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Introduction : état des lieux

Au début des années 80, l’UNEF ID, alors syndicat étudiant majoritaire appelait de tous ses vœux à la construction d’une université de 1 million d’étudiants (les effectifs étudiants étaient alors d’environ 804 000). En 2013, on comptait 2 430 100 étudiants (fig. 1) et à la rentrée 2019-2020, 2,73 millions d’étudiants étaient inscrits dans l’enseignement supérieur soit 9 fois plus qu’en 1960.
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Figure 1. Nombre d’étudiants inscrits dans l’enseignement 
supérieur depuis 1960 (en milliers) [ 1].

Il faut bien sûr se féliciter de cette augmentation drastique du nombre d’étudiants dans la mesure où l’obtention de diplômes universitaires favorise une insertion professionnelle plus aisée et de meilleures possibilités d’emploi. L’université bénéfice, en effet, de très bons taux d’insertion professionnelle, qui s’élèvent à 90 % pour les diplômés de master et 92 % pour les licences professionnelles, avec des niveaux de salaires comparables aux autres formations supérieures [ 2]. La détention d’un diplôme universitaire reste, plus que jamais, un rempart solide contre le chômage.

Cependant, cette massification de l’enseignement supérieur et l’arrivée à l’université de nouveaux flux étudiants aux motivations souvent disparates posent depuis quelques années la nécessité de la mise en place d’une pédagogie universitaire adaptée.

Ne nous y trompons pas, il s’agit d’un véritable défi pour la communauté universitaire pour laquelle le mot « pédagogie » a encore très souvent gardé une connotation négative et où il existe une claire dichotomie opposant la transmission des contenus à enseigner à la façon de le faire. Aucune formation initiale, à de rares exceptions, ne prépare, en effet, nos jeunes maîtres de conférences à aborder sereinement leur métier d’enseignant, et ce n’est pas les quelques heures de formation réalisées dans le cadre du monitorat (pour ceux qui le font) ni l’arrêté du 8 février 2018 publié par le Ministère de l’Enseignement supérieur qui instaure une obligation de formation pédagogique des maîtres de conférences durant leur année de titularisation – resté à ce jour, lettre morte dans la plupart des universités –, qui permettront à nos jeunes enseignants l’acquisition des bases pédagogiques nécessaires.

Car « savoir enseigner », transmettre des connaissances, guider les étudiants dans leur apprentissage, ne va pas de soi. Être enseignant est un métier et comme tout autre métier, cela s’apprend. C’est un problème majeur, car ceci a été pendant des années, totalement occulté dans l’enseignement supérieur et l’on a longtemps considéré que le jeune maître de conférences, n’ayant reçu aucune formation en pédagogie, uniquement porteur des connaissances acquises au cours de ses études, était apte à transmettre « naturellement » un savoir aux étudiants. Si cette situation, qui a perduré longtemps – où l’étudiant n’avait d’autre choix que de s’adapter à l’éventuelle médiocrité du message transmis par l’enseignant – n’était au final pas trop dommageable pour sa progression, dans la mesure où sa motivation et sa détermination étaient importantes ; la massification de l’enseignement supérieur et ses conséquences, l’arrivée d’étudiants de moins en moins autonomes dans leur apprentissage et de moins en moins motivés, impose maintenant d’apprendre à nos jeunes enseignants des techniques d’enseignement et une pédagogie adaptées aux cohortes étudiantes de plus en plus importantes. Ceci au risque de perdre les étudiants les moins motivés et finalement de glisser vers une université à deux vitesses, avec des étudiants motivés – qui réussissent envers et contre tout – et une population d’étudiants qui ne progresse pas, ou beaucoup trop lentement et qui peut finir par abandonner.

En effet, en 2018, selon les services statistiques du Ministère de l’Enseignement supérieur, les étudiants étaient plus de la moitié (56 %) à échouer en première année de licence et n’ont été que 30 % à réussir leur licence en trois ans. Et si ce chiffre est un peu plus élevé pour les bacs généraux (36,8 %), il reste très faible pour les bacheliers technologiques (7,7 %), et encore plus faible en bac pro (2,4 %).

Ces données sont à mettre en relation avec les résultats des études internationales concernant le niveau et les performances des élèves, comme l’étude TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ou l’étude Pisa (Programme international de suivi des acquis des élèves).

