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Avant-propos 

 

Commencer par présenter mon parcours dans les grandes lignes a pour objectif de 

comprendre la genèse de cette recherche mais aussi les inévitables orientations subjectives qui 

à mon sens, l'éclairent voire l'alimentent. Cette prise de conscience dans ce travail impliqué 

me permet de veiller à une prise de recul dans le sens où il n'est pas question de généraliser à 

partir de mon cas particulier. Même si ce projet de thèse est peut-être aussi une façon d'être à 

la recherche de soi, cette quête n'est pas ici prioritaire. 

 

J'ai grandi dans les années 1970-1980 dans une classe dite "moyenne" mais une certaine 

aversion pour ce terme m'invite à préférer un milieu modeste synonyme pour moi d'humilité, 

de savoir rester à sa place en s'en contentant, assez révélateur de mon vécu. J'ai été élevée 

avec une sœur de deux ans plus jeune que moi avec la particularité, pour l'époque, de la 

rémunération de notre mère supérieure à celle de notre père. Reconnue professionnellement, 

elle a évolué tout au long de sa carrière. Matériellement, je n'ai manqué de rien. Sur le plan 

affectif non plus, malgré quelques maladresses, à certains moments. Comme beaucoup, mes 

parents ont fait de leur mieux. De mon éducation, je garde la transmission des valeurs 

d'écoute, de discipline malgré la liberté de parole, du respect de l'autre, du travail si possible 

bien mené jusqu'à son terme. 

 

Scolarisée depuis l'âge de deux ans dans la même école maternelle, aucun enseignant, aucun 

apprentissage ne m'est resté en mémoire. Du primaire au lycée, je me souviens, en revanche, 

assez précisément des professeurs, de certains cours, de leurs dires. J'ai longtemps travaillé 

pour faire plaisir à mes parents, aux enseignants, ne voyant pas grand intérêt aux matières 

obligatoires dont je me demandais bien à quoi les enseignements allaient bien pouvoir nous 

servir concrètement dans l'existence. Bonne élève jusqu'en 5
ème

, j'ai ensuite eu un parcours 

adolescent chaotique capable du meilleur comme du pire, souffrant d'un manque de culture 

générale et de méthodologie au collège et lycée. Attirée par les métiers du social, de l'humain 

en général, ma première intention était de m'inscrire en psychologie à l'université. J'opterai 

néanmoins pour des études courtes en BTS bureautique bilingue poursuivies en TS + 

marketing bilingue. Probablement pour remplir un projet parental. 
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Aussi, la reprise d'études que j'ai délibérément choisie par plaisir est la mienne. Après dix ans 

d'activité professionnelle en tant qu'assistante de direction, j'avais le sentiment d'avoir fait le 

tour de mon poste mais surtout j'avais décidé de prendre du temps, lors d'un congé parental, 

pour m'occuper de mes deux jeunes enfants. J'imaginais alors que des cours en sciences de 

l'éducation intéresseraient concrètement mes préoccupations maternelles avec le pari que la 

charge de travail ne prendrait pas le pas sur ce rôle qui me tenait à cœur. Dans ce sens, la 

distance restait la seule alternative envisagée pour que je puisse avoir envie d'apprendre tout 

en adaptant mes horaires de travail pour ne délaisser personne sur le plan familial. 

Effectivement en tant qu'adulte, je ne pouvais envisager, à aucun moment, des déplacements 

pour écouter des professeurs que je n'aurais pu choisir, une façon aussi de fuir l'enseignement 

traditionnel imposé. Je préférais être responsable de ma formation qui m'appartenait, sans 

compte à rendre si ce n'était ma propre envie de réussir, un essai pour voir à quoi ressemblait 

la fac... Bien sûr, j'allais inéluctablement subir certains cours, certains écrits, l'évaluation orale 

et écrite du mémoire à produire mais parce que j'avais opté pour l'université, synonyme pour 

moi d'acquisition de connaissances et de liberté de penser, je souhaitais pouvoir faire des 

choix. Pourtant le regard de l'autre avait, malgré mes premières impressions, un poids 

considérable dans ce projet éminemment personnel dont j'ai peu parlé. A la fois, une envie de 

réussir pour moi et quelques autres, avec en filigrane, l'objectif de décrocher un bac + 5 

imaginant qu'éventuellement, lorsque je reprendrai une activité professionnelle, ces études 

pourraient me servir à quelque chose sans savoir précisément à quoi. 

 

J'ai donc repris à zéro, en licence sur deux ans, malgré mon bac + 3, en l'absence d'expérience 

professionnelle dans le champ de l'éducation et de la formation. La pédagogie à Lyon, où je 

me suis inscrite via le CNED en 2006, était plutôt scolaire avec de nombreuses théories, de 

concepts à acquérir. Les étudiants s'entraidaient sur les forums où les enseignants invisibles 

ou presque n'intervenaient pas mais prenaient le temps d'annoter les copies d'entraînement. Je 

me souviens attendre avec une certaine inquiétude les notes et leurs commentaires après un 

cheminement laborieux voire douloureux, très tôt le matin ou tard le soir, pour me lancer dans 

la rédaction d'une dissertation. J'avais peur d'écrire. Je n'avais rien à dire. A force de 

persévérance, je redoutais de moins en moins, au fil du temps et des cours, "le jugement". Les 

examens se faisaient sur table. A près de 600 étudiants la première année, les taux d'échec et 

d'abandon étaient conséquents. J'ai particulièrement apprécié le suivi à distance et lors des 

regroupements d'une tutrice pour un dossier méthodologique que nous avions à remettre. 
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Disposant de peu de temps pour travailler et lire, je me suis surtout contentée des cours. Pour 

moi, la licence était dense et riche en connaissances avec une pédagogie loin d'être adéquate. 

 

Après l'obtention du diplôme, comme prévu, je n'ai pas repris mon travail et je cherchais, 

toujours à distance pour convenance familiale, à poursuivre sur deux ans en master. Je me 

suis inscrite à Paris 8 en 2008 par hasard, c'est-à-dire sans connaître son histoire car c'était le 

seul enseignement à distance que j'avais trouvé. Malgré le désordre administratif, j'y 

découvrais enfin en pratique une pédagogie active à travers des enseignants ouverts, à 

l'écoute, très investis, avec une solidarité entre étudiants : deux ans de bonheur où j'ai 

consacré mon temps à mes études et ma vie de famille en menant des travaux de recherche 

très impliqués. En première année de master, je me suis intéressée à la construction identitaire 

d'adultes en reprise d'études. J'ai poursuivi en deuxième année sur la pédagogie à l'université. 

 

Par rapport à mon terrain de recherche (l'université), la rencontre avec Martine Lani-Bayle est 

intervenue en master sur les conseils de Francis Lesourd, mon directeur à Paris, que j'ai 

pourtant mis un certain temps avant d'écouter. J'avais en effet l'image d'une université comme 

une sorte de "temple du savoir" avec des universitaires inaccessibles qui m'impressionnaient. 

Je ne voyais pas bien ce que je pouvais leur demander ni quelle légitimité je pouvais avoir à 

les interpeller. Finalement, au fur et à mesure des rencontres, j'ai pu dépasser mes préjugés et 

Martine Lani-Bayle a joué un rôle important dans les interactions avec le groupe, au-delà du 

virtuel que j'avais pourtant choisi, à travers les séminaires qu'elle organisait et organise 

encore. Elle m'a permis aussi de mieux saisir concrètement tout ce qui se joue à l'université. 

En recherche – expérience nouvelle pour moi – elle m'a associée à différents travaux. 

 

Après la soutenance du master, en 2010, parce que Francis Lesourd et Jean-Louis Le Grand 

m'ont invitée à le faire, j'ai osé imaginer poursuivre en thèse, un jour. J'avais le sentiment que 

ce n'était pas judicieux d'enchaîner. Pourtant sans savoir précisément où j'allais, sans projet 

professionnel précis, je pensais qu'il était l'heure d'aller concrètement sur le terrain. 

Pendant deux ans, j'ai essayé d'être dans l'action, en première ligne, tout en réfléchissant à ma 

pratique, au gré des opportunités dont j'ai essayé de me saisir. Malgré les diverses directions, 

pour moi, cette approche du terrain est très cohérente dans un processus d'éducation tout au 

long de la vie. M'intéressant à la pédagogie tout en ne m'imaginant pas enseigner, j'ai 

commencé par intervenir comme vacataire en analyse de pratique et en étant membre de jury 

de soutenance auprès de tuteurs de stagiaires. Celle-ci a été ma première expérience de reprise 
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avec le monde professionnel. Evaluée avant l'été, j'étais à mon tour évaluateur à la rentrée. 

Etre à la fois d'un côté puis de l'autre est à mon sens très formateur et j'apprécie encore 

aujourd'hui ce va-et-vient. 

 

En parallèle, après avoir rencontré des adultes blessés par le système scolaire dans le cadre de 

ma recherche en master, j'avais besoin d'aller voir de plus près ce qui s'y passait concrètement 

à l'heure actuelle. J'ai pu faire de courts remplacements et intervenir comme professeur auprès 

d'enfants de maternelle et de primaire puis de collégiens en difficultés scolaires, sociales et 

familiales. J'ai aussi travaillé avec des seniors bénévoles qui aident des enfants en difficulté 

dans leur scolarité. Sur le plan pédagogique, j'essaie de comprendre pourquoi et comment ça 

fonctionne ou pas, quel que soit l'âge. 

 

A mon compte depuis 2013, je travaille toujours pour un centre de formation dans le social, 

celui qui m'a sollicitée après le master. J'y interviens en tant que formatrice et coordinatrice 

avec des professionnels expérimentés diplômés ou non. 

Sans parler de recherche-action car le terrain sera différent, je vois une réciprocité dans le 

sens où cette recherche nourrit mon travail sur le terrain et les étudiants-adultes en retour 

nourrissent mon travail de recherche. C'est aussi lié au fait d'accompagner et d'avoir été 

accompagnée et de l'être encore aujourd'hui dans le cadre d'un cursus universitaire. 

Ce travail "artisanal" et sur-mesure m'amène à intervenir auprès de directions et d'équipes à 

travers des études quantitatives et qualitatives dans le cadre de missions de consultante. 

 

J'ai attendu d'avoir 40 ans pour m'inscrire en thèse. Depuis 2012, elle est un équilibre entre ma 

vie familiale, la recherche et les missions professionnelles. 

Ces diverses expériences m'ont invitée, comme une évidence, à poursuivre sur la pédagogie 

universitaire qui s’inscrit dans la continuité de mon sujet de master. 
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Introduction 

 

Pourquoi des adultes éprouvent-ils le besoin d'un retour au formel après différentes 

expériences de vie ? Que cherchent-ils ? Ces questions me laissent perplexe. 

 

En master, avant de poser ma problématique, je m'étais sérieusement interrogée sur les motifs 

d'adultes qui reprennent des études imaginant qu'accompagnés ou pas, ils réussiraient s'ils le 

décidaient vraiment. C'était à une période où nous ne savions pas bien si le master recherche 

allait être dispensé pour la première fois à distance. Paris 8, comme de nombreuses 

universités, était dans un contexte de grève lié à la LRU. Nous étions dans un réel flou et 

malgré tout nous cheminions. Avec du recul ; quelques étudiants seulement avançaient. D'un 

autre côté, je n'avais aucun scrupule d'adresser ce questionnement à Francis Lesourd dans le 

cadre du projet de master à remettre alors qu'il m'avait accompagnée en première année en 

m'apportant beaucoup à ce moment-là et encore aujourd'hui, en tant que formateur à mon tour. 

Pour cette recherche, j'avais fait le choix d'interviewer des enseignants-chercheurs avec 

lesquels je me sentais en phase. J'imaginais qu'une étudiante – même adulte – avait peu de 

poids, peu de légitimité pour être entendue voire même écoutée par des universitaires peu 

préoccupés par l'enseignement. Après-coup et après avoir longtemps pensé précisément le 

contraire, je pense que c'était peut-être une façon non idéalisée mais plutôt mettant en exergue 

les bienfaits possibles d'une relation pédagogique. 

L'évolution de mon point de vue m'invite à proposer une problématique et une première 

hypothèse qui resteront à vérifier sur le plan théorico-pratique. 

 

Problématique 

Quelle(s) approche(s) pédagogique(s) serai(en)t des plus congruentes dans la construction 

voire la reconstruction d'adultes en reprise d'études en master à l'université ? 

 

A mon sens, une relation pédagogique congruente dans le sens d'adéquate incite l'adulte en 

reprise d'études à une reconstruction existentielle ou identitaire au-delà des projets 

intellectuels et professionnels. Si l'approche pédagogique est trop exclusive ou au contraire 

inadaptée voire inexistante, elle peut être destructrice ou dangereuse pour l'adulte-étudiant. 
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Cependant, la relation n'est pas réservée à un seul enseignant-chercheur. L'accompagnement 

d'un étudiant se réalise au sein d'un groupe et d'une institution, idéalement par la mobilisation 

d'une équipe pédagogique.  

 

Hypothèse 

Le "care" d'une équipe pédagogique permet à des adultes en reprise d'études à l’université 

d'apprendre autrement dans le cadre de leur master et au-delà de leur formation dans un 

processus d’éducation tout au long de la vie. 

 

La notion de care est née aux Etats-Unis avec la parution en 1982 d'Une voix différente – 

Pour une éthique du care de Carol Gilligan, psychosociologue. Dans son enquête auprès de 

personnes confrontées à diverses expériences dans leur vie ordinaire, elle met en évidence que 

les hommes et les femmes ont des critères différents quant à la prise de décisions morales, les 

femmes privilégiant les relations et les interactions sociales. Au-delà de cette sensibilité 

féminine ou cette aptitude, le care est aussi une pratique concrète, une activité réelle. Dans la 

continuité des travaux de Carol Gilligan, Joan Tronto (1993), philosophe américaine, avance 

que tous les êtres humains peuvent être vulnérables à certains moments de leur existence 

selon les situations qu'ils rencontrent. Pour elle, la réflexion éthique doit aussi être politique 

tel un enjeu sociétal, pour une reconnaissance et une dignité du care à travers les personnes 

qui prennent soin des autres et du monde et les tâches concrètes proprement liées au soin. Ce 

terme anglais, riche d'une pluralité de sens, a d'abord été traduit par "sollicitude" et "soin" 

pouvant le réduire à une forme de sentimentalisme et à une posture exclusivement médicale. 

Or le care cherche à lutter contre l'individualisme et à favoriser les relations humaines 

également à travers "le prendre soin", "le souci de l'autre" et "l'attention à l'autre", trois 

approches qui pourraient intéresser aussi l'éducation tout au long de la vie et mon sujet "sans 

maternage", mais avec la possibilité, pour différents intervenants, d'apprendre à connaître et 

considérer chaque apprenant à travers ses caractéristiques et singularités. 

En effet, lorsque des personnes font le pas de revenir vers l'institution, elles peuvent avoir de 

mauvais souvenirs de leur passé scolaire ou universitaire ou ont pu être malmenées dans leur 

vie professionnelle ou personnelle. C'est dans ce sens que j'imagine la place du bien-être ou le 

fait d'être "bien" comme aidant à oser se dépasser.  
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Après un état des lieux quant à la littérature existante, j'ai relevé peu de recherches sur le 

cycle 2 alors que les masters abondent et qu'il s'avère parfois difficile de s'y retrouver.
1
 

Certains travaux traitent du parcours d'étudiants, d'autres des pratiques universitaires alors que 

pour moi, étudiants(s) et enseignant(s) sont inexorablement liés, pour un temps au moins. 

Sans étudiants, les enseignants et l'université n'ont plus lieu d'être. Au-delà du côté mercantile 

qui tend à s'inscrire à l'université comme ailleurs, je pense au contraire qu'il faut prendre soin 

des gens en général et particulièrement des adultes en formation car nous avons tous besoin 

de reconnaissance, tous droit au respect et à la dignité. Aussi, je prends le risque de traiter 

d'une thématique qui, ne s'inscrivait pas dans des sujets d'actualité quand je me suis inscrite en 

doctorat à l'automne 2012, mais auquel je tiens parce que je pars du postulat que la pédagogie 

joue un rôle déterminant dans la formation, voire la reconstruction d'adultes qui font le choix 

d'un retour au formel. Par ailleurs, cette recherche s'inscrit ou devrait s'inscrire dans une 

responsabilité sociale et politique pour l'éducation tout au long de la vie. 

 

Dans une volonté de lier théorie et pratique qui ne peuvent être l'une sans l'autre, là encore, 

l'approche de cette recherche se veut multi-référentielle au sens de Jacques Ardoino (1963) si 

l'on pense que tout sujet mérite un regard et une attention pluriels pour être bien étudié, bien 

lu dans le dessein d'être bien ou mieux compris. Les concepts seront discernés sous plusieurs 

angles des sciences de l'éducation, en sociologie, psychologie, psychanalyse, philosophie mais 

aussi en économie et en neurosciences sur certaines thématiques afin que les différents 

éclairages soient porteurs de sens et de débat pour une réflexion plus riche.  

Si je souhaite montrer l'intérêt de la subjectivité en recherche au sens de Christine Josso 

(1991), j'envisage une étude théorique et inductive la plus "objective" possible à travers des 

témoignages singuliers d'étudiants et d'enseignants dans une démarche clinique et 

compréhensive. 

 

Une première partie s'attache à apprendre à connaître davantage les adultes d'aujourd'hui pour 

mieux les comprendre et notamment, ce qui peut les amener à reprendre des études en master. 

L'université fait l'objet de la deuxième partie à travers un questionnement autour de son rôle et 

des politiques qu'elle met, ou pas, en œuvre pour accueillir des adultes en reprise d'études. 

                                                           
1
 Selon Geneviève Fioraso : "Notre objectif, faire disparaître 5 800 spécialités de master" Le Monde | 30.01.2013 

Les universités françaises "autonomes" ont été contraintes de réduire leurs mentions de master à 246 depuis 2015 

pour plus de lisibilité pour les étudiants et les recruteurs, au risque que cette simplification n'en devienne peut-

être trop réductrice ?  
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Dans une troisième partie, je cherche à savoir si une pédagogie sur-mesure serait à privilégier 

pour un public spécifique. 

La quatrième partie est dédiée à l'université comme terrain de recherche avec des témoignages 

d'étudiants reprenant un cursus en master et ceux d'enseignants-chercheurs quant à leurs 

missions quotidiennes au sein de l'université. 

Enfin, quels sont les possibles malgré les freins sera l'objet de la cinquième et dernière partie. 

Le regard de responsables institutionnels connaissant l'université également de l'intérieur 

interviendra à ce moment-là. 
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Partie I – Retour "adulte" à l'université 

 

Cette première partie découpée en cinq chapitres a pour objectif de chercher à connaître les 

spécificités des adultes dans le contexte sociétal qui est le nôtre aujourd'hui afin de saisir ce 

qui peut les mener à reprendre des études. 

Le premier chapitre s'intéresse à définir cet adulte postmoderne. Comment chemine-t-il dans 

un monde relativement incertain voire insécurisant ? Un deuxième chapitre se penche sur le 

côté infantilisant d'un retour au formel alors que tout sujet reste inachevé et a toujours à 

apprendre. La spécificité des motivations à travers sa quête identitaire est l'objet du troisième 

chapitre. Le quatrième chapitre interroge la responsabilité de son existence et son inexorable 

réussite. Enfin, un cinquième chapitre questionne l'éducation des adultes tout au long de leur 

vie. 
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Chapitre 1 - Qui est l'adulte postmoderne ? 

 

Dans ce chapitre, trois points se penchent sur qui est l'adulte postmoderne. Le premier croise 

diverses définitions pour tenter de comprendre ce que signifie être adulte. Dans un deuxième 

point, je m'interroge quant à la postmodernité. Enfin, un troisième et dernier point s'intéresse 

aux moments de transitions qui jalonnent l'existence des adultes aujourd'hui. 

 

1. De la difficulté de le définir 

 

Depuis la nuit des temps, l'homme viril, fort et dominant, avait une place légitime en tant 

qu'être humain référent. Néanmoins, le vocable équivoque d'homme reste associé tant au 

genre masculin qu'à la condition humaine. Le terme commun d'adulte désigne aujourd'hui 

autant l'homme que la femme et est lié à l'émancipation féminine, notamment après la 

seconde guerre mondiale (Boutinet, 2004). Elisabeth Badinter rappelle, à propos des femmes, 

que "la maternité marquait la véritable entrée dans l’âge adulte, sans laquelle il ne pouvait être 

question de bonheur et d’accomplissement." En effet, les rares femmes qui assumaient une vie 

sans enfants pouvaient être assimilées à des "femmes inachevées" (Badinter, 2010, p. 169). 

Aujourd'hui encore, y compris dans nos sociétés occidentales, certaines habitudes séculaires 

persistent et engendrent une forme d'avilissement de la femme entre autres par rapport à leur 

conjoint. Chacun se souvient de droits relativement récents permettant de comprendre les 

combats menés – et porteurs d'espoir pour d'autres pays – pour que chaque femme puisse 

exister et avoir une place dans la société en tant qu'adulte : rappelons le droit de vote des 

femmes françaises en 1944, l'autorité parentale partagée en 1970, le père étant le seul "chef de 

famille" jusqu'à cette date, l'IVG en 1974, le nom de la mère qui peut aussi être donné aux 

enfants depuis la loi de 2003 entrée en vigueur en 2005. Cette sorte de soumission perdure à 

travers le nom d'usage que les femmes empruntent à leur mari comme une évidence et vont 

parfois jusqu'à demander leur autorisation de pouvoir l'utiliser après un divorce. On peut 

ajouter des rémunérations inférieures pour les femmes à des postes équivalents à ceux des 

hommes, les temps partiels qu'elles subissent ou choisissent pour l'éducation des enfants, les 

tâches domestiques qui leur incombent majoritairement. 
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En croisant différentes sources bibliographiques et malgré les propos de Martin Heidegger
2
 

quant aux côtés trop nombreux de l'être humain d’une "extrême complexité", "mystérieux", 

"polymorphe" ne permettant pas de le définir avec précision, je cherche à savoir s'il est 

néanmoins possible d'identifier l'adulte contemporain. 

