 

en plus d'intérêt dans l'optique de la professionnalisation. En effet, 

l'apprentissage par problèmes constituerait un levier pertinent pour 

favoriser le développement de compétences professionnelles (Altet, M., 

Lessard, C., Paquay, L. et Perrenoud, P. 2004). Dans la même optique, 

Perrenoud (2001)
 
note que l'APP est une « démarche de formation 

professionnalisante » susceptible de développer des compétences et de 

modifier les pratiques professionnelles par le développement d’une               

« pratique réflexive ». 

Dans ce sens, l'APP constitue une approche d'apprentissage concrète 

permettant l'organisation d'une formation professionnelle, afin que les 

enseignants débutants  soient prêts à affronter les grands défis du métier. 

L'APP permet aux enseignants débutants d'être capables d'évaluer et 

gérer les problèmes confrontés dans la pratique enseignante d'une manière 

compétente et efficace et de définir et satisfaire leurs besoins éducatifs 

particuliers dans le but de garder leurs compétences professionnelles et 

leurs connaissances à jour pour résoudre correctement ces problèmes.  
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Enfin, l'APP est un processus actif guidé par le besoin et le plaisir 

d’apprendre, il permet à l'apprenant de développer l'autonomie, des 

stratégies de recherche, des stratégies cognitives flexibles qui aident à 

analyser les situations non-structurées reflétant  la vie réelle, la capacité à 

résoudre des problèmes authentiques, la capacité de collaborer d'une façon 

productive dans un groupe, la capacité de communiquer sa pensée, la 

réflexion sur ses propres pratiques, les habiletés d'intégrer et de transférer 

des apprentissages, la capacité à trouver  et à utiliser des ressources  

d'apprentissage appropriées.  
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