Depuis 1995, l’enquête Timss s’intéresse tous les quatre ans aux niveaux des élèves de CM1 et de 4e, dans les pays de l’Union européenne et de l’OCDE. Selon le dernier classement TIMSS datant de 2019, le niveau des élèves français de CM1 et de 4e en mathématiques et en sciences se situe en dessous de la moyenne européenne [ 3]. En effet, La France est classée dernière au sein de l’UE pour les mathématiques dans le classement des CM1 et elle est avant-dernière pour les classes de 4e (figures 2 et 3). Les scores français en mathématiques sont nettement sous la moyenne des pays occidentaux et ils sont encore en baisse au collège, selon le classement TIMSS. Le résultat de cette baisse est qu’en mathématiques, les collégiens français de 4e, en 2019, ont le niveau des élèves de 5e de 1995. Allant dans ce sens, il faut noter – même si ça n’a pas de valeur statistique – l’unanimité des enseignants concernant le niveau en mathématiques des élèves ukrainiens réfugiés en France – largement supérieur à ceux des élèves français – considérés quasiment comme des petits génies : « ils ont au moins un an d’avance ! ».
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Figure 2. Classement de l’enquête TIMSS 2019 en mathématiques (CM1).

Un autre constat inquiétant que révèle l’étude TIMSS et qui est assez nouveau : la France n’a plus beaucoup de très bons élèves en mathématiques. Seuls 2 % des élèves de 4e ont un niveau avancé, contre une moyenne européenne de 11 %. Ce taux est de 50 % pour Singapour et la Corée du Sud.
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Figure 3. Classement de l’enquête TIMSS 2019 en mathématiques (4e).

Les élèves français en 4e enregistrent également de mauvais scores en sciences puisque notre pays atteint 489 points quand les pays européens de l’OCDE obtiennent 515 points (figures 4 et 5). La France se trouve juste avant Chypre, la Roumanie et le Chili dans les derniers du classement. Les collégiens français ont notamment un point faible pour ce qui est de la chimie.

L’étude Pisa (Programme international de suivi des acquis des élèves) qui a mesuré les performances d’élèves de quinze ans dans 79 pays, va dans le même sens que l’étude TIMSS. Au total, 600 000 élèves ont passé le test en mai 2018, dont 6 300 en France, tirés au sort dans des établissements publics comme privés. La plupart étaient inscrits en seconde, mais certains étaient encore au collège et d’autres, déjà en première.
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Figure 4. Classement de l’enquête TIMSS 2019 en sciences (CM1).
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Figure 5. Classement de l’enquête TIMSS 2019 en sciences (4e).

Cette enquête internationale étudie tous les trois ans, les résultats des élèves en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en culture scientifique  [ 4]. Elle a mis l’accent, en 2018, sur la compréhension de l’écrit (lecture et écriture) (fig. 6), comme en 2000 et en 2009, les domaines majeurs changeant tous les trois ans.
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Figure 6. Résultats de l’enquête PISA 2018. Synthèse de la performance en compréhension de l’écrit, mathématiques et sciences.

Dans ce domaine majeur étudié en 2018, le score moyen des élèves français atteint 493 points, légèrement au-dessus de la moyenne de l’OCDE (487 points) (fig. 6), ce qui vaut à la France d’être classée entre le 20e et le 26e rang. La performance n’a « pas évolué de manière sensible » depuis la première édition du test Pisa en 2000, relève l’OCDE, mais « la stabilité apparente » des résultats cache « des évolutions divergentes selon les élèves » : le niveau des meilleurs a augmenté et celui des plus faibles a baissé, surtout entre 2000 et 2009. En France, le quart des élèves les plus performants affichent un niveau comparable avec les pays les mieux classés (Japon, Corée, Finlande…) tandis que le quart des élèves les moins bons se classent au niveau des pays les plus en retard, comme la Turquie.

La proportion de très bons élèves en France est, selon l’OCDE, « légèrement au-dessus de la moyenne » et elle est « stable » dans le temps. En mathématiques, c’est différent, l’étude Pisa, comme l’étude TIMSS, montre que les résultats ont diminué pour les meilleurs élèves français, comme pour les plus faibles.

Selon les résultats de l’enquête Pirls 2021 (Progress in International Reading Literacy Study)  [ 5], le programme international de recherche en lecture scolaire, la France, si elle a réussi à stopper la chute des performances en lecture de ses élèves, demeure cependant loin de la moyenne européenne (fig. 7).