 

Le Robert
3
 définit l'adulte à la fois comme nom et adjectif :  

"1 Se dit d'un être vivant qui est parvenu au terme de sa croissance. Animal, plante, adulte. 

Âge adulte, chez l’homme, de la fin de l’adolescence au commencement de la vieillesse. 

>mûr. – Être adulte : avoir une psychologie d'adulte (opposé à infantile). >maturité. 2 

Homme, femme adulte. >majeur." 

 

On peut noter que la majorité légale ne coïncide pas de facto avec la maturité psychologique 

notamment si l'on prend en considération les propos de Jean-Pierre Boutinet (1998) sur son 

immaturité. Contrairement à l'enfance, l'adolescence et la vieillesse, la langue française n'a 

pas de nom commun explicite dédié à cette phase de la vie, on parle alors d'âge adulte ou de 

vie adulte. 

Etymologiquement, adulte est issu du latin adultus signifiant "qui a fini de grandir", participe 

passé du verbe adolescere voulant dire quant à lui "grandir". 

En biologie être adulte est lié à la faculté de procréation. Or, dans les années 1920, la 

découverte de l'anatomiste Louis Bolk quant à la reproduction animale possible à l'état 

larvaire, sans avoir atteint l'âge adulte, remet en question cette définition qui a eu un fort 

impact notamment en sciences de l’éducation. Comme l'a mis en exergue Georges Lapassade 

en 1963, la thèse de la néoténie se traduit par l’inachèvement de l’homme éducable tout au 

long de sa vie. Aussi, la conception relative à l’éducation, permettant au petit d’homme de 

devenir un adulte achevé, unifié, qui n’a plus besoin d’être éduqué, est remise en cause. Au 

même titre que les enfants, les adultes restent tous inachevés, imparfaits et toujours en projet.  

En effet, si l'adulte préoccupe toujours les sociologues, les psychologues se sont longtemps 

principalement intéressés à l'enfance et à l'adolescence (Boutinet, 1995). Dans ce sens, le 

terme d'adulte ne figure effectivement pas dans le Dictionnaire de psychologie de Roland 

Doron et Françoise Parot
4
.  

 

                                                           
2
 Cité par Georges Lapassade in L'entrée dans la vie – Essai sur l'inachèvement de l'homme (1963;1997) - p. 191. 

3
 Dictionnaire Le Robert - 2010. 

4
 2012 (3

ème
 édition) (1

ère
 parution : 1991). 
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Jean-Pierre Boutinet relève des synonymes utilisés pour l’adulte comme "sujet, personne, 

auteur, agent, acteur, individu" (Boutinet, 2009, p. 50) parfois employés les uns à la place des 

autres et avec un sens différent selon les disciplines. Il retient le terme de sujet "le plus proche 

de l’étymologie faite d’ambivalence du sujet, une ambivalence riche qui comporte une visée 

anthropologique dans sa façon de faire alterner le sujet acteur autonome et le sujet assujetti, 

dépendant" (Boutinet, 2009, p. 51). 

En s’appuyant sur une de ses études réalisée en 2007, Jean-Pierre Boutinet (2009), 

incontournable sur ce thème, constate que la représentation de l’adulte est souvent celle d’une 

personne responsable, mature, autonome, indépendante mais finalement très peu des 

personnes sondées se sentent des adultes à part entière. Pour Pierre Dominicé (1990), entre 

autres choses, l’adulte le devient lorsqu'il est capable de s'assumer sur le plan économique et 

social. L'adulte est alors celui qui est doté de toutes ses facultés intellectuelles menant une vie 

stable et irréprochable. Une vie bien construite et bien rangée en somme. 

En effet, "l'adulte fut toujours considéré comme l'âge de l'évidence, celui de la norme, du 

modèle de référence" (Boutinet, 1995;2006, p. 5) pour l'enfant qui aspire à devenir une grande 

personne le plus rapidement possible le plus souvent et la personne âgée quelque peu 

nostalgique de ce qui a été. Dans ce sens, l’adulte se situe dans une phase transitoire la plus 

longue de l'existence de 20-25 ans à 60-65 ans, soit une quarantaine d'années, un entre-deux, 

appelé aussi deuxième âge (entre le premier et le troisième), avec une spécificité peut-être 

avec le mitan de la vie (entre 40 et 50 ans) sur un plan plutôt psychologique (Boutinet, 1995) 

engendrant souvent un questionnement existentiel de ce qui a été par le passé, de ce qui est et 

de ce qui sera dans l'avenir. Les adultes qui s'engagent en reprise d'études sont à l'âge des 

remises en questions où le temps de l'existence octroyé laisse présager que tout est encore a 

priori envisageable. Cette temporalité ainsi déroulée est probablement aussi une prise de 

conscience de sa propre finitude.  

 

2. Dans un contexte postmoderne 

 

On peut néanmoins s'interroger sur cet âge idéal ou plutôt idéalisé dans nos sociétés actuelles 

en perte de repères et de valeurs où l'ici et le maintenant traduisent un manque de confiance 

en l'avenir. En effet, le passé étant révolu et irréversible quand le futur inconnu est plus 

qu'incertain, chacun, pour soi, aspire à vivre comme bon lui semble, intensément, dans 

l'instant. La surconsommation du monde postmoderne entraîne l'adulte dans ses tourments 

virtuels où l'argent règne en maître favorisant principalement le paraître. Plutôt que de 
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démocratiser l'accès au savoir, la surinformation excessive où il est possible de tout dire et son 

contraire en quelques secondes engendre davantage une banalisation de la connaissance tout 

en en contournant sa profondeur et en évitant surtout la raison, pourtant chère à l'esprit des 

Lumières, un des repères de la modernité. 

Cette immédiateté, avec ses peurs et ses craintes, peut générer désillusions et désespoir quant 

au plus long terme. Comment dans ce cas peut-on s'identifier à un adulte individualiste, 

dépendant et fragile ?  

 

3. Une existence jalonnée de moments de transitions 

 

Le déroulement d'une vie, s'il est continu et continué, ne peut être linéaire ; au contraire, fait 

de divers moments avec plus ou moins de saveur, de petits ou de plus grands bonheurs, 

d'angoisses voire de drames. Ces transitions encore appelées tournants de vie peuvent être 

considérés comme des "crises" au sens de Claude Dubar (2000) c'est-à-dire que le sujet vit un 

moment d’incertitude, de désorientation, de questionnement. Ces situations perturbantes 

peuvent être appréhendées comme des moments de fragilités ou au contraire de potentialités 

et de renouveau en fonction de chacun, du moment où il le vit, de la réaction de son 

entourage. Pour Jean-Pierre Boutinet (1995), de plus en plus, l'adulte se trouve seul face à sa 

solitude pour affronter ses différentes crises existentielles. Comme le pointe Francis Lesourd 

(2009), l'adulte postmoderne est en train de devenir un "expert" de ces moments 

transitionnels. 

L'existence, loin d'être lisse, n'est jamais acquise et définitive. L'adulte doit se battre dans un 

monde en effervescence au quotidien pour une certaine forme de liberté même s'il est loin 

d'être responsable de tout ce qui peut lui arriver. S'il peut faire des choix, il n'a parfois pas 

d'autre alternative que de subir les événements. En effet, Jean-Pierre Boutinet (1995) souligne 

le fossé entre le projet pensé, réfléchi, désiré – même si rien n'est jamais écrit d'avance – et la 

réalité. Les périodes de ruptures conjugales ou de chômage face à une conjoncture 

défavorable peuvent toucher tout type de professions et de statuts. Dans notre société instable, 

l'adulte idéal, autonome et responsable est dorénavant fragilisé par des transitions, des crises 

qu'il traverse et doit faire en sorte de surmonter, sans certitude, au risque de régresser voire de 

se perdre. En fonction des événements vécus et parfois pour faire face à l'insoutenable, 

l'adulte peut tirer profit des apprentissages, lors de ces périodes délicates, parfois 

douloureuses, en faisant la part des choses, de ne garder que l'essentiel (Boutinet, 1995). Cela 

demande une certaine force de tempérament que certains se saisiront malaisément seuls. 
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Si les uns aiment se remettre en question et pour eux les projets sont vitaux, d’autres préfèrent 

leurs repères et pour ceux-là les crises sont déstabilisantes et peuvent les faire sombrer. En 

effet, tout le monde n’a pas la force de s’en sortir et quand certains perdent leur emploi ou un 

être cher, à travers lequel ils s’identifiaient, ils perdent leur seule raison d’être et peuvent ainsi 

se sentir dépossédés de leur propre identité. Dans le même ordre d'idées, pour Claude Dubar 

(2000), la crise identitaire peut être un révélateur de soi-même, obligeant le sujet à se remettre 

en cause pour se réinventer. Aussi, il postule que l’apprenant doit l’être toute sa vie. Il ne 

s’agit pas de trouver sa voie et de stagner mais au contraire de chercher à progresser, 

d’apprendre de ces moments de doute pour changer. Si l’individu est le même de sa naissance 

à sa mort, il change, évolue, régresse, progresse grâce aux épreuves, à l’analyse de ses erreurs, 

à ses réussites qui l’aident à se construire et peuvent le transformer. Dans L'homme en 

transition, Francis Lesourd (2009) cherche à comprendre les savoir-faire ou savoir-être 

autorisant l’adulte en période de crise existentielle à "rebondir". Il distingue deux phases lui 

permettant de faire face à cette période de désorientation. La première est l'acceptation d'"un 

savoir se faire accompagner" à travers un regard extérieur, plus neutre autorisant un regain de 

confiance en soi, souvent salvateur, comme les conseils avisés d'un enseignant par exemple 

dans le cadre de la reprise d'études. Une fois en formation, l'adulte s'approprie les 

connaissances qui l'amènent à un raisonnement sur le savoir et sur lui-même, c'est la 

deuxième phase que Francis Lesourd nomme le "savoir passer". Aussi, l’adulte apprenant 

peut-il se donner les moyens de "naviguer" pour négocier au mieux son tournant de vie.
5
 

 

Pour résumer et poursuivre 

Définir ce qu'est être adulte n'est pas si aisé, chacun étant complexe et singulier. En croisant 

les définitions proposées par la littérature, on peut retenir qu'un adulte est une personne 

majeure, mature, responsable, autonome et indépendante financièrement. Pour cette période la 

plus longue de la vie : entre l'adolescence et la vieillesse, la langue française n'a pas de terme 

spécifique. Le contexte postmoderne qui rompt avec les repères de la modernité et notamment 

la raison entraîne des adultes dans l'immédiateté de sociétés plus individualistes. Fragilisés 

par des transitions ou des crises qui peuvent être sources d'angoisse et/ou de dépassement de 

soi, certains adultes peuvent à la fois être assujettis et autonomes.  

S'ils sont des sujets inachevés et éducables tout au long de leur vie au même titre que des 

enfants, doivent-ils pour autant être infantilisés dans le cadre d'une reprise d'études ?   

                                                           
5
 En plus de l'ouvrage, séminaire à distance de Francis Lesourd intitulé Tournants de vie et processus de 

formation - master EFIS année 2009-2010 – Université Paris 8. 
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Chapitre 2 - Un sujet inachevé, immature ou infantilisé ? 

 

Le but est ici de chercher à mieux saisir le paradoxe entre l'éducation tout au long de la vie et 

l'apprendre réservé à l'enfance. Deux points alimentent ce deuxième chapitre. Un premier 

autour de la thèse de Lapassade sur l'inachèvement de l'homme et un deuxième sur le côté 

infantilisant d'un retour en formation. 

 

1. La thèse de Lapassade sur l'inachèvement de l'homme 

 

Dans son essai publié pour la première fois en 1963, Georges Lapassade, à travers une 

approche interdisciplinaire, postule que l’homme adulte est toujours l’enfant qui se construit 

tout au long de son cheminement de vie et qui reste inachevé car "en l’adulte survit 

activement l’enfant ; dans l’enfant est déjà présent l’adulte" (Lapassade, 1963;1997, p. 11). 

Selon lui, ces périodes d'enfance, d'adolescence, d'âge adulte de l'existence plutôt que 

simplement se suivre sont inextricablement liées. 

En effet, ne faisant qu'un de la naissance à notre mort, comment ne pas se sentir la même 

personne lorsque certains souvenirs d’enfance restent ancrés et qu’ils permettent 

probablement en partie de vivre ou de survivre, de se construire ou de se reconstruire ?  

Dans ce sens, la vie s’inscrit dans une continuité comme le souligne Laurence Fond-Harmant 

"comment ne serais-je pas convaincue que je suis la même – inchangée, vieillie, mais avec 

une évidente identité – que l’enfant, l’adolescente… que j’ai été ?" (Fond-Harmant, 1997, p. 

129). 

Pour Georges Lapassade (1963) l’éducation ne peut plus s’arrêter à l’enfance mais doit 

s’étendre tout au long de la vie car l’homme est constamment en recherche de lui-même pour 

pouvoir devenir. Tous les événements de son existence parfois inconscients voire refoulés 

participent à sa construction identitaire. 

Parce que l'adulte n'a jamais fini d'apprendre, André de Peretti, s'étonne de la difficulté de 

traduire cette progression en français : "nous sommes en tout ou rien. Ce qui m'avait frappé 

c'était, lorsque nous avons eu à traduire le livre de notre ami Carl Rogers On becoming a 

person : cela veut dire en train de devenir une personne, ce n'est jamais fini. Nous, on traduit 

le développement de la personne, ça y est, c'est fait." (Lani-Bayle, Montaireau, Buffa-Potente, 

2011, p. 26). Aujourd'hui encore, même si le concept d'éducation tout au long de la vie 

chemine, comment est perçu un retour en formation à l'âge adulte ? 
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2. Le côté infantilisant d'un retour en formation 

 

Le côté infantilisant d'un retour en formation est souvent mis en exergue dans les travaux de 

recherche comme le fait Jean-Pierre Boutinet qui pointe l'autonomie de l'adulte versus la 

dépendance vécue en formation. "C'est donc au prix d'un adulte éprouvant dans bon nombre 

de ses situations existentielles l'impression de revenir de temps à autre en enfance, voire de ne 

l'avoir jamais totalement quittée" (Boutinet, 1995;2006, p. 44). En parallèle, s'il souligne 

l'immaturité de l'adulte fragilisé par des circonstances existentielles indépendantes de sa 

volonté, il met en avant la maturité de l'enfant
6
 avant l'heure, pris dans la complexité du 

monde dans lequel il évolue. Même si l'un et l'autre sont des sujets à part entière, il ne s'agit 

pas d'inverser les rôles : d'infantiliser l'adulte et de vieillir l'enfant prématurément en 

l'assommant de responsabilités trop lourdes à porter pour son âge. L'enfance est un temps 

d'émerveillement, de questionnement si précieux dans le développement de chacun. Aussi, il 

est à préserver car beaucoup s'y joue, sans jamais que tout soit joué comme cela a pu être 

avancé dans les années 1970
7
, pour essayer le plus possible de lui permettre de devenir un 

adulte épanoui. 

 

Aussi, au sein d'une institution, avec des enseignants, un groupe de pairs, l'adulte en 

formation, à l'instar des enfants, fait le choix d'apprendre avec cette différence notoire que lui 

a choisi, contrairement à l'enfant qui n'a pas d'autre alternative. Cet engagement mesuré, pesé, 

réfléchi dans la majorité des cas et idéalement, justement, pour qu'il ne soit pas contraint de 

revivre plus ou moins cette forme de soumission vécue par certains.  

 

Or, pourquoi certains adultes éprouvent-ils toujours l'envie d’apprendre, d’en savoir plus, de 

ne jamais en savoir assez ? Si reprendre des études à l’université à l’âge adulte suscite souvent 

l’admiration de leur entourage, il laisse aussi certains sceptiques n'étant probablement pas 

encore vraiment ancré dans notre culture. 

En effet, Laurence Fond-Harmant (1997) souligne cet engagement à contre-courant non 

ordinaire, à la limite de la normalité selon ses travaux de recherche. Selon Guy Avanzini, ce 

retour aux études peut sembler "original, bizarre et être assimilé à une sorte de régression un 

                                                           
6
 Dans nos sociétés actuelles, on constate de plus en plus fréquemment que l'enfant peut devenir adulte dès l'âge 

de 12 ans dès qu'il est question de consommation (restauration, hôtellerie, loisirs…) et qu'il est aussi la cible de 

démarches publicitaires télévisées bien plus jeune encore. 
7
 Tout se joue avant six ans est un ouvrage ou un "best seller" du Docteur Dodson traduit dans les années 1970 

en France alors que le titre original est How to parent, ce qui est quelque peu différent. 
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peu humiliante à l’enfance, de retour à "l’Ecole", à la manière d’un retard à compenser ou 

d’une faute à expier" (Avanzini, 1996, pp. 121-122). Dans le même sens, Franck Le Vallois 

rapproche l’entrée en formation à "une attitude infantile" (Le Vallois, 2000, p. 91). 

 

Est-ce le regard de l’adulte qui choisit de reprendre ses études à l’université ? Le souhaite-t-il 

comme un retour à l'enfance ou à l’adolescence ? 

Mûri de ses diverses expériences de vie, lui-même parent très souvent, on peut prétendre a 

priori que probablement pas. En faisant le pas de s'inscrire à l'université, l'adulte n'a pas 

oublié son passé, il n'a du moins pas tout oublié. Peut-être même se souvient-il très 

précisément de quelques remarques, de certains professeurs, d'ambiances et pas 

nécessairement strictement liées aux apprentissages scolaires (Lani-Bayle, 2000). Pierre 

Dominicé (1990) pense que les motifs des échecs scolaires sont nombreux (enseignants, 

parents, santé…) et restent rarement dus à des difficultés intellectuelles. Aussi, selon lui, 

reprendre des études universitaires à l'âge adulte s'impose comme une sorte de compensation 

par rapport à un passé plus ou moins douloureux et qui reste ancré malgré les années comme 

le montrent ces deux témoignages :  

 

""Aujourd'hui encore, je ressens quelquefois les vestiges de cette peur panique qui 

m'envahissait alors, lorsque je me trouvais confronté aux chiffres". Ce manque de réussite 

dans son cursus scolaire va avoir un effet sur tout le reste de l'existence de Louis. Parfois la 

blessure de l'échec ne peut être guérie […] 

"Il y a une faille dans mon cursus scolaire et mon rapport avec moi-même en est troublé. Je 

n’oublie jamais cet échec : il gêne mes décisions, repousse mes audaces. Pour l'estomper, il 

me faudrait, je crois (et il m'arrive de le dire) partir à la conquête de ce baccalauréat et me 

donner la preuve que je suis capable de l'obtenir"" écrit une autre personne nommée Mireille 

(Dominicé, 1990, pp. 114-115). 

 

Inéluctablement, l'adulte a un vécu qui est là et n'ayant pas d'autres expériences de ce type, la 

tentation à la comparaison est grande, comme s'il allait revivre ce qu'il avait pu expérimenter à 

l'école quelle que soit la pédagogie dont il a pu bénéficier. C'est un parallèle évident. C'est 

peut-être un facteur qui peut expliquer certaines réticences à écrire, à s'autoriser tout 

simplement… fréquemment rencontrées dans le cadre de la formation des adultes. 
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Aussi Pierre Dominicé s'interroge sur "les ressources intellectuelles ou les apprentissages 

existentiels qui agissent sur le rapport au savoir universitaire, quelle est la part de la scolarité 

qui constitue une préparation réelle à des études universitaires ?" (Dominicé, 1990, p. 73). 

En effet, ce retour en arrière n'est pas un retour à la case départ ; ne devrait-il pas être plutôt 

perçu comme un grand pas en avant ? Dans ce sens, on peut s'interroger sur le fait de 

reprendre des études ou au contraire, de continuer à apprendre dans un processus d'éducation 

tout au long de la vie, comme l'évoque peut-être davantage les terminologies telles que la 

formation continue, continuée ou permanente. 

 

Pour résumer et poursuivre 

De la naissance à la mort, chaque être humain reste la même personne qui n'a jamais fini 

d'apprendre et de se construire tout au long de son existence. Choisir de reprendre des études 

peut avoir une connotation infantilisante à travers la dépendance vécue en formation par des 

adultes autonomes. Contrairement aux enfants qui n'ont pas d'autre alternative que de 

s'instruire, eux ont délibérément choisi ce retour vers l'institution alors que leur passé scolaire 

a pu être douloureux. 

En se réengageant en master à l'université, certains adultes n'ont probablement pas eu 

l'occasion de faire d'études longues pour différentes raisons, choisies ou subies, mais quels 

sont leurs réelles motivations ? 
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Chapitre 3 - La spécificité des motivations  

 

L'objectif de ce troisième chapitre est de comprendre la spécificité des motivations d'adultes 

qui choisissent un retour au formel. Il s'articule autour de trois points principaux. Le premier 

concerne des motivations propres à chacun et à chaque projet. Dans un deuxième point, je me 

penche sur le regard du milieu d'origine et enfin tenter de saisir la quête identitaire de ces 

adultes en reprise d'études fera l'objet d'un dernier point. 

 

1. Des motivations propres à chacun, à chaque projet 

 

La reprise d'études peut être associée à une "revanche scolaire" (Bergier et Francequin, 2005) 

mais elle reste une motivation parmi d'autres semblant à chaque fois spécifique (Charlier, 

Nizet et Van Dam, 2005). En se référant aux travaux de Pierre Bourdieu, ces trois chercheurs 

montrent que certains accumulent des capitaux culturels (diplômes, compétences…), sociaux 

(relations…), économiques (biens matériels, aspect pécuniaire…) qui diffèrent selon chacun. 

La littérature existante mentionne des motivations extrêmement diverses de la soif de savoir, à 

la réparation d'un parcours, à la promotion escomptée, à une prise de recul ou une saturation 

quant à une activité professionnelle ou encore de défi à relever pour soi et les autres….  

Parmi ces quelques desseins non-exhaustifs, ces adultes sont-ils portés par un motif précis ? 

Par ailleurs, sont-ils toujours en mesure de le verbaliser voire de le savoir ? 

Les travaux de plusieurs chercheurs, déclinés ci-après, en trois temps, mettent en exergue la 

complexité des raisons qui conduisent à s'engager en formation : entre des motivations 

affichées, d'autres selon des "dynamiques biographiques" et des motivations y compris 

existentielles. 

 

Entre des motivations affichées et d'autres moins "dicibles" 

 

Dans son étude menée auprès d'une soixantaine d'adultes non-bacheliers, à l'université Paris 8, 

Claude Poliak (1992) traduit l'affichage de la culture comme motivation principale pour ces 

autodidactes qui en ont été privés. En réalité, les diplômes et le souhait de promotion 

professionnelle et sociale font aussi partie de leurs attentes, comme si les intéressés 

éprouvaient des difficultés à le dire. En effet, avant d’oser s’engager, ne serait-ce que pour s’y 

inscrire, l’université est appréhendée par certains adultes comme "une utopie", un rêve 

inaccessible dans le sens où elle est un lieu intellectuel, reconnu comme prestigieux. 
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L’institution qui les a "condamnés" est finalement la seule susceptible de les "sauver" (Poliak, 

1992, p. 10), c'est-à-dire que c’est grâce à leurs expériences professionnelles, militantes, 

associatives… qu’ils sont acceptés à l'université alors qu’ils n’ont pas leur baccalauréat. 

Après avoir vécu et appris de façon non-formelle et informelle, ils font le choix d’un retour au 

formel. Dans cette démarche personnelle engagée qui leur demande persévérance et ténacité, 

la réussite universitaire et l'accès à la culture leur donnent le sentiment d’être crédible 

socialement et "d’avoir pris une revanche scolaire, sociale et personnelle" (Poliak, 1992, p. 

169) dans leur quête de reconnaissance et de reconstruction identitaire. 

 

Contrairement à Claude Poliak qui a rencontré des étudiants mettant en avant une formation 

intellectuelle au détriment d’un projet professionnel qu’ils ne pouvaient verbaliser, 

Dominique Gourdon-Monfrais s'intéresse à sept adultes en reprise d’études autour du mitan 

de leur vie dont le projet professionnel est l’objectif principal affiché. En effet, ici à l’IUT, les 

formations plus techniques orientent prioritairement l'apprenant vers un métier. Aussi, le 

projet professionnel est pour ces étudiants "ce qu’il y a de plus audible, de plus dicible" 

(Gourdon-Monfrais, 2001, p. 43) même s'ils sont également en quête de sens de leur propre 

histoire et de leur projet identitaire comme le montre l'analyse de leur récit biographique.  

Dans un texte plus récent, elle s'interroge sur le fait d'essayer de comprendre ce qu'ils ne 

disent pas. Pour que les mobiles les plus enfouis puissent être verbalisés et reconnus à part 

entière, ils doivent pouvoir être acceptés par l'apprenant au fond de lui-même (Gourdon-

Monfrais, 2011). Si ce principe semble nécessaire, il ne va pas toujours de soi. 

 

Des motivations selon des "dynamiques biographiques" 

 

A travers un échantillon de 58 personnes, Laurence Fond-Harmant (1997) cherche à mieux 

comprendre qui sont ces adultes en reprise d'études à l'université. Elle distingue "quatre types 

de dynamiques biographiques" : 

Des trajectoires en "conversion" avec une première catégorie pour laquelle la reprise d’études 

permet de récupérer une position sociale lignagère (1) quand pour la deuxième catégorie le 

retour à l’université permet une ascension socio-professionnelle (2). 

Des trajectoires en "rupture" avec une première catégorie pour laquelle la reprise d’un cursus 

universitaire se présente comme une "sorte de thérapie" (p. 148) par laquelle le sujet cherche à 

échapper à ses propres contradictions (3). Pour la deuxième catégorie, le retour aux études 

permet de rompre avec un collectif de pensée (4). 
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Issus d'un milieu aisé sur un plan économique, les 10 étudiants de la catégorie (1) n'ont pas 

achevé ou validé leur cursus de formation initiale. Ils cherchent, à travers la reprise d'études, 

une formation diplômante et professionnelle qui opère aussi pour certains comme un 

"effacement de l'échec" vécu comme tel par le passé vers de la "reconnaissance sociale". Ils 

aspirent à être perçus comme plus légitimes pour soi et les autres vis-à-vis de leur milieu 

d'origine car ce réengagement universitaire est aussi une "transformation d'eux-mêmes" 

(Fond-Harmant, 1997, pp. 165 & 176). 

Les 27 adultes de la catégorie (2), de milieux populaires, souhaitent rompre avec leurs 

origines sociales et notamment les projets parentaux. Certains évoquent un besoin de 

revanche sur un passé scolaire court. Après avoir occupé des postes peu valorisés, ils ont suivi 

de longs cursus en cours du soir pour se remettre à niveau via le CNAM ou le Greta avant de 

pouvoir prétendre s'inscrire à l'université. En quête de reconnaissance socio-professionnelle, 

ils sont intéressés par une formation professionnelle et diplômante pour pouvoir renforcer des 

compétences utiles à leur ascension, davantage que des connaissances plus théoriques ou de 

culture générale. 

Pour les 10 personnes de la catégorie (3), la démarche de reprise d'études intervient après un 

"choc biographique" et contribue à "la réponse immédiate à un mal de vivre au quotidien" 

(Fond-Harmant, 1997, pp. 196 & 199). L'université, formatrice, libère alors ces personnes en 

souffrance qui ont vécu des drames personnels et les aide à se transformer et à se reconstruire. 

Leur capital culturel et leur parcours scolaire et professionnel les autorisent à choisir des 

cursus longs en lien avec leur "rupture" dans le sens où "sept sont inscrits en sciences de 

l'homme"". Ce choix d'entrée en formation est étroitement liée à leur histoire mais peu à peu 

la formation a "un effet de réveil social, de prise de conscience constructrice pour la suite de 

la trajectoire" (Fond-Harmant, 1997, pp. 198 & 206-207) et notamment sur le plan de 

l'intégration socio-professionnelle. 

Les 11 enquêtés de la catégorie (4) sont souvent issus de classes populaires ; ils ont suivi des 

études courtes sans véritable projet professionnel dans la mesure où l’objectif était de 

consacrer leur vie au militantisme religieux ou politique. Ils veulent rompre avec l’idéologie 

dont ils ont été "victimes" depuis leur enfance et décident de se prendre en charge en 

reprenant des études à l’université vers des filières de sciences humaines et sociales ou de 

droit afin de réfléchir sur le monde et sur leur expérience antérieure. En quête d'identité, "la 

reprise d'études donne des éléments pour "déconstruire" la socialisation antérieure et 

"reconstruire" un nouveau rapport au social" (Fond-Harmant, 1997, pp. 214 & 234), des 

changements socio-professionnels paraissant alors envisageables. 
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Des motivations y compris existentielles 

 

Pour synthétiser l'étude de Laurence Fond-Harmant (1997), les deux premières catégories font 

le choix de s’engager en formation dans un objectif premier de promotion professionnelle et 

de reconnaissance sociale. Finalement, l’investissement est tel que cette formation aboutit 

aussi à une remise en question personnelle. Les deux autres catégories reprennent des études 

universitaires comme une "thérapie indispensable" selon les termes du chercheur (Fond-

Harmant, 1997, p. 200) après avoir vécu un bouleversement dans leur vie privée. Elles 

souhaitent se reconstruire et dans ce sens, cette reprise d’études en sciences humaines est 

synonyme de formation voire de transformation existentielle. Mais au bout d’un laps de 

temps, le côté professionnel prend le pas sur ce projet personnel initial comme si l’université 

était un prétexte, convertie en adjuvant, pour pouvoir dépasser la souffrance et "en voie de 

guérison", ces étudiants peuvent enfin se projeter vers l’avenir, vers un projet qui leur 

appartient. 

 

Dans le même ordre d'idées, Guy Avanzini avance que le "travail intellectuel a une portée 

curative" pour des adultes qui peuvent évoluer globalement, y compris sur le plan de leur 

personnalité et au-delà de nouvelles compétences à acquérir ; malgré les résistances liées au 

doute d'y parvenir. "Apprendre, chercher, trouver, écrire, ce n’est pas seulement faire, c’est se 

faire : c’est même se refaire […]. Combien, en se préparant à un diplôme, conduisent par lui, 

à leur manière, leur auto-thérapie ?" (Avanzini, 1996, p. 76). 

C'est un propos relativement récurrent même si l’université n'a pas vocation et ne cherche pas 

explicitement à remplir ce rôle. La seule volonté de l’apprenant n’est pas suffisante. S'il est un 

être de raison, son affectivité, même si elle est moins perceptible que celle de l'enfant et de 

l'adolescent, n'est pas à sous-estimer. Lui aussi "est sensible, fragile et paradoxalement, il a, 

plus encore que plus jeune, besoin du soutien personnalisé de ses formateurs" (Avanzini, 

1996, p. 120) en raison de différentes expériences passées dans l'enceinte scolaire qui n'ont 

fait qu'accroître son manque de confiance en lui, des phases de doute voire de découragement.  

Ce chercheur pointe aussi les résistances réelles des adultes, parfois inconscientes, ne 

s'autorisant pas à réussir et qui peuvent les mener à un abandon "auto-punitif" (Avanzini, 

1996, p. 120). L'attention des enseignants qui ont connaissance des freins peut être rassurante 

et aider ces adultes à surmonter leurs appréhensions. 

Dominique Gourdon-Monfrais (2011) rappelle que l'injonction sociale incontournable est de 

se former tout au long de l'existence dans nos sociétés actuelles pour rester compétents, 
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compétitifs et rentables mais aussi pour se construire une identité professionnelle entre ce qui 

est attendu et convenu dans tel métier. Néanmoins, elle pense que "[…] tout projet, quel qu'en 

soit l'énoncé, est toujours un projet d'être." (Gourdon-Monfrais, 2011, p. 79). 

 

Si les motivations semblent spécifiques à chacun et à chaque projet, elles sont souvent 

imbriquées les unes aux autres car reprendre des études, au-delà des connaissances et des 

compétences recherchées, s’inscrit "au cœur du projet de vie de la personne" (Charlier, Nizet, 

Van Dam, 2005, p. 18) avec toute l'ambivalence et les espoirs de devenir autre, de se sentir 

exister, la peur de l'inconnu, de ne pas savoir, de ne pas être à la hauteur… 

Aussi, si l'adulte est le seul responsable de son projet individuel, n'a-t-il pas besoin d'une 

forme de motivation stimulante, quelle qu'elle soit, et en dehors de la sienne qui lui permet de 

progresser dans ses travaux. Malgré le plaisir dans un travail acharné et passionné, les plus 

solitaires n'ont-ils pas besoin des autres – un peu attentifs et/ou experts du sujet – pour les 

aider à cheminer ? 

 

2. Regard du milieu d'origine 

 

Comme les motivations, les parcours sont toujours singuliers dans le cadre d'une reprise 

d'études et il ne s'agit pas de généraliser ou de croire que tous les apprenants viennent de 

classes populaires. Cependant, "l'accès aux filières d'études sont très dépendantes des 

caractéristiques sociales des étudiants et que toutes ces filières ne se valent pas quant à leur 

reconnaissance sur le marché du travail" (Annoot, 2012, p. 72). On peut aussi constater sur le 

terrain universitaire que des personnes déjà diplômées peuvent faire le choix, pour diverses 

raisons, de s'inscrire dans une autre discipline. Néanmoins, se pencher sur un milieu modeste 

peut être éclairant. 

 

Dans la première partie de son ouvrage de type ethnographique, Richard Hoggart (1957) 

brosse le portrait de personnes de classes populaires à travers leurs attitudes, leurs 

expressions, leurs intérêts… révélateurs du milieu d'origine dont il est difficile de s'extraire ou 

qui trahit celui qui parvient à s'élever socialement.  

En effet, il s'avère toujours délicat de trouver une place, la sienne si possible. Dans son récit 

autobiographique romancé intitulé Martin Eden (1909), Jack London met bien en exergue 

toute cette difficulté de quête identitaire. En découvrant un milieu bourgeois qui le fascine car 

il n'est pas le sien, il méprise son propre cadre de vie, ses proches, sans les renier mais en 
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jugeant de la pénibilité du travail, du manque de culture... Ces deux milieux deviennent 

incompatibles à ses yeux. Il parle de fossé qui se creuse. Déterminé, car il croit en ses 

capacités et prend du plaisir à apprendre, il va mener un travail intellectuel acharné pour 

finalement "s'éduquer en tout" (London, 1909;1999, p. 48). Ce déracinement traduit la 

difficulté de savoir où se situer vis-à-vis des autres milieux à la fois admiré et honni (London, 

1909 ; Gaulejac de, 1987). 

Ces travaux traduisent la difficulté de se fondre dans un environnement auquel on 

n’appartient pas et qu'on ne devient jamais quelqu'un d'autre malgré les changements 

possibles. En effet, celui qui cherche à devenir autre en méprisant les siens ne peut être 

compris ni accepté et probablement ni d'un côté, ni de l'autre.  

Richard Hoggart pointe l'ambiguïté des classes populaires face au savoir avec "le respect 

traditionnel pour le "savant" […]. Mais, contradictoirement, on manifeste aussi une certaine 

méfiance envers la culture : "A quoi ça sert, tous ces bouquins ? Tu crois que tu seras plus 

heureux après ?"" (Hoggart, 1957;1970, p. 129). L'auteur rappelle une certaine tolérance pour 

ceux qui choisissent une voie différente mais ces milieux restent attachés à un certain 

conformisme, à la normalité. En effet, il écrit : "les gens du peuple n'ont pas le désir bourgeois 

de "faire mieux que les voisins", mais manifestent souvent celui de "faire ce qui se fait"" 

(Hoggart, 1957;1970, p. 130). Aussi, pour des étudiants en reprise d'études, l'entourage peut 

être déroutant par son incompréhension qu'il n'exprime pas nécessairement mais qui est 

perceptible, donc inévitablement ressentie. 

 

En effet, dans les classes les plus modestes, si les recherches ou les discours politiques 

légitiment qu'une des voies à considérer pour s'en sortir est l'accès aux études, bon nombre de 

personnes pensent que l'activité intellectuelle n'est précisément pas un travail. Si Annie 

Ernaux (1983) se sent épanouie dans son environnement familial avec ses parents ouvriers 

devenus commerçants, c'est le regard de l'autre qui lui pointe son milieu social dit "inférieur". 

L'accès au savoir et la réussite scolaire sont, pour elle, une forme de revanche sur sa condition 

en dépassant intellectuellement ceux dont elle ressent qu’ils la toisent. Dans ce sens, elle est 

contrainte de faire un choix "entre deux mondes" pour pouvoir prétendre à une intégration à 

un nouveau groupe qu’elle considère supérieur au sien. Vincent de Gaulejac (1987) qui a 

travaillé sur sa situation explique que les sentiments d’infériorité et de dévalorisation 

s’expliquent lorsqu’il y a domination des classes dites supérieures. Au-delà de cela, ces 

ressentis sont liés au fait de ne pas se sentir à sa place, parfois malgré la reconnaissance du 

groupe d’appartenance, d'éprouver être, à tort ou à raison, inexorablement en décalage. 
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Comme l'explique Marie-Madeleine Million-Lajoinie (1999), pour exister ou plutôt se sentir 

exister, à un moment donné, tout être a à la fois un besoin d'appartenir à son milieu d'origine 

qui fait partie de lui et en même temps, de distanciation des siens. 

Dans le cadre de la reprise d'études, cet engagement est aussi une façon de se différencier de 

ses proches, volontairement ou non, afin de devenir sujet de son présent et de son avenir à 

travers un projet propre, différent de celui pour lequel ils étaient prédestinés, comme un biais 

pour sortir des voies héritées (Bourdieu et Passeron, 1964). Cela n'empêche sans doute pas la 

culpabilité face à une sorte d'infidélité voire de trahison familiale (Gaulejac de, 1987) d'où 

l'importance de l’approbation des proches, de leur soutien dans cette aventure d'envergure. En 

effet, selon Jean-Pierre Boutinet (1995), la famille, y compris pour les adultes, tient une place 

cruciale pour une vie heureuse et devant l'épanouissement au travail. 

 

A l’âge de 30 ans, période où "rien ne peut plus être comme avant", Christine Josso évoque sa 

transformation, et "sa seconde naissance" (Josso, 1991, p. 270). Les différents changements 

évoqués traduisent une forme de métamorphose mais malgré tout, peut-elle effacer son 

passé ? Au contraire, elle se nourrit probablement de son enfance, de son adolescence, de son 

parcours parsemé de crises qui lui ont permis de prendre telle voie, à tel moment.  

Dans ce sens, Vincent de Gaulejac pense "que l’on rejette ou que l’on accepte son passé, il 

nous colle à la peau, il est notre peau. Plus l’individu tend à ignorer qu’il est le produit d’une 

histoire, plus il en est le prisonnier" (Gaulejac de, 1987;1999, p. 43). 

Je rapproche ces propos des recommandations de Martine Lani-Bayle en ces termes quant à la 

démarche des histoires de vie : "je le rappelle – et ne le ferai jamais assez, chassez vos stériles 

nostalgies – : il s’agit de remonter le passé, certes, mais comme un ressort, pour mieux se 

propulser vers l’avant. C’est quand on l’ignore, volontairement ou non, que le passé 

accroche." (Lani-Bayle, 1997, p. 16). 

Selon l'histoire de chacun, quelle est la quête identitaire de ces adultes à l'université ? 

 

3. Vers quelle quête identitaire ? 

 

Commencer par interroger le concept d'identité pourra être aidant. 

IDENTITE vient du latin identitas, de idem signifiant "le même". L'édition 2010 du 

Dictionnaire Le Robert ajoute le sens d'unité "caractère de celui qui est un". Aussi la 

particularité paradoxale de l'identité est de signifier à la fois ce qui est identique et ce qui est 
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unique. Ce terme polysémique, multidisciplinaire qui a fait couler beaucoup d'encre, reste 

controversé. 

Paul Ricoeur (1990) utilise le latin identité-idem pour désigner la mêmeté dans le sens où un 

moi, à travers un je, assure l'unité du sujet. Il ajoute que le je est toujours celui qui parle à un 

moment donné. "Le cogito brisé" serait la multiplicité de sujets qui existent et luttent en moi, 

pouvant expliquer une forme de fragmentation. Enfin, ce qu'il nomme l'identité-ipse pour 

l'ipséité (qui est un synonyme de eccéité ou haeccéité : "ce qui fait qu'un individu est lui-

même et se distingue de tout autre", selon le Vocabulaire technique et critique de la 

philosophie d'André Lalande. Aussi, Soi-même comme un autre, grâce à l'ailleurs, à l'autre y 

compris celui qui est en moi, implique que l'identité et l'altérité ne peuvent s'envisager l'une 

sans l'autre. Comment être un sujet singulier ? Comment avoir le sentiment d'exister en tant 

qu'individu unique qui ressemble et a besoin des autres ? 

 

L’analyse de trois portraits de Bernadette Charlier, Jean Nizet et Denise Van Dam (2005) 

quant au rôle du conjoint, qui soutient ou pas le partenaire engagé en licence à l'université, 

peut laisser penser que la détermination est fondamentale et doit venir du sujet lui-même. 

 

 A 26 ans, Valérie est inscrite en formation d'économie et de gestion. Son conjoint ne 

comprend pas sa passion pour les études qu'elle a choisi d'entreprendre par plaisir et 

pour progresser professionnellement. Elle s’appuie sur la solidarité et les 

encouragements des autres étudiants et le soutien de sa famille. Pour préserver son 

couple, cet engagement en formation se solde par un abandon. 

 Stéphane, 48 ans, s'est orienté vers un cursus en comptabilité avec l'objectif d'une 

reconversion professionnelle. Au cours de son parcours universitaire, il quitte son 

poste d'orthopédagogue qu'il ne supporte plus en raison d'effectifs trop importants. Peu 

de temps après, il retrouve le même type de poste avec des petits groupes d'enfants en 

difficulté mais à temps partiel. Il abandonne alors sa formation à distance qui a moins 

de sens à ses yeux. Cette décision intervient malgré ou grâce au soutien moral et 

matériel de son compagnon qui le suit quels que soient ses choix de vie. 

 Marc reprend une licence de mathématiques à 50 ans après avoir mûrement réfléchi 

son projet et suite à un échec en formation initiale. Il aspire à une autre carrière 

professionnelle ; rêve d'être plus à l'aise financièrement et plus épanoui 

intellectuellement. Sa femme, peu enthousiaste pour ce projet, ne le soutient pas. 

Particulièrement déterminé, il s’appuie sur des personnes-ressources comme des 
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étudiants de la promotion, de quelques collègues et amis pour mener à bien son projet 

de formation et réussir les examens. 