Cette étude conduite tous les cinq ans et dévoilée en mai 2023, compare le niveau en lecture et compréhension de l’écrit des élèves à travers le monde après quatre années de scolarité obligatoire – soit au niveau CM1 en France. Sur les compétences en lecture, Pirls évalue bien au-delà du simple déchiffrage et s’intéresse à la compréhension de l’écrit.

La France est classée 23e sur les 37 pays qui ont passé le test en temps voulu, avec un score similaire à Malte et la Serbie, loin derrière Singapour (587 points), Hong Kong (573 points), la Finlande ou la Pologne (549 points). Avec 514 points, elle se retrouve 16e sur les 19 pays de l’UE qui participent à l’étude et ne parvient pas à revenir à son niveau de 2001 (525 points) ni à celui de 2011 (520 points).
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Figure 7. Résultats de l’étude internationale Pirls 2021. Score moyen obtenu aux évaluations en lecture à la fin de la quatrième année d’enseignement obligatoire.

Alors que ces études pointent une chute du niveau des étudiants français – et ce particulièrement dans les matières scientifiques –, Il est intéressant de noter de manière factuelle qu’à une hausse globale des taux de réussite au bac toutes ces dernières années est corrélée une augmentation significative du pourcentage de mentions au bac obtenues par les élèves de terminale.

En 2019, 63 % des bacheliers ont été admis avec une mention au bac et 30 % ont obtenu la mention « Bien » ou « Très Bien » (fig. 8). Si l’on se limite à la filière scientifique, le taux de mention « Très Bien » est ainsi passé de 1 % il y a une vingtaine d’années, à plus de 12 % aujourd’hui.
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Figure 8. Évolution des mentions au baccalauréat général de 1989 à 2016.

Soyons clair, nous ne travaillons pas en priorité pour les 15 % d’étudiants qui réussissent toujours brillamment, avec les meilleures notes, leurs examens – ceux-ci réussiront toujours, même avec le pire enseignant – ni pour les 10-15 % se trouvant en « queue de peloton » – ils sont, la plupart du temps, le résultat d’un mauvais aiguillage, d’une mauvaise orientation dans la poursuite de leurs études –, mais pour la majorité des étudiants se trouvant entre ces deux extrémités, pour les tirer vers le haut, pour les faire réussir, pour les faire progresser.

Notre métier d’enseignant, c’est de tout mettre en œuvre, de développer les méthodes pédagogiques les plus adéquates, pour permettre une progression globale de la promotion au cours de l’année universitaire, ceci dans un contexte caractérisé par le développement de plus en plus important de nouvelles méthodes d’enseignement basées sur le numérique, qui sont regroupées sous le terme de technologies de l’information et de la communication pour l’enseignement (TICE), avec tous leurs avantages – dans une période où nos étudiants sont de plus en plus connectés – mais aussi leurs limites, comme nous aurons l’occasion d’en discuter.

De quelle formation doit disposer le jeune enseignant arrivant pour la première fois dans un TD ? Comment monter un cours magistral ? Quels supports pédagogiques utiliser ? Comment rendre son cours attractif ? Comment réaliser un sujet d’examen adapté à la population d’étudiants donnée ?

Autant de questions que se pose le jeune enseignant et auxquelles ne prépare pas notre système éducatif.

Ce livre n’est pas celui d’un spécialiste des sciences de l’éducation, d’un spécialiste de la pédagogie exposant des théories sur la pédagogie et sur l’apprentissage, fruit de réflexions et d’échanges avec d’autres « spécialistes » en pédagogie, exposées dans des colloques et autres tables rondes avec une sémantique bien souvent assez hermétique aux non spécialistes.

Il s’agit d’un petit manuel pratique écrit par un enseignant-chercheur qui enseigne depuis plus de 30 ans, des matières aussi variées que la biologie cellulaire, la biologie du développement, la physiologie musculaire, l’immunologie, la génétique ou l’histoire des sciences dans les différents niveaux universitaires et qui essaie de livrer quelques conseils permettant au jeune enseignant d’aborder sereinement un métier auquel rien dans son cursus ne l’a préparé et dans un contexte où les maîtres-mots sont « innovation pédagogique » et « pédagogie numérique ».