 

Ces trois cas diffèrent quant à la fonction du couple dans la reprise d'études : un "soutien 

affectif" pour celui de Valérie, un "projet commun" pour Stéphane et "une institution" pour 

Marc. Ces profils ne sont pas exclusifs dans le sens où chacun peut se retrouver dans une ou 

deux autres typologies. Par exemple, alors que la situation de Stéphane est rattachée au "projet 

commun", on y retrouve également clairement la composante "soutien affectif" (Charlier, 

Nizet, Van Dam, 2005, p. 39).  

 

En effet, ce projet d’envergure de reprendre des études est avant tout personnel. L’autre, à 

travers son soutien, ses encouragements, notamment lors de moments plus délicats, facilite 

bien sûr l’engagement. Néanmoins, pour mener à bien son entreprise, l’adulte sait qu’il devra 

compter sur lui-même pour s’investir dans les apprentissages et que personne n’apprendra 

pour lui comme personne ne cherchera à sa place le sens de son histoire. Une histoire, la 

sienne, qu’il est en train de construire entre un passé à dépasser et un avenir en devenir. 

Pierre Dominicé rappelle que : "la formation d’un adulte correspond à bien des égards à ce 

qu’il a fait de ce que les autres voulaient faire de lui." (Dominicé, 1990, p. 22). 

En effet, chacun vit sous le regard de l’autre. L’autre qui porte un jugement comme il est lui-

même jugé. L’autre à qui on a parfois l’impression d’avoir des comptes à rendre, voire une 

obligation de résultats même s'il ne demande rien et l’autre, finalement, sans lequel on ne peut 

vivre. Cet investissement s'inscrit dans un besoin de reconnaissance pour soi et pour les 

autres. 

 

Ainsi, Claude Dubar (2000) définit "l’identité pour soi" assumée par soi-même et "l’identité 

pour autrui" attribuée par les autres et pense que le sujet peut refuser, en partie, l’image 

qu’autrui lui attribue et avoir le recul nécessaire pour ne pas en tenir compte. Enquête à 

l’appui, Jacques Aubret (2009) constate que les représentations sociales ont un impact sur 

l’image que les adultes ont d’eux-mêmes. En effet, il peut être rassurant d’être reconnu et 

accepté par l’autre et ainsi, l’image que l’on souhaite lui donner et qu’il nous renvoie peut 

parfois permettre de s’accepter. Certaines personnes, pour se sentir conformes aux yeux d'un 

groupe, peuvent chercher à changer littéralement pour espérer répondre à leurs attentes et être 

ainsi admis. 
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André de Peretti (1967) met en garde contre l'inauthenticité et la vulnérabilité de la personne 

qui prend trop en compte le regard de l'autre. En effet, il est important d'être en congruence 

avec soi-même, de s'assumer pleinement avec ses qualités et ses défauts. Aussi tenter d'être 

celui qui plaît aux autres entraîne le risque de se perdre ou d'aller contre sa nature.  

Est-ce qu'à travers le regard d'un autre, ce n'est pas une façon de s'aimer soi-même ? Même 

s'il faut être capable de pouvoir s'en détacher, de savoir au fond de soi qui on est vraiment, ce 

que l'on porte, ce que l'on défend, ce en quoi on croit. 

 

En effet, Vincent de Gaulejac (2002) pointe les tensions entre l'identité héritée, l'identité 

acquise, et l'identité espérée. Ainsi, l’individu est tiraillé entre l’image passée et actuelle qu’il 

a de lui-même, celle qu’il voudrait avoir mais aussi celle qu’il pense que l’autre a de lui. Le 

sujet sera sans doute plus déterminé et motivé par un engagement en formation s’il a le 

sentiment d’agir selon son initiative plutôt que contraint par l’autre. Pour ce chercheur, 

l’identité est le souhait de se distinguer des autres et, en même temps, de faire partie d’un 

groupe d’appartenance pour asseoir un certain statut social. Dans le même sens, Christophe 

Dejours (1988) souligne ce besoin d'être comme les autres qui fondent le groupe à travers des 

règles, des valeurs et la reconnaissance d'être singulier. C'est le fait d'être reconnu par les 

autres avec ce besoin d'appartenir à un groupe et en même temps, au sein de ce collectif, 

d'exister en tant que personne unique.  

Pourtant, Alex Lainé soulève des risques possibles : "[…] en cherchant à être unique, 

singulier, chacun devient identique aux autres, engagés dans la même quête narcissique […]" 

(Lainé, 2004, p. 59). 

Entrer en formation peut permettre de réduire ces tensions identitaires. Le sujet s’engage s’il 

pense "in fine, à (re)trouver un sentiment d’unité et de continuité." (Bourgeois, 2006, p. 69). 

Mais le regard extérieur a, là encore, son importance pour que l'adulte en reprise d'études se 

sente reconnu, fier de son parcours, fier d’exister. "Il est plus facile à certains qu’à d’autres 

d’obtenir la reconnaissance pourtant nécessaire à tous" (Kaufmann, 2004, p. 190). 

En effet, celui qui a une image positive de lui-même s’engagera plus facilement que celui qui 

se sent dévalorisé. Pour faire le pas de se lancer en formation, il serait donc préférable d’avoir 

une bonne estime de soi, même si elle est perfectible. Et dans ce cas, l’image renvoyée par les 

autres joue aussi un rôle important. Certains peuvent s’engager en formation pour "une 

démarche d’"entretien", de "réactivation" d’une image positive de soi, déjà acquise et pas 

nécessairement menacée" (Bourgeois, 2006, p. 111). 
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En revanche, pour d'autres, à un moment et pas à un autre, choisir un retour au formel peut 

s’avérer être une nécessité pour construire ou reconstruire son identité. 

Pour Laurence Fond-Harmant "[…] la reprise d’études universitaires correspond à un moment 

de mise en transformation de l’individu, de son identité personnelle et sociale. Les nouveaux 

savoirs ont un effet de mise en perspective de la trajectoire passée et produisent une 

déconstruction-reconstruction de l’identité." (Fond-Harmant, 1997, pp. 251-252). 

 

Se remettre en question, vouloir apprendre peut donner des ailes mais c’est aussi une mise en 

danger dans le sens où personne ne connaît l’issue de l'aventure. En effet, l’inconnu peut être 

déstabilisant pour l’apprenant si la formation ne correspond pas à ses attentes et/ou s’il ne 

peut mener son projet à terme. Il peut le vivre comme un échec et perdre une certaine forme 

de reconnaissance identitaire. 

Reprendre des études demande une organisation fine car le plus souvent, il s'agit pour ces 

adultes de concilier vie de famille, activité salariée et cursus universitaire qui les présentent 

comme des "bourreaux de travail" (Poliak, 1992, p. 186). L'intensité de ces divers 

engagements peut parfois les isoler. Cette position solitaire est aussi due à l’éloignement du 

milieu d’origine et à la difficulté d’intégration au sein d'un univers intellectuel. 

 

Pour résumer et poursuivre 

Les motivations pour reprendre des études semblent spécifiques à chacun entre celles qui sont 

clairement affichées et priorisées par les intéressés et d'autres moins "dicibles". Néanmoins, 

au fur et à mesure de la formation, ces motivations peuvent évoluer voire s'imbriquer tant sur 

les plans professionnels, intellectuels et existentiels. Cet engagement à l'université peut être 

une façon d'exister pour soi, de décider du présent et de l'avenir. Ces adultes éprouvent le 

besoin d'appartenir à leur milieu d'origine populaire tout en cherchant à s'en distancier. A la 

fois identiques et uniques, le regard d’autrui participe à leur quête identitaire même si leur 

engagement est avant tout personnel. 

En tant qu'adultes responsables de leur existence, pourquoi est-ce si important de réussir 

après-coup au niveau de leurs études ? 
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Chapitre 4 - Un sujet responsable de sa vie, "condamné" à réussir 

 

Dans ce quatrième chapitre, je cherche en trois points à en savoir davantage sur le besoin 

voire la nécessité pour ces adultes responsables de réussir. Dans un premier point, il s'agira de 

comprendre la liberté selon Sartre puis dans un deuxième point, de revenir sur le combat 

visionnaire de l'intellectuel et politique Condorcet. Enfin, le troisième point s'intéressera au 

fait d'être un adulte en construction permanente. 

 

1. La liberté selon Sartre 

 

Regarder de plus près le nom commun et l'adjectif "responsable" peut être éclairant et 

notamment quant à ses différentes acceptions mais aussi à l'évolution du sens de ce terme 

entre un responsable coupable et un responsable "raisonnable, réfléchi, sérieux" en passant 

par la définition de Sartre en 3, ci-dessous, qui nous occupera dans ce premier point. 

 

RESPONSABLE : "du latin responsus, participe passé de respondere. Qui doit accepter et subir 

les conséquences de ses actes, en répondre. 1 Qui doit (de par la loi) réparer les dommages 

qu'il a causés par sa faute. Etre civilement, pénalement responsable […] 2 Qui doit, en vertu 

de la morale admise, rendre compte de ses actes ou de ceux d'autrui […] 3 Qui est l'auteur, la 

cause volontaire et consciente (de quelque chose), en porte la responsabilité morale. 

"L'homme est responsable de ce qu'il est" Sartre. […] 4 Chargé de, en tant que chef qui prend 

les décisions […] 5 Qui est la cause, la raison suffisante de. […] 6 (après 1965 – influence de 

l'anglais responsible) Raisonnable, réfléchi, sérieux, qui mesure les conséquences de ces 

actes." Dictionnaire Le Robert - 2010 

 

Dans sa conférence en 1945, ouverte au plus grand nombre et en réponse à de violentes 

critiques médiatiques, Jean-Paul Sartre prône une existence choisie et assumée. 

"L’existence précède l’essence" signifie que "l’homme existe d’abord, se rencontre, surgit 

dans le monde, et qu’il se définit après." (Sartre, 1945;1996, p. 29). Dans ce sens, sa 

conception se rapproche de l’éducation tout au long de la vie et de la thèse de Georges 

Lapassade car l’homme "est toujours à faire" (Sartre, 1945;1996, p. 75), en devenir et que son 

cheminement est sans fin. Pour Jean-Paul Sartre, l’homme est responsable de son existence à 

perpétuité "[…] l’homme est condamné à être libre. Condamné, parce qu’il ne s’est pas créé 

lui-même, et par ailleurs cependant libre, parce qu’une fois jeté dans le monde, il est 
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responsable de tout ce qu’il fait" (Sartre, 1945;1996, pp. 39-40). Dans ce sens, le sujet est non 

seulement libre de choisir, mais de se choisir car c’est à chacun de donner un sens à sa vie. 

 

Dans nos sociétés, le sujet a des droits mais aussi des devoirs et dans ce sens, il ne peut être 

totalement libre de ses faits et gestes. Kant soulevait à juste titre un paradoxe de taille quant à 

un des plus lourds problèmes de l'éducation à savoir "comment unir la soumission sous une 

contrainte légale avec la faculté de se servir de sa liberté ? Car la contrainte est nécessaire ! 

Mais comment puis-je cultiver la liberté sous la contrainte ?" (Kant, 1776 & 1787;2004, p. 

118). Tout sujet, y compris, adulte ne peut être totalement libre. Même au plus haut niveau, il 

est toujours contraint à des explications, au risque, sinon, de régner en despote. 

Aussi, selon Jean-Pierre Boutinet (2009), la posture de l’adulte peut être ambivalente face à sa 

propre responsabilité et celle de l’autre qu’il a du mal à porter : entre revendication et fuite, il 

peut à la fois accepter et refuser sa condition d’adulte. En effet, la possibilité d’assumer sa 

propre existence et celle d’autrui est idéale mais peut être idéaliste dans la réalité, quand se 

préoccuper de sa seule responsabilité serait égotiste. 

Or aujourd’hui, la responsabilité de l’adulte postmoderne est continuellement engagée sur les 

plans professionnels et personnels. Mais ce poids n’est-il pas trop lourd à assumer ? 

Christine Delory-Monberger (2009) met en exergue ce mal-être et la difficulté de se sentir 

adulte dans une société où chacun est tenu pour responsable de sa vie et de son destin, quel 

qu’il soit ; elle s’interroge sur comment vivre quand les adultes doutent d’eux-mêmes, de la 

société et de leur place. 

 

Cependant, à se poser trop de questions, à être sans cesse insatisfaits, certains vont passer leur 

vie à se chercher sans jamais se trouver véritablement car trop tournés sur eux-mêmes et en 

attente de reconnaissance de l’autre, "rien d’autre ne compte alors que cette quête sans fin, la 

vie toute entière se transforme en manque perpétuel" (Kaufmann, 2004, p. 191). 

Le toujours plus, toujours mieux de nos sociétés de surconsommation oblige à être 

continuellement en quête de... lorsque "l’impératif d’être soi-même, de se réaliser, de 

construire son identité personnelle, de se dépasser, d’être performant, engendre cette "maladie 

identitaire parfois chronique"" (Dubar, 2000, p. 164). 

Cette recherche de sens peut être une sorte de leitmotiv pour masquer certaines inquiétudes et 

angoisses, peut-être comme une façon de se sentir exister voire de se donner une contenance. 

En contexte de crise, il semblerait que la formation serait une sorte de panacée pour des 
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adultes qui aspirent à travers le "tout-formation" à résoudre toutes leurs souffrances (Boutinet, 

1995). 

D’un autre côté, cette quête perpétuelle est aussi le propre de l’homme – toujours en projet –, 

qui n'a jamais fini d'apprendre, comme le souligne Carl Rogers "nous avons affaire, en 

somme, à un organisme qui est toujours motivé, qui a "toujours quelque chose en tête", qui est 

toujours en recherche." (Rogers, 1979, p. 195).  

Pour Vincent de Gaulejac, la réalisation de soi devient un objectif incontestable dans le sens 

où "chaque personne est en quelque sorte condamnée à s’épanouir" (Gaulejac de, 1987;1999, 

p. 16) sonnant ainsi comme une injonction d'un accomplissement forcé à perpétuité. 

 

Que signifie se réaliser, s'épanouir dans son existence ? Sinon l'aspiration au bonheur mais 

dont les représentations et la définition ne sont probablement pas identiques pour tous. Dans 

notre société postmoderne, de plus en plus, la réussite sociale passe par le poste que l'on 

occupe et qu'au-delà du statut social, la réussite se mesure au salaire, rarement verbalisé en 

tant que tel en France, mais que chacun peut deviner par l'affichage de biens matériels 

ostentatoires. Nous vivons dans une société capitaliste où l'argent fascine quoi qu'il arrive et 

peut-être davantage que le travail intellectuel moins rémunérateur, suscitant donc moins 

d'attrait, moins d'intérêt, moins de reconnaissance pour bon nombre de personnes. Et pourtant, 

la raison portée par Les Lumières depuis le 18
ème

 siècle et tout au long de la modernité est 

probablement à défendre encore aujourd'hui, comme Condorcet le préconisait. 

 

2. Condorcet, le combat d'un intellectuel et politique visionnaire 

 

Condorcet, précurseur dans de nombreux domaines et contre toutes formes d'iniquités, pensait 

qu'effectivement les progrès scientifiques et la raison mèneraient les individus et les sociétés 

au bonheur (1792). Même si ce terme n'est pas explicitement stipulé dans la Déclaration des 

Droits de l'Homme et du Citoyen de 1789, il figure dans la Déclaration d'Indépendance des 

Etats-Unis de 1776 pourtant inspirante pour la France. Thomas Jefferson, francophile, – 

troisième président des Etats-Unis – est à l'initiative de cette Déclaration, en phase avec la 

pensée des Lumières quant à sa rédaction. Plus près de nous, Barak Obama, dans son discours 

d'investiture
8
 pour son second et dernier mandat, s'est appuyé sur ce texte en soulignant que 

                                                           
8
 21 janvier 2013. 
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ces droits et valeurs de "vie, de liberté, de recherche du bonheur" devaient être une réalité 

pour chaque américain et chaque américaine.  

Le bonheur est, entre autres choses, défini tel un "état de la conscience pleinement satisfaite" ; 

il est aussi un synonyme de bien-être "(1555) : 1 Sensation agréable procurée par la 

satisfaction de besoins physiques (> euphorie), l'absence de tensions psychologiques. > aise, 

béatitude, bonheur, contentement, félicité, jouissance, plaisir, quiétude, satisfaction, sérénité. 

Eprouver, ressentir du bien-être. 2 (1740) Situation matérielle qui permet de satisfaire les 

besoins de l'existence. > aisance, confort, mieux-être." Dictionnaire Le Robert - 2010. 

Le bien-être s'inscrit par ailleurs dans la définition de l'OMS en ces termes : "la santé est un 

état de complet bien-être physique, mental et social, et ne consiste pas seulement en une 

absence de maladie ou d'infirmité."
9
 

 

Dans l'enceinte scolaire et à l'EHESS, des universitaires
10

, dans le cadre de leurs travaux de 

recherche, travaillent concrètement avec des élèves et des étudiants qu'ils initient à cette 

question de leur bien-être. 

Dans ce sens et pour poursuivre avec le rapport de Condorcet dans une forme d'aspiration au 

bonheur et à la liberté, cet intellectuel et politique a proclamé que "l’instruction doit être 

universelle, c’est-à-dire à tous les citoyens. […] elle doit […] assurer aux hommes, dans tous 

les âges de la vie, la facilité de conserver leurs connaissances et d’en acquérir de nouvelles" 

(1792, p. 3)
11

. Il défendait la démocratisation du savoir et souhaitait que chacun puisse 

réfléchir pour pouvoir être maître de ses pensées, de ses choix et de ses actes au lieu 

d'accepter une forme d'assujettissement avilissant. Il montrait l’importance d’offrir la 

possibilité aux hommes d’être capables de s’instruire par eux-mêmes "sans maîtres", parce 

que ceux-ci leur auront exposé pourquoi et comment développer leurs facultés intellectuelles, 

d'être en mesure de raisonner à bon escient et d'analyser leurs idées. Condorcet pensait à des 

thèmes abordables et utiles qui les intéressaient particulièrement dans leur quotidien car selon 

lui, ce sont les difficultés qui éloignent le sujet de l'instruction. Pour ce précurseur, l’école a 

un rôle à jouer dans le sens où elle doit permettre "d’apprendre à apprendre" pour que tout 

                                                           
9
 Préambule à la Constitution de l'Organisation mondiale de la Santé, tel qu'adopté par la Conférence 

internationale sur la Santé, New York, 19 juin-22 juillet 1946; signé le 22 juillet 1946 par les représentants de 61 

Etats. (Actes officiels de l'Organisation mondiale de la Santé, n°. 2, p. 100) et entré en vigueur le 7 avril 1948. 

La définition n'a pas été modifiée depuis 1946. 
10

 Séminaire de recherche intitulé Du bonheur et du bien-être dans les sciences sociales coordonné par Llona 

Boniwell (Ecole Centrale), Pascale Haag (EHESS) et Miriam Teschl (EHESS) – 2014-2015 à l'EHESS. 
11

 Rapport et projet de décret relatifs à l’organisation générale de l’instruction publique. 
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citoyen développe sa curiosité et l'engouement pour la connaissance tout au long de son 

existence quel que soit son métier et son niveau d'instruction. 

 

De nombreux points de ce projet fondateur ont été repris par différents courants, différents 

textes notamment ceux qui concernent l'éducation tout au long de la vie de la loi Delors en 

1971 aux conférences plus récentes de l'UNESCO ou de l'OCDE. Ces idées visionnaires 

restent très actuelles encore aujourd’hui et notamment dans un monde professionnel de 

pointe, en mouvance perpétuelle où des compétences précises ne suffisent plus. Dire 

aujourd'hui plus que jamais, que personne ne sera expert en tout, y compris les plus doctes, est 

une lapalissade. 

Au contraire, il semble préférable d'apprendre à se connaître, à penser pour pouvoir s'adapter 

et réagir rapidement le plus librement possible car chacun apprend et se construit en 

permanence. 

 

3. Un adulte en construction permanente 

 

Un premier point cherchera à discerner les concepts d'autodidaxie et d'autoformation. Dans un 

deuxième point, l'intérêt des diverses expériences vécues par des adultes sera mis en évidence. 

 

Autodidaxie ou autoformation ? 

 

. Un autodidacte est celui "qui s'est instruit lui-même, sans maître." Dictionnaire Le Robert – 

2010. Cette définition est grandement discutable. En effet, l’apprenant, même autodidacte, 

n’apprend jamais seul. Les formes sont diverses mais même en l’absence de maître, il apprend 

à travers des idées d’auteurs, de chercheurs et au fil de ses expériences, de son vécu, de ses 

rencontres...  

Emmanuel Kant se référant à Socrate, capable de faire accoucher ses auditeurs des 

connaissances qu’ils avaient en eux-mêmes pense que "ce que l’on apprend le plus solidement 

et ce que l’on retient le mieux, c’est ce que l’on a en quelque sorte appris par soi-même. Mais 

peu d’hommes en sont capables. On les nomme autodidactes." (Kant, 1776 & 1787;2004, p. 

160). En effet, Christian Verrier (1999) souligne que dans nos sociétés il n’est plus possible 

de contourner l’institution et les enseignants. Les phases autodidactiques interviennent chez 

chacun selon des périodes de l’existence et dans ce sens nous sommes tous, à certains 

moments de nos vies, des autodidactes mais personne n’acquiert des savoirs uniquement par 
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l’autodidaxie. Pour Claude Poliak (1992) un autodidacte est un adulte qui reprend des études 

à l'université après différentes expériences de vie. 

On peut aussi penser que l'autodidaxie fait partie intégrante de chacun et est une capacité 

nécessaire pour réussir en formation. En effet, le travail personnel, notamment dans un cursus 

universitaire, demande un investissement conséquent et doit se réaliser par soi-même, 

précisément en dehors des heures de cours et sans maître. Cela est encore plus valable pour 

des apprenants à distance. Dans ce sens, ces compétences en autodidaxie semblent 

incontournables et fondamentales en master. Au-delà du diplôme, elles sont aussi à entretenir 

et à développer en contexte de crise demandant une adaptabilité permanente pour mettre à 

jour ses connaissances, réfléchir et prendre des initiatives.  

 

Contrairement au self-made-man – souvent encensé grâce à son ascension sociale – forme de 

reconnaissance de plus en plus actuelle dans nos sociétés –, l’autodidacte est en quête du 

savoir et ne cherche pas une réussite matérielle et sociale : si elle n’est pas exclue, elle n’est 

pas prioritaire (Verrier, 1999). Cet auteur souligne l’importance du doute des autodidactes 

quant à leurs capacités intellectuelles. En effet, ils éprouvent des difficultés face à 

l’appropriation du savoir entre conscience d’apprendre et incertitude de ce qu’ils acquièrent. 

Selon Milan Kundera, "ce qui distingue celui qui a fait des études de l’autodidacte, ce n’est 

pas l’ampleur des connaissances mais des degrés différents de vitalité et de confiance en soi" 

(Kundera, 1984;2000, p. 86). 

Est-ce que reprendre des études peut autoriser l'adulte qui s'inscrit à l'université à gagner cette 

confiance qui lui fait défaut ? 

En effet, conscient de ses lacunes, il souhaite les combler et le fait de retourner vers 

l’institution peut être vécu comme un besoin de reconnaissance à travers le côté officiel du 

diplôme. Dans ce sens, être accompagné au sein d'une institution limite les risques d’erreurs et 

d’égarement et peut être rassurant alors que l'évaluation est généralement ressentie tel un 

jugement de valeur parfois quant à sa propre personne et non relatif à un travail fourni. 

Aussi, Martin Eden compare cet apprentissage à un "paradis intellectuel" (London, 

1909;1999, p. 60) mais se rend compte des difficultés et notamment ici : "il souffrait 

continuellement du manque d’études préparatoires" (London, 1909;1999, p. 60). En 

autodidacte, il apprend seul à travers les livres qu'il emprunte à la bibliothèque pour 

s'éduquer, se cultiver et penser. 

Apprendre ainsi par soi-même soulève un autre paradoxe. En effet, les doutes, le malaise, le 

besoin de reconnaissance de ces adultes-autodidactes font écho à un complexe d'infériorité. Ils 
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sont à la fois en quête d'eux-mêmes tout en ayant peur de se trouver en quelque sorte. D'un 

autre côté, certains adultes font l'effort, en se dépassant, d'oser un retour au formel, de se 

différencier des leurs, parce qu'ils se sentent différents voire "supérieurs" en prouvant aux 

autres et à eux-mêmes qu'ils sont capables de réussir. Aussi, si les extrêmes s'attirent, c'est 

peut-être le cas pour ce public tiraillé entre son complexe d'infériorité, intimement lié ici, au 

complexe de supériorité. Ces contradictions résonnent aussi à la dissociation (Boumard, 2006) 

qui n'est certes pas réservée aux autodidactes, mais qui est assez révélatrice néanmoins. 

 

. Le concept d'autoformation en France (self-directed learning dans les pays anglophones) se 

développe depuis les années 1960 et dont le sens est peut-être plus proche des explicitations 

ci-dessus quant à la reprise d'études si l'on prend en compte une des définitions du 

Dictionnaire de psychologie 1991 – Roland Doron & Françoise Parot – Paris, PUF :  

"En un sens méthodologique : initiative de l'apprenant qui, de son propre mouvement ou sur 

la suggestion du formateur, effectue lui-même l'inventaire de ses ressources pour apprendre, 

définit son projet et en pratique l'autoévaluation. Le terme est alors l'équivalent de travail 

indépendant, voire d'apprentissage individualisé." 

En France, depuis les années 1970, trois pionniers ont porté l'autoformation, courant de 

l'éducation permanente qui donne la possibilité à l'apprenant de s'approprier sa formation en 

étant en première ligne que ce soit sur les plans professionnel (Schwartz, 1973), existentiel 

(Pineau, 1983) et culturel (Dumazedier, 2002). 

En tant que sujet social, l’adulte est définitivement en chemin, toujours à faire et, il a besoin 

des autres. Dans ce sens, il ne peut se former et se construire seul. L'autoformation fait partie 

du trajet de l'homme singulier qui "se forme et se transforme, construit et consolide son 

identité, continue en quelque sorte à écrire son histoire singulière" (Dejours, 1988, p. 151). 

Pour Gaston Pineau, l’autoformation n'est pas un processus qui resterait exclusivement auto-

centré, il s’organise au contraire autour de trois pôles : certes "l’auto" mais aussi "l’hétéro" et 

"l’éco" formation (Pineau, 1983) : 

 L'auto correspond à la formation de la personne qui reprend dans l'après-coup une 

réflexion sur le cheminement de son existence à travers ses diverses expériences. 

 L'hétéro désigne la formation "par" les autres au sein de structures plus classiques en 

formation initiale et continue avec un objectif de diplôme. 

 L'éco c'est la formation "avec" l'environnement physique et humain à travers des 

expériences liées à la vie quotidienne, familiale, associative, professionnelle. 
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Cette approche ternaire de Gaston Pineau permet d’éviter trois pièges : celui du 

"psychologisme" (sujet apprenant tout puissant), celui du "sociologisme" (vie pilotée) et enfin 

celui du "pédagogisme" (pédagogie sans défaut) (Carré, Moisan, Poisson, 1997, p. 38). 

En effet, ces trois pôles singuliers sont aussi complémentaires et peuvent se nourrir l'un de 

l'autre. 

Le concept d'autoformation me semble plus approprié pour définir le parcours d'adultes en 

reprise d'études qui, par ce réengagement, ne sont plus seulement autodidactes. La diversité 

des expériences qu'ils ont pu vivre, observer, chercher à comprendre est un véritable atout et 

notamment dans le cadre de leur formation. 

 

Intérêt des diverses expériences 

 

Différentes formes d'apprentissage formels, non-formels et informels apparaissent dans les 

années 1970 cherchant dans un premier temps à mesurer la diversité des situations éducatives 

dans le monde et particulièrement dans les pays défavorisés mais aussi dans les pays 

occidentaux face aux limites de l'institution scolaire sur le plan des apprentissages. 

Ces diverses façons d'apprendre sont reconnues par l'UNESCO, la CEE, l'OCDE. En effet, 

tout au long de son histoire, voire même à chaque instant s'il est observateur et réflexif, 

chaque adulte peut apprendre de façon consciente ou inconsciente, de façon formelle, non 

formelle ou informelle (Bézille, 2003, p. 189)
12

 : 

 

 Les apprentissages formels sont programmés avec des objectifs définis. Ils se 

développent au sein d’organisations habilitées à délivrer des diplômes qui 

reconnaissent officiellement l’apprenant. 

 Les apprentissages non formels se développent au sein de dispositifs divers entre la 

sphère associative et dans les organismes de formation professionnelle continue. 

Comme les apprentissages formels, les objectifs sont définis. L’apprenant a 

conscience d’apprendre mais sa formation n’est pas officiellement reconnue par un 

titre. 

 Les apprentissages informels interviennent dans les activités quotidiennes liées au 

travail, à la famille ou aux loisirs. Contrairement aux deux autres formes, il n'est pas 

structuré en termes d'objectifs, de temps, de ressources. L’apprenant n’a pas toujours 

                                                           
12

 Définitions inspirées du lexique en fin d'ouvrage L’autodidacte. Entre pratiques et représentations sociales 

d'Hélène Bézille (2003) - Paris, L’Harmattan. 
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conscience d’apprendre. Dans la plupart des cas, les apprentissages sont non 

intentionnels. Ils ne sont en général validés par aucun titre.  

 

Gilles Brougère et Hélène Bézille (2007) rappellent les travaux du pionnier Alan Tough sur 

l'informel dans les années 1970 au Canada. Ses recherches ont mis en évidence la place 

prépondérante de ce type d'apprentissage, à hauteur de 80 % pour des adultes interrogés. Ce 

côté invisible et caché de l'informel – restant par ailleurs difficile à mesurer concrètement par 

les acteurs eux-mêmes comme pour les chercheurs – l'a invité à utiliser la "métaphore de 

l'iceberg". Malgré la richesse de certaines expériences, le privatif "non" ou "in" devant formel 

engendre une connotation péjorative, ne facilitant pas toujours l'acceptation de ces formes 

d'apprentissage. 

Pourtant, Jacques Delors déclare lors d'une commission de l'UNESCO en 1996 : "il ne suffit 

plus en effet que chaque individu accumule au début de sa vie un stock de connaissances, où 

il pourrait ensuite puiser indéfiniment. Il faut surtout qu’il soit en mesure de saisir et 

d’exploiter d’un bout à l’autre de son existence toutes les occasions de mettre à jour, 

d’approfondir et d’enrichir cette connaissance première, et de s’adapter à un monde 

changeant." (Carré, 2005, p. 103).
 

Les différentes expériences de vie qu'elles soient professionnelles, associatives, culturelles, 

sportives… pouvant être sources d'apprentissage, de rebond ou de découragement ont une 

place à prendre en considération.  

En effet, le terme EXPERIENCE vient du latin experientia, de experiri signifiant "faire l'essai 

de", trois définitions du Dictionnaire Le Robert – 2010 sont éclairantes : "1 Le fait d'éprouver 

quelque chose, considéré comme un élargissement ou un enrichissement de la connaissance, 

du savoir, des aptitudes […] 2 Evénement vécu par une personne, susceptible de lui apporter 

un enseignement […] 3 L'expérience : la connaissance de la vie acquise par des situations 

vécues." 

 

Aussi, conscientiser et relier ce vécu expérientiel permet au sujet de mieux se comprendre 

mais aussi de transférer des connaissances et des compétences. 

Jean-Pierre Boutinet rappelle que Confucius, Socrate… "ont déjà voulu se situer au cœur de 

cette préoccupation de transformation de la personne vers une plus grande autonomie en 

partant d'une réflexion sur son potentiel d'expériences." (Boutinet, 1995;2006, p. 83). Si elle 

ne date pas d'hier, il rappelle que cette approche n'a pas été théorisée. Aussi, la prise en 

compte inexorable du passé permettra d'explorer le présent et l'avenir. "La pauvreté de 
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l'expérience vécue tient justement à une continuelle dissociation des événements les uns des 

autres" (Boutinet, 1995;2006, p. 117). La mise en correspondance d'événements a priori 

disparates est essentielle pour tenter de lier et relier les fils pour comprendre son histoire 

singulière et complexe. 

 

Pour résumer et poursuivre 

Tout adulte évolue et se construit à travers une forme de liberté et des contraintes. Dans nos 

sociétés postmodernes, être responsable sonne comme une "condamnation" à réussir sa vie. 

Une peine parfois difficile à assumer. Condorcet pensait que les progrès scientifiques et la 

raison pouvaient mener les citoyens et les sociétés au bonheur. Pour lui, l'école doit permettre 

"d'apprendre à apprendre" afin de susciter cette curiosité à tous les âges de la vie et 

progressivement "sans maîtres". 

Etre autodidacte aujourd'hui est de plus en plus rare. Chacun peut encore l'être à certaines 

périodes de son existence mais personne n'apprend jamais littéralement seul. Entreprendre une 

démarche de reprise d'études universitaires correspond davantage à s'autoformer à travers 

l'auto, l'éco et l'hétéro formation. Certains adultes vont oser ce retour au formel pour dépasser 

un complexe d'infériorité. Savoir relier diverses expériences y compris informelles et qui ont 

été sources d'apprentissage est particulièrement favorable pour mieux se connaître et ainsi 

apprendre encore, réfléchir, questionner et progresser tout au long de son existence. 

Mais qu'est-ce qu'apprendre et pourquoi doit-on éduquer des adultes ? 
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Chapitre 5 - Doit-on éduquer les adultes et avec quelle finalité ? 

 

Ce cinquième chapitre s'organise en deux temps. Je chercherai d'abord à comprendre en quoi 

consiste apprendre puis pourquoi former des adultes ? 

Olivier Reboul (1989) pense que l'étymologie peut être source de fourvoiement notamment 

pour le terme éduquer qui vient de educare signifiant élever, nourrir et non de educere 

apparenté à tirer de, faire sortir, conduire loin de, comme on le lit souvent. Dans ce sens, il 

propose une analyse conceptuelle de différents synonymes tels que éduquer, former, 

enseigner à la fois différents voire opposés mais aussi complémentaires avec comme point 

d'ancrage le fait d'apprendre : apprendre à devenir meilleur, apprendre à devenir homme dans 

le sens d'adulte. 

 

1. Qu'est-ce qu'apprendre ? 

 

On peut néanmoins s'intéresser de plus près à ce qu'est apprendre y compris sur le plan 

étymologique. 

Le verbe apprendre vient du latin aprehendere qui signifie prendre. Or, dans la langue 

française, la confusion est très fréquente entre les termes apprendre et enseigner pourtant bien 

différenciés notamment en anglais, en espagnol et en italien. Le verbe enseigner venant de 

insignare signifie faire signe vers. En effet, si l’enseignant enseigne, montre différents 

chemins, apprend à apprendre, et peut faire en sorte de susciter l'intérêt voire le désir, c’est 

bien l’étudiant qui "prend" ce qu'on lui donne ; lui seul peut décider d'apprendre et de s’en 

donner les moyens (Giordan, 1998). Aussi, ce processus complexe d’appropriation du savoir 

est aussi paradoxal car l'étudiant en reprise d'études pourtant autonome dépend en grande 

partie de l’enseignant, du moins provisoirement. A travers les "sentiments", les "passions" 

bien réels et à prendre en compte, André Giordan pointe un autre paradoxe "l’apprendre est le 

moment par excellence où se déploient les émotions. Le désir, l’angoisse, l’envie, 

l’agressivité, la joie, le plaisir, le dégoût, etc, sont transversaux à l’acte d’apprendre." 

(Giordan, 1998, p. 42). 

Dans ce sens, étudier à l'université peut être ambivalent entre le plaisir d'acquérir de nouvelles 

connaissances et la douleur de ne pas savoir, de ne pas comprendre la pensée d'un auteur, d'un 

concept ; entre l'envie d'écrire et de produire un mémoire très personnel et la difficulté de 

mettre en mots ses idées, de les organiser. 
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Aussi ces différentes phases, plus ou moins longues, plus ou moins fréquentes, à la fois 

jubilatoires et déconcertantes font probablement partie de l'apprendre qui demande une 

confiance en soi, un sentiment d'efficacité personnelle (Bandura, 2003) pour être en mesure 

de dépasser les moments de doutes tout en gardant une part d'humilité voire de "douter de son 

niveau de savoir ou questionner ce dernier." (Giordan, 1998, p. 191). Pour Emmanuel Kant 

"apprendre est un effort pénible", une "activité fastidieuse", "insurmontable" selon André 

Giordan (1998, p. 9). Aussi, il s'avère plus ou moins épuisant d'apprendre car cela demande 

plus ou moins d'efforts propres à chacun, en fonction des tâches et des sujets mais aussi des 

habiletés personnelles innées ou acquises voire en voie d'acquisition. La propension assez 

naturelle est d'aller vers ce que l'on connaît qui, via les repères, rassure ; et dans ce sens si 

apprendre, c'est construire, c'est aussi selon Olivier Reboul (2000) déconstruire et donc 

"désapprendre". Autre paradoxe. En effet, la démarche de franchir l’inconnu est à la fois 

déstabilisante mais peut aussi être attrayante précisément parce qu'elle est inconnue. Il s’agit 

donc pour l’apprenant de quitter ses préjugés. Pour reprendre les termes de Freud (1919), 

l’inquiétante étrangeté opère en chacun de nous : je crains l’inconnu car il me dépasse et 

parce qu’il me dépasse, il me fascine et je vais essayer de me dépasser moi-même en allant 

plus loin. 

 

Mais est-ce si simple d'oublier, d'occulter ce que l'on sait, de se remettre en question pour se 

concentrer à intégrer de nouveaux savoirs ? 

André Giordan (1998) montre que la réalité est bien différente dans le sens où l’apprenant 

n’est pas un vase vide que l’enseignant remplirait. Il a des connaissances, des représentations, 

un cadre de références, une histoire à prendre en considération. Occulter ses conceptions qui 

lui servent de point d'ancrage ne va pas toujours de soi. Toute personne éprouve beaucoup de 

difficultés à abandonner un savoir antérieur qui peut lui avoir demandé un effort pour 

l’intégrer. Très souvent, les anciennes conceptions vont cohabiter avec les nouvelles, ces 

dernières pouvant rarement prendre d'emblée la première place, comme une façon de ramener 

du connu à de l'inconnu (plus sécurisant ou moins effrayant !). 

En effet, ces efforts ne sont ni instantanés ni anodins, ils demandent un certain temps, une 

certaine maturation pour accepter ce cheminement de penser autrement qui fait partie 

intégrante de l'apprendre (Giordan, 1998). 
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André Giordan s'appuie sur les travaux de Gaston Bachelard
13

, scientifique et philosophe, 

pour qui, les obstacles épistémologiques sont des freins ou des résistances à la connaissance. 

Tout chercheur scientifique est aussi un être humain sensible. 

Il n'y a rien de linéaire dans l'apprentissage. L'erreur, le tâtonnement, la rupture, la réussite… 

concernent chaque apprenant. De nombreuses découvertes scientifiques ont aussi été fondées 

sur des erreurs.  

Parmi ces obstacles épistémologiques, Gaston Bachelard met, entre autres, en évidence celui 

de l'expérience première qui consiste à s'attacher aux aspects impressionnants d'un 

phénomène au détriment des aspects nécessaires du point de vue de la connaissance. 

L'obstacle de la connaissance générale consiste quant à lui à généraliser trop rapidement. 

Ce chercheur préconise quatre impératifs : 

 Réaliser une catharsis intellectuelle et affective c’est-à-dire se séparer de ses préjugés 

et de ses opinions. 

 Réformer son esprit c'est une façon de le rééduquer, de sortir de ses habitudes 

intellectuelles.  

 Refuser tout argument péremptoire en préférant s'appuyer sur une démonstration 

logique ou empirique. 

 Laisser sa raison exercer son esprit critique et sa liberté de jugement. 

 

Qui peut aider ces adultes en reprise d'études dans cette entreprise ? Sont-ils toujours en 

mesure d'apprendre par eux-mêmes ? 

 

2. Pourquoi former des adultes ? 

 

Dans Penser la formation, Michel Fabre revient sur l'étymologie de former qui vient de 

formare et signifie "au sens fort, donner l’être et la forme […] Former évoque donc une action 

profonde sur la personne impliquant une transformation de tout l’être […] dans la formation, 

c’est l’être même qui est en jeu, dans sa forme. Au total, former semble se caractériser par une 

triple orientation :  

1/ Transmettre des connaissances comme l’instruction ; 

2/ Modeler la personnalité entière ; 

3/ Intégrer le savoir à la pratique, à la vie." (Fabre, 1994, pp. 22-23). 

                                                           
13

 La formation de l'esprit scientifique (1938 – 1
ère 

édition) – Paris, Vrin. 
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Le terme "modeler" peut sérieusement susciter l'interrogation notamment si le sculpteur est un 

formateur attaché à "formater" les étudiants, les siens inexorablement, en les rendant 

conforme à ce qu'il attend d'eux, se positionnant lui-même en modèle ou pire encore si l'on en 

croit la définition partielle du Robert en "créateur, démiurge". 

 

C'est probablement dans ce sens qu'Hannah Arendt (1954) pense qu'on ne peut éduquer les 

adultes parce qu'inévitablement se joue une forme contrainte et docile d'adhésion. En effet, de 

quel droit un adulte peut-il décider pour un autre de son destin, de ce qu'il pense être 

incontournable ou, pire, bon pour lui ? Au nom de quoi un adulte peut-il en éduquer un autre 

aussi adulte et responsable que lui et notamment lorsque l'engagement en formation sonne 

comme une injonction ? Un supérieur hiérarchique ou quelqu'un d'autre décide pour lui de son 

inscription au moment même où un formateur le prendrait en main. Qu'en est-il des questions 

de responsabilité, de relation de confiance égalitaire ? 

Etre entendu et responsabilisé dans son travail permet à chacun, à son niveau, de s’épanouir, 

d’avoir envie de prendre des initiatives et de s’investir. Or, de nombreux salariés, en manque 

de reconnaissance professionnelle, doivent se contenter d'obtempérer et n'ont pas l'opportunité 

de s'autoriser à dire ce qu'ils pensent et quand ils prennent ce droit, ils ne sont pas toujours 

écoutés. Ce manque de considération engendre révolte, injustice, lassitude, désengagement et 

va à l'encontre des propos de Claude Dubar (2000) lorsqu'il attire l'attention sur la 

responsabilité du personnel face aux compétences qu'ils doivent acquérir et sans cesse 

actualiser. Chacun devrait se sentir concerné par son parcours professionnel, se remettre en 

question et se donner les moyens d’évoluer, notamment par l'éducation tout au long de la vie. 

D'où l'intérêt, voire l'évidence du volontariat, du désir de se former pour telle ou telle finalité 

mais qui doit venir en premier lieu de l'apprenant malgré de légitimes et inexorables 

inquiétudes. Cette liberté de choix ne semble pouvoir être autrement. 

 

Pour Philippe Meirieu et ce dès l'enfance, "le projet d'éduquer implique donc la 

reconnaissance d'une impuissance radicale sur la liberté de l'autre." Nier cette liberté serait 

confondre le développement ou la formation d'un sujet et la production d'un objet. En avoir 

conscience, c'est permettre à l'autre de prendre et trouver sa place en lui proposant une aide 

provisoire et adaptée à ses besoins au niveau des connaissances et des méthodes pour qu'il 

puisse, s'il le décide, "faire œuvre de lui-même"
14

 (Meirieu, 1995, pp. 266-267). 