Il s’agit aussi d’un cri d’alarme pour alerter des dérives dans lesquelles s’engage l’enseignement universitaire. Car face à l’augmentation massive du nombre d’étudiants, l’université lance des appels d’offres « Innovation pédagogique/pédagogie numérique » en direction des enseignants, quand des services de l’université n’y sont pas spécifiquement dédiés et chaque faculté – air du temps – voit maintenant fleurir son/ses « spécialiste(s) de l’innovation pédagogique » autoproclamé(s), enseignants ou non d’ailleurs, aux compétences et aux performances quelquefois discutables mais chez qui les termes de zoom, cours hybride, wooclap, panopto, MOOC, cours inversé, dématérialisation, sont omniprésents dans le langage et qui permettent, quelquefois, uniquement de maintenir une visibilité conjoncturelle… Car, face à des populations étudiantes de plus en plus connectées, dont le smartphone/ordinateur portable est un objet usuel de la vie quotidienne, si l’utilisation de méthodes d’enseignement utilisant des techniques du numérique, peut s’avérer extrêmement positive pour l’apprentissage, dans la mesure où elles sont utilisées en soutien à un enseignement en présentiel, elles ne doivent en aucun cas le remplacer. Un des biais de l’utilisation des techniques du numérique dans l’enseignement supérieur est la tentation, souvent de plus en plus forte dans les universités, d’une dématérialisation grandissante des enseignements magistraux quand il ne s’agit pas d’une dématérialisation des TP et des évaluations ! Cette tendance s’est clairement accentuée avec la crise du Covid-19 et les appels d’offres « Innovation pédagogique » – qui ne sont le plus souvent que des incitations à une dématérialisation totale ou partielle (hybride) des enseignements – se multiplient et le risque est grand que des méthodes pédagogiques particulières, basées sur le numérique et la dématérialisation, qui ont été essentielles durant les périodes de confinement imposées par la pandémie, se poursuivent alors que les étudiants sont revenus en présentiel. Le danger est que les TICE, ces « technologies », ces « moyens techniques » qui peuvent être très utiles à l’enseignant comme nous le verrons tout au long de ce livre, ne s’imposent comme une « nouvelle pédagogie » basée uniquement sur le numérique et la dématérialisation et où l’étudiant, à terme, ne verrait plus l’enseignant. Signe de cette évolution, les ingénieurs informatiques – très utiles pour leur apport technique aux enseignants utilisant une part de pédagogie numérique en appui de leur enseignement en présentiel – sont maintenant appelés ingénieurs « pédagogiques » et dirigent déjà, dans certaines universités, des unités d’enseignement.

Ne nous y trompons pas, le remplacement d’une réelle pédagogie universitaire – dont les moyens et les méthodes sont en partie l’objet de ce livre – par un ensemble de techniques du numérique, aura des conséquences dramatiques sur la formation et l’apprentissage de nos étudiants avec la certitude de créer une université à deux vitesses et de perdre nos étudiants les moins motivés.

Dans une époque où – comme l’a montré la pandémie du Covid-19 – une pensée anti-science se développe de plus en plus et où les « faits alternatifs »/« fake news » sont régulièrement opposés aux faits et à la démarche scientifiques et dans une période où le niveau de nos nouveaux étudiants n’est pas forcément celui souhaité et où leur motivation n’est pas toujours au rendez-vous, il est plus que jamais nécessaire de maintenir et de développer un encadrement pédagogique fort – en utilisant tous les techniques modernes à notre disposition – et ce n’est certainement pas avec une dématérialisation « tous azimuts » que nous arriverons à tirer vers le haut et à faire progresser nos amphithéâtres.
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L’importance de la réunion de rentrée

La réunion de rentrée est obligatoire pour les étudiants de la promotion car c’est dans cette réunion que leur sera présenté le déroulé de l’année universitaire, le contenu des matières étudiées, les choix d’unités d’enseignement (UE) qu’ils auront à faire mais aussi les perspectives qui s’offrent à eux au terme de l’année universitaire. Je vous encourage à y participer également car ça sera votre premier contact avec des étudiants que vous retrouverez rapidement en cours magistral ou en petites classes (TD, TP). Cette réunion est également importante pour vous car elle vous permettra de mieux situer vos enseignements par rapport à l’offre globale proposée et peut vous permettre de mieux cerner les interrelations, les liens existant entre votre enseignement et les autres matières enseignées.