                                                           
14

 En référence à Jean-Henri Pestalozzi – disciple pragmatique de Jean-Jacques Rousseau à travers son Emile. 
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Dans le même sens, en s'appuyant sur la Bildung allemande où les études sont une partie d'un 

tout, Georges Snyders rappelle que : "[…] la tâche de l'étudiant est de se produire lui-même, 

de travailler à son propre progrès, au perfectionnement de lui-même […]" (Snyders, 1993, p. 

7). Un réel travail sur soi appartient à chacun dans sa singularité individuelle en lien avec les 

exigences collectives pour pouvoir se former sur les plans professionnel, intellectuel et 

existentiel et au-delà du seul développement personnel très actuel, trop autocentré, et qui ne 

suffit probablement pas.  

En effet, Bildung est un concept difficile à traduire en français puisqu'à lui seul il recouvre 

une pluralité de sens comme la culture, la formation, l'éducation, l'enseignement (Fabre, 

1994). Ce processus forme un ensemble que chacun doit prendre en main pour se construire et 

grandir à travers ses diverses expériences et aspirer à être maître de son avenir. 

 

Pour résumer et poursuivre 

Dans la langue française, apprendre et enseigner peuvent être utilisés l'un à la place de l'autre. 

Pourtant, c'est bien l'enseignant qui enseigne et l'apprenant qui apprend. En tant qu'adulte 

autonome, lui seul peut le faire et s'en donner les moyens mais il dépend aussi provisoirement 

de l'enseignant. Apprendre engendre des émotions paradoxales. Se raccrocher à du connu peut 

rassurer les étudiants alors qu'apprendre c'est aussi aller vers l'inconnu et c'est aussi 

désapprendre. Ce cheminement demande une certaine maturation pour lever des obstacles 

épistémologiques. Former des adultes peut être délétère s'il s'agit de "formater" des étudiants 

selon un modèle enseignant. Aussi, la démarche doit venir de l'adulte en reprise d'études qui 

désire se former au sens de la Bildung sur différents plans constituant un tout. 
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Synthèse de la première partie théorique 

Malgré la singularité et la complexité de chacun, être adulte, si l'on croise les différentes 

définitions proposées par la littérature, c'est être une personne majeure, mature, responsable, 

autonome et indépendante financièrement. Pris dans les turbulences de la postmodernité où la 

raison est le plus souvent révoquée, les adultes doivent faire face aux différentes "crises" qui 

traversent le cours de leur vie, au risque de sombrer.  

Chaque être humain reste la même personne qui n'a jamais fini d'apprendre et de se construire 

tout au long de son existence. Choisir un retour au formel peut avoir une connotation 

infantilisante à travers la dépendance vécue en formation par des adultes autonomes.  

Les motivations pour reprendre des études semblent spécifiques à chacun, à chaque projet 

s'imbriquant le plus souvent sur les plans professionnels, intellectuels et existentiels. Cet 

engagement à l'université peut être une façon d'exister pour soi, de décider du présent et de 

l'avenir. Pourtant le regard d’autrui, dont ces adultes attendent une forme d'approbation avant 

de s'engager et de reconnaissance quand ils ont osé franchir le pas, participe à leur quête 

identitaire. Responsables de leur vie malgré des impondérables plus ou moins graves, ces 

adultes se sentent "condamnés" à réussir. Parce que pour eux, la raison est un moyen de 

progresser voire d'aspirer au bien-être malgré des doutes et des difficultés, ils apprennent à 

apprendre, comme l'a défendu Condorcet. Ils s'autoforment à travers l'auto, l'éco et l'hétéro 

formation, parfois pour dépasser un complexe d'infériorité. S'inscrire à l'université à l'âge 

adulte, mûris de leurs diverses expériences y compris informelles les invitent à réfléchir, à 

penser, à agir plus librement, progressivement "sans maître".  

En tant qu'adultes autonomes, eux seuls peuvent apprendre et s'en donner les moyens mais ils 

dépendent aussi provisoirement des enseignants. Apprendre ne va pas toujours de soi car c'est 

aussi désapprendre, ce qui ne manque pas d'engendrer des émotions paradoxales. Ce chemin 

demande une certaine maturation pour lever des obstacles épistémologiques. Chercher à 

former des adultes peut être dangereux s'il s'agit de "formater" des étudiants selon un modèle 

enseignant. Reprendre des études doit venir des adultes qui désirent se former au sens de la 

Bildung sur différents plans. 

Est-ce que l'université est en mesure de remplir ce rôle ? Depuis quand et comment accueille-

t-elle des adultes ? Peut-elle proposer des cursus de qualité qui rencontrent les attentes des 

adultes en reprise d'études en master ? Quelle est la place de la pédagogie dans le quotidien 

des enseignants-chercheurs ? Quelles sont leurs contraintes institutionnelles ? Eclairer ces 

questionnements est l'objet de partie suivante. 
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Partie II – Image, place et rôle de l'université 

 

Il s'agit de comprendre, en cinq chapitres, comment l'université remplit son rôle de 

démocratisation du savoir pour des adultes qui font ce choix de continuer à apprendre de 

façon formelle. Le chapitre 6 s'intéresse au chemin parcouru pour que l'université ouvre ses 

portes aux adultes en reprise d'études. L'avant-gardisme de l'université Paris 8 Vincennes 

Saint-Denis est l'objet du chapitre 7. Le chapitre 8 questionne les politiques actuelles pour 

favoriser la reprise d'études en master. L'objectif du chapitre 9 est de comprendre la loi LRU 

votée en 2007 et ce qu'elle engendre sur le terrain universitaire. Aussi et enfin, le chapitre 10 

interroge la place de la recherche au premier rang au détriment de la qualité de 

l'enseignement. 
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Chapitre 6 - Des adultes en reprise d'études à l'université 

 

L'objectif de ce sixième chapitre est de revenir sur l'histoire de la formation des adultes pour 

chercher à éclairer le présent. Deux points le composent : un premier traite du long 

cheminement populaire et professionnel pour que des adultes puissent apprendre quel que soit 

leur âge. Un deuxième point examine la mise en application des textes quant à l'accès au 

savoir pour tous dans un marché concurrentiel. 

 

1. Un long cheminement populaire et professionnel 

 

Malgré l’existence de l’université depuis le Moyen Age, le cheminement sera très lent pour 

qu’elle ouvre ses portes aux adultes qui souhaitent reprendre leurs études ou continuer à se 

former.  

Pendant la Révolution, la vingtaine d'universités françaises est supprimée. En 1808, Napoléon 

instaure les facultés, elles sont encadrées par l'Etat et leur visée est professionnelle.  

Si le projet de Condorcet n'a pas été voté en 1792, ses préconisations de l'instruction dès 

l'enfance et à tous les âges de la vie ont pu être entendues. La fondation du CNAM en 1794, 

pionnier dans la formation des adultes est d’abord destiné aux ingénieurs puis au plus grand 

nombre, le soir et le dimanche à travers des cours gratuits.  

 

La loi Guizot en 1833 prône l’éducation nécessaire du peuple. La circulaire généralise les 

cours pour les adultes analphabètes. 

En s’appuyant sur les travaux de l'historien Noël Terrot (1983), Brigitte Albero souligne que 

l’ouvrier autodidacte du XIX
ème

 est attaché à un "enseignement mutuel" basé sur l’entraide et 

la solidarité : "les plus cultivés instruisant ceux qui souhaitent développer leurs 

connaissances" (Albero, 2003, p. 42). Les universités populaires naissent dans les années 

1890 animées par des intellectuels engagés et outre des questions professionnelles et sociales, 

des thèmes culturels sont abordés pour un partage de la connaissance. Cependant dans les 

faits, un décalage existe entre la réalité pragmatique qui intéresse concrètement les ouvriers et 

les conférences trop théoriques qui s’en éloignent (Fond-Harmant, 1997). Par ailleurs, le 

magistral s'est imposé dans le cadre des cours engendrant une distance sociale et hiérarchique 

due au manque d’échanges, de débats entre intellectuels et ouvriers (Albero, 2003). 
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Le corps des facultés prend le nom d'université le 10 juillet 1896 mais l'enseignement 

supérieur reste scindé entre les universités et les grandes écoles dont les premières ont été 

créées, antérieurement, à partir du XVIII
ème

 (Polytechnique, Saint-Cyr, Ecole des Mines…) et 

ne seront pas coordonnées par l'université impériale ; elles resteront indépendantes. 

 

Le début du XX
ème

 siècle, pendant la période d'industrialisation, est marqué par la promotion 

professionnelle. L’ouvrier se forme alors pour améliorer ses compétences professionnelles 

tout en travaillant et militant. Des structures autres que l'université assurent ces enseignements 

plus techniques que la formation acquise sur le terrain. La loi Astier de 1919 permet de 

dispenser des cours professionnels au sein de centres de formation pour adultes. Des mesures 

réglementaires se succèdent comme la taxe d'apprentissage en 1925, l'obligation de cours en 

journée, la certification (CAP) en fin d'apprentissage. 

Après la crise économique de 1929 et le chômage qui en découle des Centres de Formation 

Professionnelle Accélérée (CFPA) s’attachent à former une main d’œuvre ouvrière qualifiée. 

 

Le projet Langevin-Wallon en 1947 favorise l’instruction et le développement culturel.  

Toujours après-guerre, la réduction du temps de travail et le développement des congés payés 

laissent plus de temps pour les loisirs et la vie quotidienne. L’association Peuple et Culture 

créée par Joffre Dumazedier a une vocation culturelle et un usage émancipatoire du temps à 

soi. Le courant de l’autoformation s'inscrit dans l’éducation permanente et requestionne la 

pédagogie qui doit se différencier des approches scolaires pour s'adapter au savoir-faire et à la 

réflexion des adultes dans leurs apprentissages (Bézille, 2003). 

 

Dès les années 1950, quelques universités créent des Instituts de Promotion Supérieure du 

Travail (IPST) à destination des publics adultes et à l'initiative de pionniers tels que Bertrand 

Schwartz, Noël Terrot et Claude Dubar (Agulhon, 2004). 

L'examen spécial d'entrée à l'université ESEU – créé en 1969 et dont l'origine remonte à 1956 

– donne la possibilité à des personnes non titulaires du baccalauréat de s'inscrire à l'université. 

Ce n'est qu'en 1994 que le diplôme du DAEU intervient officiellement comme passerelle dans 

le sens où il permet certes de poursuivre dans l'enseignement supérieur mais aussi de postuler 

à des concours. 

Pourtant, Laurence Fond-Harmant rappelle l'engagement du politique à travers la Constitution 

de 1958 : "la nation garantit l’égal accès de l’enfant et de l’adulte à l’instruction, à la 
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formation professionnelle et à la culture. L’organisation de l’enseignement public, gratuit et 

laïque à tous les degrés, est un devoir de l’Etat" (Fond-Harmant, 1997, p. 33). 

En 1959, la loi Debré relative à la promotion sociale met en place une convention entre l’Etat 

et les centres de formation pour aider les stagiaires. 

Sous la IV
ème

 République, près de 70 % d'hommes et de femmes français n'ont pas été formés 

sur le plan professionnel. En 1966, la formation professionnelle devient obligatoire. 

L'évolution socio-économique de la société française, des techniques, des savoirs demandent 

aux adultes de se former et notamment les cadres qui n'ont pas toujours fait d'études. Le congé 

individuel de formation voit le jour.  

L’université avait donc un rôle nouveau à jouer. 

Mais il faudra attendre 1968 "déterminante. Au mois, de mai, elle constitue le point de 

rencontre entre l’institution universitaire et la formation des adultes" (Fond-Harmant, 1997, p. 

36). Ainsi depuis la loi d’orientation des universités (1968) où elles obtiennent la triple 

autonomie : pédagogique, administrative et financière, elles offrent désormais la possibilité 

aux adultes qui le souhaitent, qu'ils soient d'anciens étudiants ou qu'ils n'aient pas eu 

l'occasion de faire d'études supérieures, de s'inscrire auprès des plus jeunes en formation 

initiale, dans une dynamique de continuité d'une éducation tout au long de la vie. 

En réalité, peu d’universités sont en mesure d'accueillir des adultes car les cursus sont 

difficilement compatibles avec une activité salariée. 

 

2. Un marché concurrentiel ? 

 

La loi Delors en 1971 définit une véritable politique de la formation professionnelle continue 

(formation des salariés sur le temps de travail, naissance du congé individuel de formation 

(CIF)…) dans une volonté d'égalité des chances et de démocratisation du savoir avec un lien 

entre la formation initiale et continue. 

Jacques Delors souligne alors quatre objectifs prioritaires
15

:  

1/ Permettre à chaque homme et à chaque femme de faire face aux changements, plus ou 

moins prévisibles, qui se produisent dans la vie professionnelle. 

2/ Contribuer, par la force de cette politique, à la lutte contre l’inégalité des chances. 

3/ Créer autour de l’Education nationale un environnement favorable à son évolution et à sa 

réforme. 
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 Genèse d'une loi et stratégie du changement in Connexions n°17 – 1976. 
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4/ Permettre à chaque homme et à chaque femme de maîtriser sa vie, c'est-à-dire d'élever son 

niveau culturel et d'aboutir à une sorte d’autogestion de sa propre existence. 

 

Cependant, cette loi sur l’obligation de la formation continue n’implique pas les universités. 

Les directives ministérielles leur imposent de s’adapter aux adultes sur le plan de l'ingénierie 

et de la pédagogie. Elles doivent repenser les contenus, leurs méthodes d’enseignement et 

donc remettre en question leur fonctionnement, au même titre que les organismes privés qui 

s’emparent de ce nouveau public.  

Dans cette organisation concurrentielle, la formation continue est financée en grande partie 

par les entreprises et ne relève pas d'un service public.  

De plus, la circulaire de 1989 demande aux universités de se donner les moyens d’informer et 

d’orienter les adultes qui souhaitent reprendre des études tout en travaillant "en facilitant 

l’accès aux études (validation des acquis, examens spéciaux d’accès…) et en modulant des 

rythmes d’études (temps partiels, aménagements d’horaires…)" (Fond-Harmant, 1997, p. 65).  

Aussi, ce chercheur remet en question "une logique de marché" et "la faiblesse de moyens 

accordés aux universités ?" (Fond-Harmant, 1997, p. 67). Près de vingt ans plus tard, on peut 

constater que de moins en moins de moyens sont octroyés et qui plus est en contexte de crise. 

Les services de formation continue se sont mis en place au gré des bonnes volontés de 

quelques universitaires et quelque peu en marge de l'université dans une logique libérale et 

concurrentielle (Agulhon, 2004). En effet, les universités n'ont pas de postes supplémentaires, 

ni de directives claires, ni de relations extérieures. En règle générale, les enseignants recrutés 

au sein de ces services semblent plus libres dans l'offre de leurs formations, dans les contenus 

disciplinaires, l'approche pédagogique, la durée, le recrutement d'intervenants, le public 

accueilli et les tarifs qu'ils peuvent aligner sur ceux du marché de la formation continue. 

Cependant, cette liberté relative voire désorganisée n'est pas en phase avec les valeurs 

républicaines et laïques de l'université. S'inscrire dans un système marchand, c'est aussi 

répondre aux commandes et aux exigences des financeurs en adaptant voire en formatant les 

formations (Agulhon, 2004).  

Est-ce qu'en contexte de restrictions budgétaires, la formation continue intervient comme un 

moyen d'obtenir des financements utiles aux diplômes reconnus par l'Etat mais peu 

subventionnés ? 

 

En 2002, la validation des acquis de l’expérience (VAE) (après avoir été la validation des 

acquis professionnels) permet d’obtenir tout ou partie d’un diplôme. Le droit individuel à la 
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formation (DIF) créé en 2004 reconnaît officiellement les apprentissages informels. En 2009, 

deux accords nationaux interprofessionnels (ANI) ont été signés sur le développement de la 

formation tout au long de la vie professionnelle, la professionnalisation et la sécurisation des 

parcours professionnels. En 2013, avec la création du compte personnel de formation (CPF) le 

salarié est davantage acteur de son parcours professionnel et de son avenir tout au long de sa 

carrière.
16

 

En contexte de chômage qui atteint entre 8 et 10 % depuis 1984 en France, les politiques 

tentent, à travers ces initiatives, de valoriser les différentes expériences. 

En 2013-2014, 1 505 600 étudiants étaient inscrits au sein d'universités françaises avec 

536 600 étudiants en cursus de master (droit, sciences politiques, économie, sciences et 

techniques, lettres et sciences humaines et STAPS).
17

 

A titre d'exemple et à l'appui de données éclairantes, en 2013-2014, l'UFR de sciences et 

techniques nantais accueillait 80 étudiants en reprise d'études en master, ce qui représente 

0,23 % au sein de l'université de Nantes. Cette même année, en lettres et sciences humaines et 

sociales, 192 étudiants en reprise d'études étaient inscrits en master, soit 0,55 % au sein de 

cette même université.
18

 

 

Pour résumer et poursuivre 

Si l'université existe depuis le Moyen Age, le chemin fut long pour qu'elle ouvre ses portes à 

des adultes en reprise d'études. D'autres structures comme le CNAM après la Révolution puis 

les universités populaires au XIX
ème

 vont répondre au besoin de promotion professionnelle et 

chercher aussi à démocratiser le savoir. Dans les années 1950, des pionniers tels que Bertrand 

Schwartz, Noël Terrot ou Claude Dubar créent des IPST au sein de quelques universités. 

L'ESEU en 1969 (DAEU à partir de 1994) permet à des non-bacheliers de s'inscrire à 

l'université. Comme le mentionne la constitution de 1958, l'instruction, la formation 

professionnelle et la culture à tous les âges de la vie relèvent d'un devoir de l'Etat. En 1968, 

les universités donnent la possibilité à des reprises d'études de s'inscrire en formation initiale 

mais les cursus sont difficilement compatibles avec une activité salariée. …/… 
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 http://www.fongecif-idf.fr/le-fongecif-ile-de-france/historique-de-la-formation-professionnelle. 
17

 Lettre d'information 15.01 mars – Enseignement supérieur & Recherche - Ministère de l'Education nationale, 

de l'Enseignement supérieur et de la Recherche. 
18

 Sources : services administratifs et site de l'université de Nantes. En 2013-2014, 34 714 étudiants y étaient 

inscrits de la licence au doctorat.  

http://www.fongecif-idf.fr/le-fongecif-ile-de-france/historique-de-la-formation-professionnelle
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Des organismes privés vont répondre à la loi Delors de 1971 contrairement aux universités 

qui n'ont pas les moyens de revoir leur fonctionnement pour s'adapter à ce public. La 

formation continue s'est mise en place au bon vouloir de quelques universitaires dans une 

logique libérale et concurrentielle, en marge des valeurs républicaines et laïques de 

l'université. En contexte de chômage exacerbé depuis les années 1975-1980 en France, les 

politiques cherchent à reconnaître la diversité des expériences. Pourtant, encore aujourd'hui, 

peu d'adultes reprennent des études universitaires.  

Paris 8 a été une des premières à accueillir des adultes en reprise d'études. Pourquoi ? 

Comment ? Que penser de son avant-gardisme et est-elle inspirante encore actuellement ?  
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Chapitre 7 - L'avant-gardisme de Paris 8 Vincennes à Saint-Denis 

 

Ce chapitre cherche à comprendre l'histoire de l'université Paris 8 de sa création à aujourd'hui 

à travers deux points. Un premier s'intéresse aux conditions qui ont permis d'inventer une 

université différente après 1968. Le deuxième point interroge les raisons d'autres élans 

pédagogiques "populaires" et se penche sur leur mise en œuvre.  

 

1. Inventer une université différente après les événements de 1968 

 

Avant 1968, seule la Sorbonne représentait Paris. Nanterre était alors une nouvelle université 

où se sont retrouvés des étudiants des quartiers favorisés et ceux de banlieues. Sa situation 

près d'un bidonville a suscité l'incompréhension mais aussi l'engagement d'étudiants auprès 

des plus démunis. Cette volonté de mixité sociale a engendré de grands écarts, à l'origine des 

événements du 22 mars 1968.
19

 

 

Edgar Faure, alors Ministre de l’Education nationale, souhaitant, après mai 1968, réformer les 

universités, a convoqué quelques universitaires autour de Raymond Las Vergnas, chargé du 

projet, comme Michel Debeauvais, Hélène Cixous, Vladimir Jankélévitch… pour leur 

demander d’inventer une université (Berger, Courtois, Perrigault, 2015). 

En 1969, le Centre Universitaire Expérimental de Vincennes (CUEV) voit le jour avec pour 

objectifs de répondre à des besoins sociaux et sociétaux et à la démocratisation du savoir. 

"Elle n’est pas la seule nouvelle université créée à cette période, mais la seule résolument 

ouverte
20

. A tous les publics, à toutes les questions… et à tous les risques" et avec Dauphine 

les seules "non pas seulement à "remplir" une mission de service public mais à la définir" 

(Berger, Courtois, Perrigault, 2015, pp. 23 et 300).
21

 

 

Initié par plusieurs universitaires cooptés entre autres de la Sorbonne, à laquelle le centre 

expérimental est, à sa création, rattaché, Vincennes est aussi "un laboratoire, un lieu de 

créativité intellectuelle, institutionnelle et sociétale dont l'existence avait été jugée nécessaire 
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 Séminaire enregistré de Patrice Ville intitulé Autogestion – socianalyse – master EFIS 2009-2010 - Université 

Paris 8. 
20

 Mis en exergue par les auteurs. 
21

 Guy Berger, Maurice Courtois et Colette Perrigault pointent les similitudes de ces deux centres expérimentaux 

mais aussi leurs différences et notamment l'élitisme dès lors privilégié à Dauphine. 
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au-delà d'une réforme de l'éducation pourtant profonde et novatrice" (Berger, Courtois, 

Perrigault, 2015, p. 23). 

C’est une des premières universités à accueillir des adultes déjà engagés dans la vie 

professionnelle et désireux d’apprendre mais aussi des demandeurs d’emploi, des non-

bacheliers ainsi que des femmes au foyer ayant élevé un enfant de trois ans.  

Dans ce sens, la situation de ses bâtiments ne manque pas non plus d'originalité dans le sens 

où à gauche du centre universitaire se trouve une crèche et à droite, une école maternelle.  

La conception pédagogique du centre est, elle aussi, novatrice et expérimentale rompant avec 

la tradition magistrale, frontale, des programmes et des examens : des unités de valeur avec 

un format horaire de cours plus long notamment le soir pour les salariés englobant le travail 

personnel, le découpage en semestres, la création de départements regroupant des enseignants 

d’une même discipline afin de détruire la notion de chaire attribuée à un professeur (Berger, 

Courtois, Perrigault, 2015). Malgré des points communs, "il apparaît clairement qu'on ne peut 

pas parler d'une mais des pédagogies de Vincennes/Saint-Denis"
22

 (Berger, Courtois, 

Perrigault, 2015, p. 419). 

Remi Hess et Gabriele Weigand (1994) mettent en exergue la pédagogie libertaire où les 

étudiants choisissent de participer aux cours en fonction de leurs intérêts. L’offre de formation 

se veut pluridisciplinaire avec l'objectif que ces adultes apprenants élèvent leur niveau culturel 

en étant ouverts et réflexifs aux questions sociétales qui les entourent (Bergier et Francequin, 

2005). L'hétérogénéité des publics, des penchants politiques et des disciplines engendraient de 

la réflexivité sur des questions nouvelles et l’envie d’apprendre, la coopération, l’émulation 

mais aussi des désaccords voire des conflits (Berger, Courtois, Perrigault, 2015). 

 

Ce projet expérimental a pu se concrétiser à force de combat pour être reconnu au même titre 

qu'une université à la fois comme les autres et différente des autres. En 1971, le CUEV 

devient l’université Paris 8, progressivement habilitée à délivrer des diplômes admis par l’Etat 

mais selon les disciplines. En effet, l'année précédente, Michel Foucault alors professeur à 

Vincennes répondait à un journaliste du Nouvel Observateur
23

 suite à la décision du Ministre 

de l’Education nationale qui refusait d’accorder le titre de licencié aux étudiants de 

philosophie de Vincennes, l’enseignement étant alors jugé comme "trop particulier et 

spécialisé". Deux champs d’études : la politique et la science ont été choisis par les étudiants 

et les professeurs avec l’accord de l’université mais aussi celui du Ministère. Michel Foucault 
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 Mis en italique par les auteurs. 
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 Archives Vincennes Saint Denis – Bibliothèque universitaire de Paris 8 – article du 9.02.1970. 

http://www.univ-paris8.fr/
http://www.univ-paris8.fr/Schema-des-diplomes
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évoque le "piège" tendu et la liberté laissée dès la création du centre expérimental alors remise 

en question. 

 

En 1980, l’université Paris 8 Vincennes est contrainte par le Ministère de déménager à Saint-

Denis, les locaux étant trop exigus. Avec 7 900 inscrits à ses débuts en 1968-1969, les 

effectifs n’ont cessé de croître pour atteindre plus de 30 000 apprenants dès 1974-1975
24

. En 

2014-2015, l'université compte un peu plus de 20 000 étudiants. 

Cette université citoyenne s’attache à s’intégrer au cœur de la ville, de son quartier et de ses 

habitants et tente de reproduire, en partie, la dynamique de Vincennes. 

Paris 8 est choisie et fréquentée par des étudiants du monde entier, elle se définit aujourd’hui 

comme une "université-monde"
25

 à travers sa politique et sa solidarité accueillant la diversité. 

D’autres universités ont progressivement ouvert leurs portes aux adultes en reprise d'études 

mais sans être aussi avant-gardistes que Paris 8 tant pour ce qui a trait aux publics, aux 

contenus, à la pédagogie. Néanmoins, permettre à des adultes de suivre un cursus universitaire 

implique de prendre en considération ce qu’ils savent avant de s’engager en formation et ce 

qu’ils attendent. 

 

En 2012, avec l’université Paris Ouest Nanterre La Défense, le PRES
26

 Paris Lumières est 

constitué. Deux ans plus tard, en 2014, ce pôle de recherche et d'enseignement supérieur 

devient la COMUE
27

 Paris Lumières. Comme le demande la loi du 22 juillet 2013, chaque 

université doit être rattachée à un site. Aussi, un contrat a été signé par les membres de la 

COMUE pour un quinquennal. Ce document contractuel, précise d'un côté la stratégie de 

l'Université Paris Lumières notamment en termes de recherche et de formation et, de l'autre, 

engage l'Etat sur une attribution de moyens.
28

 

En répondant rapidement aux volontés politiques, cette université à la fois comme les autres 

et différente des autres, est-elle devenue progressivement, au fil du temps, plus classique, 

peut-être trop "sage" pour certains ? 
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 Archives Vincennes Saint Denis – Bibliothèque universitaire de Paris 8. 
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 Site Internet de l'université Paris 8. 
26

 Pôle de Recherche et d'Enseignement Supérieur. 
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 Communauté d'universités et d'établissements. 
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 Site Internet de l'université Paris Lumières : www.u-plum.fr. 
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2. Vers d'autres élans pédagogiques "populaires" 

 

Quelques universitaires ont fait le choix et le pas d’une université populaire
29

 dès 2009 

accueillant des personnes souhaitant reprendre leurs études. 

La perte d'originalité de l'université Paris 8, la baisse des effectifs et notamment l'absence d'un 

public dit "populaire" ont été des éléments déclencheurs quant à cette initiative au sein même 

de Paris 8. L'espoir de ce projet était "de ranimer l'utopie vincennoise des débuts" sur le plan 

pédagogique (Verrier, 2013, p. 15). 

Ce pari ne manque pas d'audace et va se concrétiser. Les apprenants sont accueillis sans 

condition de diplôme, quel que soit leur niveau d'études, seule l'envie de réfléchir et de 

s'interroger sur des questions d'éducation vaut comme prérequis. L'objectif est de s'initier à la 

recherche pendant deux ans, de rédiger un "chef d'œuvre"
30

 c'est à dire un mémoire en tant 

qu'apprenti-chercheur, validé par un DPCU
31

. Pour mener à bien leur recherche dans les 

meilleures conditions, ces étudiants bénéficient d'un soutien personnalisé, d'ateliers en groupe 

le samedi avec l'appui d'enseignants-chercheurs, de formateurs et de docteurs. 

Ce projet est actuellement remis en question par manque de moyens. Sera-t-il la dernière 

utopie vincennoise ? si l'on se réfère au titre de cet ouvrage collectif ?
32

 

Jean-Louis Le Grand pointe des difficultés au sein même de l'université : "les mondes de 

l'éducation populaire et de l'université sont des mondes souvent distants, étrangers l'un à 

l'autre et qui s'ignorent, s'observent et parfois se jalousent." (2013, p. 20). 

 

Toujours à l'initiative de Christian Verrier, cet ancien maître de conférences à Paris 8, imagine 

et fonde l'université coopérative de Paris (UCP) en 2012, à l'extérieur de l'université cette fois, 

comme une façon de s’extraire de l’institution. Ce projet s'inspire en partie de l'approche 

d'Henri Desroche, fondateur du Collège Coopératif de Paris en 1959.  

Par ailleurs, instigateur de différentes autres structures et notamment celle de l'Université 

Coopérative Internationale que ce chercheur et pédagogue souhaitait itinérante, saisonnière, 

hors les murs et qui est pour lui "sinon une "université alternative" du moins une "alternative 

universitaire"" (Desroche, 1990, p. 188). Cette entraide peut être comprise comme un entre 
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 Christian Verrier en initiateur via son mémoire de maîtrise dès 1993 sur les universités populaires et un texte 
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Bruxelles, juin 2013. 
30
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 Les Cahiers du Fil Rouge n° 18 – Collectif Formation Société – Bruxelles, juin 2013. 
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deux, entre le pur formel des cours à l'université et le pan plus informel d'expériences adultes. 

A partir d'un vécu professionnel ou associatif, une pédagogie de projets tâtonnante s'articule à 

la carte pour que l'étudiant se crée son propre itinéraire universitaire dans le cadre d'une 

"autoformation assistée". Henri Desroche commençait par utiliser l'autobiographie raisonnée 

avec les adultes qu'il accompagnait souvent dans une recherche-action, avec des sujets 

observés, voire sur eux-mêmes. Aussi, la démarche consistait à partir de l'action vers la 

recherche, puis de mener un travail de recherche autour de la praxis ; pour un retour dans 

l'action. La prise de recul intervenait grâce aux enseignants et au groupe qui permettaient de 

porter un autre regard sur sa pratique. Aussi, "l'autobiographie n'est qu'un instrument, mais 

elle est un instrument, peut-être l'instrument susceptible de générer une autoformation, celle-

ci générant elle-même une autoproduction de sa propre vie." (Desroche, 1990, p. 132). 

 

A partir de ces quelques exemples, on peut s'interroger sur l'intérêt d'un recours à une autre 

forme d'université qui cherche aussi à être reconnue via une habilitation à délivrer des 

diplômes. Henri Desroche (1990) préconisait l'appui à une université car en indépendantes, 

elles seraient des ersatz, mais pourquoi ? 

Dans ce sens, c'est peut-être parce que l'université reste "trop classique" au niveau 

pédagogique que des universités populaires ou coopératives voient le jour ? Pour plus de 

liberté et de créativité dans l'accompagnement des étudiants ? 

Georges Snyders a "toujours rêvé d'une institution qui unirait les bienfaits de l'Université et 

ceux des classes préparatoires – et échapperait à leurs carences : l'autonomie apporterait joie 

et ne tomberait pas dans le délaissement, le méthodique des classes préparatoires s'associerait 

à la largeur d'esprit des facultés" (Snyders, 1993, p. 35). 

En effet, l'université ne devrait-elle pas être un lieu où l'on s'autorise à penser librement et 

différemment si on est capable d'argumenter, d'étayer ses propos, de défendre ses idées, sous 

couvert de la connaissance, d'une culture générale… ? Surtout si on regarde de plus près 

l'étymologie latine signifiant : "communauté" ou "totalité"
33

. 

Dans l'enseignement même supérieur, ça reste rare – donc précieux –, y compris au sein des 

grandes écoles dont l'approche pédagogique reste relativement scolaire. Elles continuent 

d'ailleurs à s'appeler "écoles" même si elles sont "grandes" et à nommer leurs étudiants 

"élèves", sans distinction aucune de terme avec les enfants, au moins dans l'intitulé, ce qui ne 

peut que questionner. 
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 Du latin juridique universitas "communauté" - du latin classique universus "totalité" - Le Robert – 2010. 
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Pour résumer et poursuivre 

Après les événements de 1968, Edgar Faure alors Ministre de l'Education nationale, demande 

à quelques universitaires d'inventer une nouvelle université. En 1969, le Centre Universitaire 

Expérimental de Vincennes est créé avec pour objectifs principaux de répondre à des besoins 

sociaux et sociétaux et à la démocratisation du savoir. Rattaché à ses débuts à la Sorbonne, 

Vincennes accueille différents publics adultes souhaitant apprendre et réfléchir : des 

professionnels, des étrangers, des demandeurs d'emploi, des non-bacheliers, des femmes ayant 

éduqué leur(s) enfant(s). La conception pédagogique expérimentale et novatrice cherche à 

s'adapter à cette hétérogénéité. En 1971, le centre devient l'université Paris 8 Vincennes à la 

fois différente et, à force de combat, reconnue comme les autres. Cette université citoyenne 

peut-être devenue "trop classique" a engagé certains universitaires vers d'autres élans 

pédagogiques et populaires plus proches des débuts vincennois, à travers la création d'autres 

espaces comme l'U2p8 en 2009 puis l'UCP en 2012 inspirés de l'approche d'Henri Desroche. 

Pourquoi ne pas intégrer certaines pratiques pédagogiques dans ces universités "classiques" ? 

Est-ce que permettre aux étudiants de réussir et s'épanouir dans leurs études ne relève pas du 

rôle des universités ? 
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Chapitre 8 - Quelle politique actuelle pour des adultes en reprise d'études en master ? 

 

L'objectif de ce huitième chapitre est de comprendre la politique à travers des moyens mis en 

œuvre pour accueillir des adultes en reprise d'études. Le premier point s'arrête sur les 

spécificités de ce diplôme. Dans le deuxième point, je cherche à savoir ce que signifie réussir 

en master. 

 

1. Spécificités du master  

 

Le grade de master signifie maître en anglais qui a suivi le terme français de maîtrise avant le 

LMD, diplôme qui peut encore être néanmoins demandé par l'étudiant auprès de l'université. 

 

Pour faciliter la mobilité des étudiants et chercher à les insérer sur le marché du travail, les 

prémices de la réforme du LMD en 1998, dans le cadre du processus de Bologne se sont 

progressivement mises en place au sein d'universités françaises en 2004. Ce qui devient un 

sigle met en exergue l'entre-deux du master, entre la licence et le doctorat, à mi-parcours d'un 

cursus, obtenu après l’acquisition de 120 crédits capitalisables, répartis sur 4 semestres, après 

la licence. Pour certaines professions comme psychologue, mandataire judiciaire, avocat, 

enseignant des premier et second degrés… un diplôme de niveau master, spécifique dans une 

discipline est nécessaire pour pouvoir exercer ou se présenter à un concours. Il est aussi de 

rigueur pour poursuivre en doctorat. 

 

"La formation dispensée comprend des enseignements théoriques lors de cours magistraux, 

méthodologiques et appliqués et, lorsqu'elle l'exige, un ou plusieurs stages. Elle comprend 

également une initiation à la recherche et, notamment, la rédaction d'un mémoire et d'autres 

travaux d'études personnels. 

Le master reste prisé des entreprises sur le marché, reconnu à bac + 5 formant des 

professionnels compétents dans leur discipline, autonomes, prenant des initiatives avec une 

capacité d'adaptation."
34

  

 

Dans ce sens, sur le plan européen, un article du Monde de janvier 2014 pointe que le master 

est bien identifié et reconnu tant par les étudiants que les entreprises devenant un diplôme de 
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haut niveau, "une référence" dans le cadre d'une formation universitaire et au sein de grandes 

écoles : 

 

"Le master a conquis un réel prestige auprès des étudiants, observe Michel Deneken, premier 

vice-président à l’université de Strasbourg, chargé de la formation. Il est devenu une 

référence, même dans les IUT, les écoles d’ingénieurs ou de commerce. Comme dans les 

autres pays d’Europe, le niveau bac + 5 devient un standard correspondant à une formation de 

haut niveau – avec une spécialisation plus tournée vers la recherche ou la vie professionnelle 

– sans pour autant que l’une soit inférieure à l’autre." Autre apport : "Ce diplôme nous a 

poussés à revoir notre façon de travailler. Nos équipes pédagogiques sont désormais plus 

ouvertes, avec des professionnels qui interviennent aux côtés des enseignants-chercheurs."
35

 

 

Devenir apprenti-chercheur, c'est être rattaché à un laboratoire de recherche qui engendre une 

implication et des relations différentes avec les enseignants avec lesquels des étudiants 

peuvent être amenés à travailler en étroite collaboration. 

 

2. Réussir en master 

 

Dans le cadre de sa thèse, Laëtitia Gérard (2009)
36

 pointe la particularité de la direction de 

mémoire, nouvelle variable spécifique au master, qui diffère des études en licence. Cette 

relation pédagogique inédite a été analysée autour de trois dimensions : scientifique, 

institutionnelle et relationnelle. Les entretiens auprès d'une vingtaine de binômes en master 

recherche en sciences humaines et sociales mettent en exergue des décalages relatifs à la 

perception des rôles à tenir de part et d'autre. Ces écarts sont à l'origine de ruptures du contrat 

pédagogique à l'initiative des étudiants ou des directeurs. Dans cette formation à la recherche 

par la recherche, la direction de mémoire est un des facteurs de réussite de l'obtention du 

master, mission pour laquelle les universitaires ne sont pas formés. 

 

Pour produire un mémoire encadré par un directeur, l’étudiant doit faire preuve de capacités 

d'autonomie. En effet, il est, selon les disciplines et les enseignants, à l’initiative du choix de 

son sujet, c’est à lui de construire son plan, de convoquer des courants de pensée, de faire du 
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 Bilan positif pour les universitaires et les DRH – Le Monde de l'éducation | 21.01.2014. 
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 L’accompagnement en contexte de formation universitaire : étude de la direction de mémoire comme facteur 

de réussite en master (2009). 
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lien avec les contenus de cours, de sélectionner des ouvrages pertinents, d'imaginer et 

d'œuvrer sur son terrain de recherche... 

L’étudiant en reprise d'études, même s’il n’est pas toujours familiarisé avec les exigences 

universitaires, sait prendre des initiatives et le directeur, par son expérience et ses 

compétences, facilite et accompagne ce travail de réflexion. 

Au-delà du mémoire, pour réussir à l'université, il est nécessaire de mener un travail régulier 

plutôt que d'apprendre au dernier moment pour les examens. Il faut savoir faire des recherches 

bibliographiques, écrire, rédiger, traiter des données, travailler en petits groupes à l'université 

et à l'extérieur, s'exprimer mais aussi s'autoriser à une "attitude critique face aux savoirs" que 

ce soit en sciences ou en lettres (Rayou, 2004, p. 170). 

 

Roger Mucchielli (1972;2012) souligne l'intuition comme sensibilité intellectuelle, peu 

reconnue encore aujourd'hui par les scientifiques comme forme d'intelligence à proprement 

parler. Or, malgré des connaissances purement théoriques comme la faculté de raisonner, 

l'intuition peut être un sérieux atout en master et notamment en recherche synonyme de 

découverte où la sérendipité permet une ouverture, une absence de maîtrise, de contrôle 

absolu. Un travail de recherche sera traité très différemment par deux étudiants d'une même 

discipline et suivant néanmoins les mêmes cours.  

Ce chercheur cite le mathématicien Henri Poincaré
37

 qui décrit quatre phases conscientes et 

inconscientes qui s'applique particulièrement à un travail de recherche : 

"1/ une phase réfléchie de recherche et de calculs (phase préparatoire) ; 

2/ une phase inconsciente de brassage des idées ; 

3/ d'où émerge une synthèse ou une mise en forme, choisie par une sorte de sensibilité 

esthétique profonde (phase de travail inconscient suivi de la phase d'illumination)… ; 

4/ la réflexion et le raisonnement reprennent leurs droits ensuite dans une dernière phase de 

vérification des idées ainsi jaillies, et de mise au point définitive. 

Ce qui semble plus général encore, c'est qu'un certain "échauffement" est nécessaire, 

bouillonnement ou excitation intellectuels au cours desquels les idées, les hypothèses, les 

connaissances et les questions s'entrechoquent avant que naisse (lorsqu'elle naît) la Forme 

nouvelle." (Mucchielli, 1972;2012, p. 111). 
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Les études universitaires permettent d’acquérir des connaissances théoriques et pratiques 

c'est-à-dire de les recevoir en essayant de les comprendre mais aussi de se les approprier en 

sachant travailler de façon autonome, en étant capable de prendre des initiatives (terrain, 

mémoire, recherche bibliographique…). Etre responsable de sa formation c’est aussi être en 

mesure de mener une réflexion, de développer son esprit critique. Ces compétences acquises 

au sein de l'institution, dans le cadre d'un master, sont transférables dans le milieu 

professionnel. Au-delà de la préparation à être efficace sur ces plans, une des missions de 

l'université est aussi d'amener les étudiants à un "métaniveau réflexif existentiel qui les 

incitera à se donner les moyens d’une vie qui vaudra la peine d’être vécue" (Albero, Linard, 

Robin, 2008, p. 203). 

Or, plusieurs obstacles troublent la reprise d'études que seuls les plus motivés parviendront à 

lever. Ces adultes à l'université suivent la plupart du temps les mêmes cours que les étudiants 

de formation initiale. S'il semble que les différences peuvent être riches d'apprentissages, 

l'université se penche-t-elle sur les spécificités de ces publics dont les problématiques 

diffèrent ? 

Par ailleurs, et peut-être afin de simplifier l'organisation, les cours ont lieu essentiellement en 

semaine et en journée. Cette programmation reste toujours peu compatible avec une activité 

salariée à moins d'avoir obtenu un congé de formation mais qui ne va pas toujours de soi et 

qui ne dure pas toujours dans le temps sur plusieurs années. Comment, dans ce cas, s'inscrire 

à l'université ? Pour certains, ce projet est souvent vécu comme une deuxième chance voire la 

dernière. En effet, rares sont les cours du soir ou du week-end même si quelques professeurs 

investis et bénévoles y consacrent leur temps et leur énergie pour que les étudiants puissent 

échanger, se rencontrer en petit groupe, présenter leurs travaux, assister à des conférences… 

mais ce type d'initiatives stimulantes, dont j'ai eu la chance de bénéficier à Nantes avec 

Martine Lani-Bayle et à Paris 8, restent relativement marginales dans le cadre des masters. 

Encore faut-il que l'université puisse étendre ses horaires d'ouverture, ce qui reste limité et 

contraint à trouver d'autres lieux. 