Vos étudiants viennent juste de terminer leur inscription administrative, ils ont choisi leur mutuelle étudiante, payé leurs droits d’inscriptions, fait leur inscription au sport universitaire (ou pas), fait plusieurs allers-retours entre le siège de l’université et votre faculté. Ils entrent maintenant dans un amphithéâtre pour la première fois de l’année, comme vous, jeune maître de conférences qui vient juste d’être nommé, dépêchez-vous, ne soyez pas en retard, c’est la réunion de rentrée, et elle n’est pas à négliger !

En bas de l’amphi, le responsable du diplôme, le responsable du niveau et les enseignants responsables des différents modules (ou unités d’enseignement (UE)) que les étudiants seront amenés à choisir en fonction de leurs souhaits et de leur projet professionnel. Ils incitent les étudiants à venir s’asseoir dans les premiers rangs – c’est plus facile pour poser des questions aux intervenants, et il y en aura certainement – mais ce n’est pas gagné, c’est impressionnant, la première fois, un amphithéâtre.

Le responsable du diplôme (licence, master) commence alors généralement, par une présentation globale en montrant les différents débouchés du diplôme et en insistant sur la spécialisation progressive de l’étudiant au cours de sa progression de niveau en niveau (du L1 au M2), qui implique des choix d’UE de plus en plus spécialisées. Le responsable de niveau (L1, L2…) détaille ensuite de manière plus spécifique les différents enseignements et les choix que devra faire l’étudiant, avant que chaque responsable d’UE ne présente le contenu de son enseignement. C’est généralement à la suite de cette réunion que l’étudiant doit faire ses inscriptions pédagogiques : qu’il doit choisir un « parcours », telle ou telle unité d’enseignement à choix (à côté des UEs obligatoires) et que lui sera attribué un groupe de TD et un groupe de TP. Dans la plupart des cas, ces inscriptions pédagogiques se font maintenant par internet, souvent sur une période relativement courte (rarement plus d’une semaine), pour que les enseignements de TD/TP puissent commencer rapidement. L’étudiant doit donc choisir assez rapidement son parcours.

Plusieurs cas sont posés :

1)l’étudiant a une idée très précise de ce qu’il veut faire, du domaine dans lequel il souhaite se spécialiser. Dans ce cas, les choses devraient être simples pour le choix de son parcours. La réunion de rentrée peut cependant lui faire découvrir des unités d’enseignement auxquelles il n’avait pas pensé et éventuellement lui permettre d’affiner son choix ;

2)l’étudiant arrive en première année universitaire sans avoir une idée précise de ce qu’il souhaite faire, sinon comme métier, déjà comme spécialisation où tout simplement comme projet d’études. C’est un cas qui est de plus en plus observé chez nos jeunes étudiants. Dans les cas extrêmes, certains étudiants choisissent même leur licence, « par défaut », pour échapper à certaines matières – « Je me suis inscrit en licence de psychologie car je ne comprends rien aux sciences fondamentales » ; « Je me suis inscrit en licence de biologie, car je ne voulais pas faire des “sciences dures” (physique, chimie) ». Pour ceux faisant partie d’un de ces derniers cas, dont le projet d’études n’est pas encore clairement défini, une grave erreur serait de choisir des UEs trop spécialisées. Au contraire, il faut les encourager à choisir des UEs spécialement conçues pour l’étudiant qui n’a pas encore un projet d’études/professionnel bien clair. Dans les premières années de licence, ces UEs, qui peuvent avoir des noms variés, comme « Compétences » ou « Projet professionnel étudiant (PPE) » ont justement pour objectif de faire prendre conscience à l’étudiant de ses acquis et de ses compétences, de manière à le rendre acteur de son projet personnel et professionnel et de lui faire acquérir la démarche « projet » qui lui manquait.

Une erreur, parfois commise par certains étudiants n’ayant pas une idée claire de ce qu’ils souhaitent, est de choisir systématiquement les UEs les « plus faciles ». Les UEs les « plus faciles » ? Les bruits de couloir vont bon train et des redoublants ou des étudiants d’un niveau supérieur lui ont dit que telle UE est plus facile à obtenir ? Que les moyennes sont meilleures ? Que le nombre d’heures effectives d’enseignement est plus faible ? Le problème n’est pas là, il s’agit de savoir si l’enseignement de cette UE l’intéresse vraiment, s’il peut contribuer à sa progression, à une orientation progressive dans une direction qu’il préfère et au final, si cet enseignement lui permettra d’accéder à un master, une école d’ingénieurs (ou autres) se situant dans ses domaines d’intérêt. L’enseignement de la licence, qui se déroule sur trois ans, est un enseignement progressif, où, après une première année généraliste, l’étudiant est amené à faire des choix de parcours de plus en plus précis. Bien sûr, son orientation définitive n’est pas fixée de manière irréversible dès la deuxième année et l’étudiant a droit à l’erreur dans certains de ses choix, (surtout si son projet professionnel n’est pas encore très clair), mais encourageons nos étudiants à bien réfléchir aux enseignements qu’ils choisissent, en pensant toujours à l’avenir, faisons leur comprendre qu’il ne faut pas choisir les UEs « par défaut », au risque de se fermer la porte de masters qu’ils pourraient souhaiter, et n’hésitons pas à leur rappeler que certaines UEs, évoquées précédemment, sont conçues pour leur permettre de définir ou d’affiner leur projet professionnel, s’il n’était pas clair à l’origine.

Dans ce grand amphi de rentrée, vous les regardez, ces étudiants, certains écoutent studieusement l’orateur, prennent des notes, d’autres semblent plus préoccupés par leur smartphone ou discutent avec leurs amis, certains restent même debout au fond de l’amphi et ne prennent pas la peine de s’asseoir. L’ambiance générale peut même, parfois, être un peu bruyante et nécessite une intervention du responsable de niveau pour calmer certains étudiants qui n’ont pas bien compris l’importance de cette première réunion. Vous les regardez et vous vous dites que bientôt, dans les semaines, voire dans les jours à venir, c’est vous qui allez être en face d’eux, dans un TD, un TP ou même dans un amphi. Serez-vous à la hauteur ? Arriverez-vous à « tenir votre amphi » ? Arriverez-vous à transmettre le corpus de connaissances nécessaire à l’obtention de l’examen ? Saurez-vous intéresser les étudiants à votre enseignement ? Saurez-vous les faire progresser ? Ces questions, vous vous les posez tous, que vous soyez arrivés dans l’enseignement supérieur par vocation, ou, pour certains, « par défaut ».
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Chercheur ? Enseignant ? 
Non, Enseignant et Chercheur

À la fin de votre doctorat (et de votre post-doctorat), vous n’avez, en effet, pas tous choisi une carrière universitaire, où votre service se partage entre une activité de chercheur et une activité d’enseignant. Certains d’entre vous ne souhaitaient faire que de la recherche en rejoignant, en tant que chargé de recherches, un des grands organismes de recherches comme le CNRS ou l’INSERM. Mais que vous ayez plus une vocation « d’enseignant-chercheur » ou plus une vocation de « chercheur », vous avez presque toujours postulé aux concours de l’enseignement supérieur et aux concours des organismes de recherche, pour vous donner plus de chances d’obtenir un poste, dans une conjoncture plus que difficile pour les jeunes docteurs… Vous avez maintenant le titre de maître de conférences des universités, et que vous ayez à l’origine une vocation d’enseignant ou pas, il va falloir « faire le job » et autant le faire bien.

Comme enseignant-chercheur, votre service statutaire annuel d’enseignement est fixé à 192 heures de TD/TP ou 128 heures de cours magistral (en effet, 1 heure de cours est comptabilisée comme 1,5 h de TD/TP). Ceci n’a rien de négligeable compte tenu de l’ensemble des charges (activité recherche, bien sûr, mais également, nombreuses activités administratives, jurys, commissions de recrutement, recherche de financements, corrections de copies, valorisation, etc.) de l’enseignant-chercheur. Ceci étant, pour peu que vous vous organisiez correctement, dites-vous bien que vous pourrez mener une recherche performante tout en assurant votre enseignement statutaire.

L’objectif de cet ouvrage étant la pédagogie universitaire, je n’aborderai pas l’aspect recherche de notre profession. Je voudrais cependant donner un conseil qui m’a été très utile quand j’étais jeune maître de conférences : à chaque fois que vous le pourrez, choisissez de faire vos enseignements dans les plages extrêmes de la journée, soit en début de matinée (les premiers cours/TD commencent souvent à 8 h), soit en fin d’après-midi. Ainsi, vous pourrez consacrer la plus grande partie de la journée à votre activité de recherche.

Comme je l’ai dit plus haut, être enseignant est un métier et comme tout autre métier, il s’apprend. Ce n’est que récemment, que des voix, qui se font d’ailleurs de plus en plus nombreuses, posent le problème de la « non » formation pédagogique des enseignants du supérieur et de la nécessité de leur apprendre les techniques de l’enseignement, nécessité d’autant plus grande que le nombre d’étudiants, de moins en moins autonomes dans leur apprentissage, ne cesse d’augmenter à l’université.

Notons cette intervention en 2016, d’un dirigeant de grandes entreprises informatiques, qui à 50 ans décide de reprendre ses études pour devenir avocat, et qui était effaré de voir des professeurs lire leur texte en M2  [ 6] : 

« Il y a une espèce de mythe qui est parce qu’on est bon dans la matière on est un bon enseignant, ce n’est pas vrai, on peut être excellent dans son domaine et être un très mauvais pédagogue comme on peut être moyen dans son domaine et être un excellent pédagogue… cela s’enseigne et cela s’apprend… Pour beaucoup de gens, la pédagogie est une évidence : je connais mon sujet, je m’assois derrière mon bureau, j’ai un micro donc je sais enseigner et bien ce n’est pas vrai ; moi je suis au fond de l’amphi et j’ai vu des professeurs qui sont catastrophiques. On n’a pas le droit d’enseigner comme ça en France aujourd’hui à des étudiants de M1 ou M2… On fait perdre leur temps à des étudiants, on ne remplit pas la mission qui est cette mission d’enseignement et je ne vois pas comment on pourrait acquérir cette compétence si on ne forme pas, ça s’apprend la pédagogie ce n’est pas un don, il y a des gens plus ou moins doués mais ça s’apprend. Je trouve que c’est un vrai gâchis de faire venir des gens de cette qualité sans les avoir formés à l’enseignement et l’enseignement c’est la pédagogie, c’est faire passer des messages et il faut qu’à la fin les gens, ils aient compris ».

Cette intervention donne un aperçu de l’ampleur du problème car de tels enseignants, lisant d’une voix monocorde leur cours ou passant de manière mécanique les « slides » (souvent trop nombreuses) de leur PowerPoint, sans aucune explication, peuvent aussi se retrouver dans des amphis de première année, de 300 étudiants ou plus, là où une bonne pédagogie est plus que nécessaire pour transmettre un savoir à des jeunes étudiants fraîchement sortis du bac, dont la motivation est quelquefois incertaine et le projet d’études rarement clairement défini.

Dans un blog Le Monde de décembre 2016 au titre provocateur « Les enseignants-chercheurs sont-ils vraiment des enseignants ? »  [ 7], le problème du manque de formation pédagogique des enseignants-chercheurs est posé en relation directe avec les critères de leur recrutement. Maîtres de conférences ou professeurs des universités, les enseignants-chercheurs ont, comme leur nom l’indique, une double mission, d’enseignement et de recherche. « Une telle affirmation, à première vue, s’apparente à une tautologie si l’on s’en tient à la stricte terminologie. Cependant, la réalité est beaucoup moins évidente » note l’article, « tout d’abord, parce que la carrière des enseignants-chercheurs est essentiellement fondée sur leurs performances en recherche ». C’est en effet ce critère qui préside à leur qualification par le Conseil national des Universités (CNU), c’est-à-dire leur entrée potentielle dans le corps des maîtres de conférences, puis des professeurs après avoir soutenu une Habilitation à diriger des Recherches (HDR). Au niveau local de l’université, les commissions de recrutement, appelées dans le passé « commissions de spécialistes », et maintenant « comités de sélection » « prennent d’abord en considération les travaux scientifiques de l’enseignant-chercheur et examinent la manière dont ceux-ci peuvent s’intégrer ou non dans les laboratoires de recherche de l’établissement. Si les enseignants-chercheurs sont de fait des enseignants, ils ne sont pas considérés comme tels et les jurys se demandent peu si la personne recrutée a ou non des qualités de pédagogue,… D’ailleurs, le concept même de pédagogie a longtemps été dénigré, voire tout simplement ignoré dans l’enseignement supérieur – et c’est encore partiellement le cas », termine l’article.

L’historien Jonathan Zimmerman écrit, sans être polémique, d’ailleurs, que l’enseignement supérieur relève de l’amateurisme  [ 8]. Car, si du côté de la recherche, l’évaluation par les pairs est la norme, du côté de l’enseignement académique, aucune procédure sérieuse d’évaluation de l’enseignement n’existe et les enseignants du supérieur peuvent être très mauvais, médiocres, bons ou excellents : aucun critère général n’est établi pour le reconnaître.

Pour faire et avoir fait partie de nombreuses commissions de recrutement à des postes de maître de conférences ou de professeurs, il faut reconnaître que même une commission souhaitant recruter un candidat ayant un profil « enseignement » conséquent, n’a que très peu de moyens pour évaluer les qualités pédagogiques de celui-ci. Elle peut, en effet, faire une évaluation quantitative de ses activités d’enseignement par une analyse du CV : Combien le candidat a-t-il fait d’heures d’enseignement comme vacataire au cours de sa thèse, comme moniteur de l’enseignement supérieur ou dans le cadre d’un poste d’ATER (Attaché temporaire d’Enseignement et de Recherche) ? Dans quelles matières a-t-il enseigné ? Ces informations ne fournissent cependant aucunes données sur les qualités pédagogiques du candidat ; le fait d’avoir enseigné tant d’heures de TD n’impliquant absolument pas qu’on l’ait fait correctement. La solution, sans doute la moins mauvaise, face à la quasi-inexistence de la formation pédagogique des candidats aux postes d’enseignant-chercheur serait de demander au candidat, après avoir présenté ses activités de recherches, qu’il présente une « leçon », comme le font les candidats à l’agrégation, sur un sujet proposé par la commission de recrutement. Ce type d’approche, qui voit le jour de manière bien trop timide et qui n’est presque jamais retenue par les commissions de recrutement, a l’avantage de donner un petit aperçu sur les qualités d’enseignant du candidat. Nous en discuterons dans un autre chapitre.

Apprendre à enseigner est donc l’objectif des chapitres qui vont suivre, mais commencez par vous poser une question : Quand vous étiez au lycée ou à l’université, qu’est-ce qui caractérisait vos « bons » enseignants, ceux que vous aimiez bien ? Car c’est le plus souvent avec les enseignants que vous aimiez bien que vous avez le plus appris. Ce sont eux qui vous ont donné l’envie d’approfondir un sujet, de faire des recherches personnelles et même, dans certains cas, ils ont été capables de vous intéresser et de vous faire aimer une matière qui n’était, a priori, pas « votre tasse de thé ». à côté, il y avait aussi les enseignants que vous n’aimiez pas, ou même que vous détestiez et avec lesquels vous n’avez pas beaucoup appris ; certains ont même réussi à vous dégoûter définitivement d’une matière ! Les enseignants qui vous ont permis de bien progresser avaient, bien sûr, un savoir-faire pédagogique, un savoir-faire « technique », ils étaient, bien souvent, enthousiastes mais ils avaient également réussi à créer un bon rapport avec les étudiants. Il s’avère en effet, que la qualité des relations interpersonnelles entre l’enseignant et les étudiants joue un rôle essentiel, qu’il ne faudra pas négliger, pour l’apprentissage et nous en reparlerons. Un enseignant brillant pédagogiquement, avec un PowerPoint irréprochable, mais incapable de créer une bonne relation avec ses étudiants sera toujours un moins bon enseignant qu’un enseignant, n’ayant peut-être pas une méthode pédagogique parfaite, mais qui a été capable de créer un bon rapport avec son amphi. Il ne suffit pas, cependant, d’arriver totalement enthousiaste en bas de l’amphi en pensant que cela suffit pour le tenir et faire passer son message. Je me rappelle ici d’une étudiante que j’avais eue en PACES dans mon cours de biologie cellulaire. Elle avait raté le concours et s’était inscrite dans une autre faculté, en licence de biologie. La rencontrant par hasard, je lui demande comment se passent ses études et comment se passent les cours de biologie ? – « Mon enseignant est totalement enthousiaste et très gentil mais il nous a fait le cours sur le noyau, la mitochondrie et l’apoptose en 1 h 30… Heureusement que j’avais eu vos cours ! ». Il faut savoir qu’un enseignement sur la structure et les fonctions du noyau en première ou deuxième année de licence s’étale, pour tout enseignant, sur 4 ou 5 cours de 1 h 30 et l’étude de la mitochondrie et de l’apoptose sur au moins 2 cours…
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