Chaque été, au mois de juillet, l'université de la Sorbonne
38

 propose à des personnes qui le 

souhaitent quel que soit leur âge et leur nationalité, une semaine de cycle de conférences 

(summer camps) en lettres, philosophie, histoire, biologie…, soit une quinzaine d'heures de 

cours pour un montant d'environ 400 €. Les groupes restreints sont aussi motivés que les 
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universitaires qui ne se contentent pas uniquement de transmettre leurs contenus mais qui sont 

attentifs aux différents apprenants dans leur réflexion et leur démarche d'acquisition. 

 

Plus généralement, est-ce qu'on peut faire un lien entre des coûts de plus en plus élevés à 

l'université dans le cadre de la reprise d'études et l'exigence des étudiants ? Estiment-ils être 

en droit d'attendre une formation et des enseignants d'une qualité irréprochable mais aussi 

l'obtention inéluctable du diplôme ? C'est une tendance avérée et qui peut aller crescendo dans 

un système marchand à travers cet échange de savoir purement "bancaire" (Freire, 1983). 

Saeed Paivandi (2014) pointe une différence notoire entre réussir et bien apprendre
39

. Certains 

étudiants peuvent effectivement réussir en se focalisant sur ce qu'il est nécessaire de savoir 

pour obtenir des notes honorables. Une fois les examens passés, ils ont peu retenu. Ces 

connaissances seront difficilement transférables car peu réfléchies et pas suffisamment 

intégrées. 

 

Pour résumer et poursuivre 

Dans le cadre du LMD, le master se situe à mi-parcours, entre la licence et le doctorat. Ce 

diplôme bac + 5 vise à former des professionnels compétents dans leur discipline, capables de 

s'adapter et de prendre des initiatives. Il est aussi incontournable pour s'inscrire en recherche. 

La rédaction d'un mémoire est une variable spécifique au master et sa direction, un des 

facteurs de réussite, alors que les universitaires ne sont pas formés pour cette mission. Pour 

réussir en master en lettres ou en sciences, les étudiants doivent faire preuve d'autonomie, de 

rigueur, d'esprit critique voire d'intuition pour davantage d'ouverture. Plusieurs obstacles 

peuvent inhiber la reprise d'études et notamment sur un plan financier avec des coûts qui 

augmentent mais aussi sur un plan organisationnel avec des cours dispensés en journée et en 

semaine, peu compatibles avec une activité salariée. Est-ce que l'université connaît les 

spécificités et les problématiques de ce public ? Est-ce que la loi LRU de 2007 a fait en sorte 

de favoriser la possibilité de reprendre des études pour celles et ceux qui font ce choix de 

continuer à apprendre ? 
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Chapitre 9 - Le malaise de l'université un peu plus encore depuis la loi LRU 

 

Ce chapitre se penche sur la naissance de la LRU et son impact aujourd'hui. Il s'articule en 

deux points : un premier relatif au contexte et aux objectifs de cette loi puis un deuxième 

autour des constats sur le terrain de l'enseignement et de la recherche. 

 

1. Contexte et objectifs de la LRU 

 

Le texte de loi relatif aux Libertés et Responsabilités des Universités (dite LRU ou Pécresse et 

communément appelée loi sur l’autonomie des universités) est paru au journal officiel en été, 

le 11 août 2007. L’université était une des principales préoccupations de la campagne 

présidentielle de 2007 de Nicolas Sarkozy. 

Sous la V
ème

 République, on peut constater que des Secrétaires d'Etat ou des Ministres 

délégués ont eu en charge l'enseignement supérieur et la recherche sous la responsabilité 

globale du Ministère de l'Education nationale. Cinq ministres seulement ont été affectés 

spécifiquement à l'enseignement supérieur et à la recherche : 

 de 1978 à 1981 Alice Saunier-Seïté
40

, Ministre des Universités sous le gouvernement 

de Raymond Barre 

 de 1993 à 1995 François Fillon, Ministre de l’Enseignement supérieur et de la 

Recherche sous le gouvernement d'Edouard Balladur 

 de 2007 à 2011 Valérie Pécresse
41

, Ministre de l’Enseignement supérieur et de la 

Recherche sous le gouvernement de François Fillon  

 de 2011 à 2012 Laurent Wauquiez au même poste sous le même gouvernement 

 de 2012 à 2014 Geneviève Fioraso au même poste sous le gouvernement de Jean-

Marc Ayrault. 

 

On peut s'interroger sur le sens d'un Ministère dédié ou d'une délégation sous couvert du 

Ministère de l'Education nationale, de l'Enseignement supérieur et de la Recherche comme 

c'est à nouveau le cas depuis la nomination de Najat Vallaud-Belkacem en 2014.  

Est-ce par manque d'intérêt ou pour une continuité de la maternelle à l'université ? 
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 Guy Berger, Maurice Courtois et Colette Perrigault se souviennent de "l'acharnement haineux de Madame 

Saunier-Seïté contre Vincennes" (2015, p. 25). 
41

 Avec un mandat de 4 ans, le plus long sous la V
ème

 République. 
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Les objectifs visés par le gouvernement français dès 2007 étaient de "rendre l'université 

attractive" pour lutter contre l’échec en premier cycle et améliorer l’insertion professionnelle 

des étudiants, de "sortir de la paralysie de la gouvernance actuelle" en donnant plus de 

pouvoir aux présidents d’universités à travers le conseil d’administration et enfin, de "rendre 

la recherche universitaire visible à l'échelle internationale."
42

 

Progressivement et au plus tard le 1
er

 janvier 2013, les universités françaises devaient accéder 

à l’autonomie en matière budgétaire, de gestion des ressources humaines et à la possibilité de 

devenir propriétaires de leurs biens immobiliers. 

 

Des mouvements de grève relatifs à la loi LRU, à l’initiative des étudiants en 2007-2008, 

suivis par des enseignants-chercheurs début 2009, ont traduit une profonde inquiétude pour 

l’ensemble du milieu de l’éducation. 

"L'autonomie n'est pas une fin en soi, c'est un moyen de refonder l'université française autour 

de trois maîtres mots : la réussite, pour les étudiants ; l'excellence, pour les 

enseignants-chercheurs ; l'innovation, pour la société française dans son ensemble"
43

  

Pourquoi cette loi a-t-elle fait grand bruit deux ans après son entrée en vigueur et continue-t-

elle à susciter des polémiques encore aujourd'hui ? 

 

2. Constats sur le terrain de l'enseignement et de la recherche 

 

Pour l’économiste Dominique Roux
44

 (2009), l’université est malade depuis trente ans et les 

différents partis politiques n’ont pas eu le courage de réformer en profondeur : les mesures 

ont été trop radicales ou trop peu ambitieuses. Or aujourd’hui, les inégalités sont criantes. 

C’est bien ce que l’auteur de l’article traduit ici : "un enseignement supérieur universitaire 

déconnecté des réalités et tendant vers la médiocrité s’est développé sous le regard myope des 

élites tant de droite que de gauche, oubliant qu’elles-mêmes étaient protégées par leur milieu 

social ou leur parcours universitaire privilégié à travers les voies royales des grandes écoles et 

des concours très sélectifs." (Roux, 2009, p. 37). 
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En promulguant la loi LRU, le Ministère de l’Enseignement supérieur et de la Recherche s’est 

exclusivement penché sur l’université. Or, l’université est la seule institution devant faire face 

à la massification et la seule également à accepter les étudiants bacheliers en formation 

initiale, sans sélection préalable. 

Il ne s’agit pas de remettre en cause la démocratisation de l’enseignement supérieur mais de 

revoir le système de sélection ailleurs dans sa globalité selon les niveaux d'études qui peut 

brider les projets d'étudiants les empêchant de trouver leur voie. Par ailleurs, la massification 

ne permet pas toujours aux enseignants d’exercer honorablement leur métier. 

Pourquoi ne pas offrir les meilleures conditions possibles à ceux qui intègrent l’université par 

choix ? C’est probablement les premières années qui font fuir les étudiants brillants vers des 

structures plus accueillantes et jugées plus prestigieuses, qui n’hésitent pas à proposer des 

tarifs très élevés avec à la clé l’obtention d'un diplôme voire d’un poste. 

Ainsi, la concurrence persiste encore aujourd’hui entre les universités et les grandes écoles. 

D’où l’intérêt de repenser le système global de l’enseignement supérieur comme le propose 

Jean-Paul Pollin (2009), pour que chacun puisse s’orienter et se former tout au long de sa vie. 

 

En réponse à un ouvrage intitulé L'université n'est pas en crise
45

, Olivier Beaud, Alain Caillé 

et François Vatin
46

 dressent un portrait du malaise de l'université française actuelle qui, selon 

eux, ne peut que s'aggraver si les politiques n'en prennent pas la mesure. Les auteurs pointent, 

à regret, que l'Etat comme des institutions privées ont créé des "grandes écoles" et des "grands 

établissements" de recherche "pour concurrencer des universités jugées inefficaces, peu 

adaptables, mal gérées." Les réformes successives et appliquées aux seules universités n'ont 

fait, selon eux, que les "affaiblir". 

 

Ce clivage existe aussi du côté de la recherche où cohabitent les universités et les centres de 

recherche nationaux, ce qui engendre, selon Jean-Paul Pollin (2009), des scissions entre 

enseignement du supérieur et recherche. L’économiste ajoute que l’Europe a pris la décision 

de créer son propre classement des universités qui permettra "de prendre en compte aussi bien 

la qualité de l’enseignement (l’insertion des étudiants, les conditions d’études, le niveau 

d’encadrement…) que la recherche, discipline par discipline" (Pollin, 2009, p. 19). Ainsi, il ne 
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s’agit plus uniquement de juger l’université selon des critères quantitatifs comme le propose 

le classement international de Shangaï depuis 2003, aussi attendu que controversé, qui pousse 

à la compétition et à la marchandisation dans le sens où seule la performance en matière de 

recherche compte. 

La Ministre française de l’Enseignement supérieur et de la Recherche Geneviève Fioraso, 

avait vivement réagi à ce classement : "il est surprenant de noter que l’Allemagne, la France 

et l’Italie classent très peu d'établissements dans les 100 ou 200 premiers de ce palmarès" Ce 

classement "ignore en grande partie les sciences humaines et sociales, ne prend pas en compte 

la qualité de l’enseignement"
47

, avait-elle déploré. 

 

Aussi, l’université se trouve reléguée en arrière-plan tant du point de vue de l’enseignement 

supérieur que sur le plan de la recherche. La loi LRU a tenté un décloisonnement notamment 

par les pôles de recherche et d’enseignement supérieur. L'objectif des PRES était de permettre 

aux universités, grandes écoles et organismes de recherche, de mettre en cohérence leurs 

différents dispositifs, de mutualiser leurs activités et leurs moyens afin de proposer une offre 

de recherche et de formation plus cohérente, plus lisible et mieux adaptée aux besoins des 

territoires. La loi du 22 juillet 2013 relative à l’enseignement supérieur et à la recherche a 

remanié le dispositif des PRES auxquels se substituent des communautés d’universités et 

établissements. Les COMUE sont des établissements publics à caractère scientifique, culturel 

et professionnel (EPSCP). L'ambition de ces regroupements territoriaux est de "favoriser une 

coordination renforcée des politiques de formation, de recherche et de transfert ainsi que des 

actions pour l'amélioration de la vie étudiante"
48

. 

Le risque n’est-il pas aussi celui de rétrograder le reste des universités ne faisant pas partie de 

ces pôles ou de ces communautés d’excellence et ainsi la fuite des meilleurs enseignants-

chercheurs et des meilleurs étudiants vers ces mêmes communautés, voire à l'étranger dans un 

monde concurrentiel voire élitiste ? 

 

Plusieurs universités connaissent, depuis la loi LRU, des problèmes pécuniaires. Une 

vingtaine sont en déficit voire au bord de la fermeture comme ont pu l'annoncer des présidents 

d'universités pour Béziers ou Versailles Saint-Quentin
49

. Jean-Luc Vayssière, président de 

cette dernière, prévient : "sans les moyens de faire réussir mes étudiants, je serai obligé de 

                                                           
47

 Communiqué de la Ministre Geneviève Fioraso le 14 août 2012. 
48

 Site du Ministère de l'Enseignement supérieur et de la Recherche. 
49

 L'autonomie révèle le prix réel de l'enseignement supérieur - Le Monde | 13.01.2014. 



La pédagogie universitaire en question(s) 

73 

réduire mes capacités d'accueil en première année, autrement dit de les sélectionner." Quand 

d'autres universités gèlent des postes, ferment certains diplômes ou encore des cours 

magistraux, des TD ou des TP comme à Nantes
50

, contrainte de faire des économies sur de 

nombreux plans qui altèrent les conditions de travail des étudiants et des enseignants. 

En effet, les universités gèrent l'ensemble de leur budget y compris la masse salariale mais 

aussi les bâtiments dont l'Etat reste propriétaire ; ce qui génère "un coût que l'Etat et les 

universités découvrent"
51

. A Nantes, le président de l'université a mis un plan de retour à 

l'équilibre sur trois ans suite à de réelles difficultés financières. "Ces mesures sont difficiles. 

J'en suis conscient, souligne M. Laboux. Et elles ne doivent pas entraîner une baisse des 

dotations futures. Je ne voudrais pas passer pour le bon élève qu'on oublierait quand d'autres 

hurlent. Nous avons arrêté l'hémorragie, mais la situation reste fragile."
52

 

 

La loi LRU s’inspirant des campus à l’américaine – premières universités des classements et 

notamment celui de Shangaï – a souhaité une ouverture sur l’extérieur et aussi la mise en 

place de partenariats permettant aux universités de s’auto-gérer. Cette autonomie imposée 

reste relative et paradoxale dans le sens où les établissements sont aussi tenus de répondre aux 

injonctions ministérielles (Annoot, 2012). 

Que peut-on dire de cette loi ? N'est-ce pas une forme de désengagement de l’Etat et une 

volonté de privatiser l’université ? La démocratisation des études supérieures sera remise en 

question, comme pour tout le reste, il faudra que les étudiants paient cher pour apprendre 

comme c'est déjà le cas dans le cadre de la reprise d'études universitaires. 

Selon Michel Armatte "malgré toutes les bonnes volontés, le système d’enseignement 

supérieur français n’échappera ni au désengagement de l’Etat, ni à la concurrence 

internationale" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 46). 

 

En effet, certaines universités, selon les disciplines, ont plus d’opportunités de développer de 

nouvelles technologies, des concepts, des biens… et peuvent donc intéresser les entreprises et 

ainsi créer des partenariats. Qu’en est-il, en revanche, des universités dont le rendement a été 

vivement critiqué ? Même si certaines disciplines de sciences humaines et sociales n’ont pas 

de produits finis à vendre, ne devraient-elles pas être au cœur des préoccupations des 

entreprises et des institutions dans la cité alors que le "mal-être" au travail est une réalité, que 
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les questions d'éducation restent vives, que certaines valeurs y compris républicaines sont 

bafouées… ? 

 

André Cartapanis pense que professionnaliser, et donc se rapprocher des besoins du monde 

des entreprises, ne veut pas dire "s’éloigner du monde du savoir et que l’université doive 

s’écarter de son cœur de métier" (Cartapanis, 2009, pp. 85-86). 

Au-delà de la formation professionnelle, le rôle de l’université n’est-il pas aussi celui d’offrir 

une formation intellectuelle et existentielle, de la licence au doctorat ? 

 

En effet Laurence Fond-Harmant, en reprenant les propos de Jacques Delors (loi de 1971) 

précédemment cités, pense que l’université est la seule institution qui "avait mission à assurer 

tant la promotion sociale que le développement personnel des intéressés. Plus de vingt ans 

après, on peut constater que c’est bien dans ces deux directions qu’elle s’est engagée." (Fond-

Harmant, 1997, p. 263). Dans le même sens, Christine Josso achève son ouvrage en émettant 

le souhait que l’université puisse offrir aux étudiants "une formation fondée tout à la fois sur 

une expérience intellectuelle et une expérience existentielle" (Josso, 1991, p. 339). Qu'en est-

il aujourd'hui ? 

 

Au cours des mouvements de grève de 2009, bon nombre d'enseignants-chercheurs se sont 

sentis floués, injustement agressés par les pouvoirs politiques et de surcroît, par l’opinion. Ce 

mépris et ces suspicions ont probablement été reçus comme une atteinte à leur propre identité, 

comme l'a traduit Pierre Jourde dans un texte intitulé Université : les fainéants et les mauvais 

chercheurs, au travail ! 
53

. 

Aujourd'hui encore, de nombreux universitaires se sentent démunis face à des politiques 

restrictives. Ce découragement ne signifie pas qu'ils sont en phase ou approuvent les 

décisions, mais traduit plutôt une forme d'impuissance.
54

 

 

L'évolution de la formation, condamnée elle aussi à être rentable, invite les formateurs à user 

"d'instruments de l'ordre du "prêt-à-former" (Lainé, 2004, p. 35) mais qui deviennent 

rapidement obsolètes, dans le sens où l'attrait résiderait davantage dans l'innovation. 

A priori ce phénomène de l'efficacité et du rendement à tout prix tend à se développer, y 

compris à l'université, et encore un peu plus en temps de crise où la formation pourrait tout 
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alors que la question des finalités des études supérieures n'a pas été clairement abordée par la 

LRU (Annoot, 2012). 

Le purement techniciste est-il envisageable dès qu'il est question d'humains donc de relations 

humaines au cas par cas ? 

 

Pour résumer et poursuivre 

La loi LRU votée le 11 août 2007 avait trois objectifs prioritaires : lutter contre l'échec en 

premier cycle et améliorer l'insertion professionnelle des étudiants, donner davantage de 

pouvoir aux présidents d'universités et rendre la recherche visible à l'échelle internationale.  

Des mouvements de grève ont débuté en 2007-2008 à l'initiative des étudiants, suivis en 2009 

par des universitaires. 

La loi LRU, exclusivement assignée aux universités, ne repense pas le système global de 

l'enseignement supérieur et de la recherche et laisse ainsi perdurer la concurrence avec des 

grandes écoles mais aussi avec des grands établissements de recherche. Après les PRES, les 

COMUE depuis 2013, sont des regroupements territoriaux d'universités et d'établissements  

visant à améliorer les politiques de formation, de recherche et de transfert, au risque d'être 

élitistes. Depuis la loi LRU, une vingtaine d'universités françaises sont en réelles difficultés 

financières. Elles doivent gérer l'ensemble de leur budget y compris la masse salariale mais 

aussi les bâtiments dont l'Etat reste néanmoins propriétaire. Les conditions de travail des 

étudiants et des universitaires se trouvent être altérées par ce contexte restrictif. Cette loi n'est-

elle pas une forme de désengagement de l'Etat et une progressive privatisation de l'université ?  

Cette politique de rendement notamment sur le plan de la recherche n'est-elle pas 

préjudiciable à la qualité de l'enseignement ? 
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Chapitre 10 - La recherche priorisée au détriment de la qualité de l'enseignement 

 

L'objectif de ce dixième chapitre est de mieux comprendre le quotidien des universitaires. Il 

se compose de trois points. Dans le premier, je m'intéresse à la triple mission autour de 

l'enseignement, de la recherche et de l'administratif. Un besoin de reconnaissance fait l'objet 

du deuxième point et enfin le troisième point cherche à saisir les raisons de tensions au sein 

de l'université. 

 

1. Une triple mission : enseignement, recherche, administratif 

 

Etre titulaire d'un doctorat est une première étape pour envisager une carrière de maître de 

conférences après qualification par le CNU
55

. Puis, grâce à une habilitation à diriger des 

recherches à postuler à un poste de professeur, sous réserve de franchir progressivement et 

avec succès les différentes étapes jugées par le corps professoral qui décidera des aptitudes du 

candidat qui sera alors admis ou non à faire partie des leurs (Viry, 2006). Ce parcours peut 

prendre quelques années. Ainsi, un docteur, formé tout au long de son cursus universitaire et 

expert dans sa discipline de recherche, doit aussi être pédagogue, mais sans formation 

spécifique, comme si cela allait de soi. Cette compétence est plus ou moins appréciée lors de 

l'audition de recrutement. Néanmoins, dans certaines universités, des formations 

pédagogiques sont maintenant proposées aux doctorants ATER voire aux maîtres de 

conférences qui débutent et en font la demande. 

Malgré l'intitulé du poste "enseignant-chercheur" et contrairement à la tradition allemande 

humboldtienne où la recherche et l'enseignement sont liés, se nourrissant l'un de l'autre, seule 

la recherche est valorisée pour le milieu scientifique quand l'opinion prend en compte les 

seules heures de cours. La pédagogie à l'université est "plutôt méprisée, ce sont des affaires de 

cuisine, d’arrière-cuisine" (Verrier, 2010, p. 136)". Contrairement à la recherche, 

l'enseignement n'est pas évalué. 

Par ailleurs, les réformes successives ont engendré des tâches administratives récurrentes au 

détriment du reste, empêchant les enseignants-chercheurs de se concentrer sur leur cœur de 

métier. 

Au niveau de l'enseignement, ne sont pas pris en compte le temps de préparation des cours, 

l'encadrement de mémoires, les corrections, avec aujourd'hui en plus, pour certains 
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l'organisation de cursus en ligne, d'ingénierie pédagogique, de suivi de stages… (Musselin, 

2008).  

Il en est de même pour la recherche dont les activités sont variées : "outre le temps passé à 

faire des expérimentations et à préparer des publications ou des conférences, il s’agit de 

répondre à des appels d’offres, de négocier et de gérer des contrats de recherche avec des 

acteurs publics ou privés, de déposer des brevets le cas échéant, de répondre aux médias pour 

vulgariser les connaissances produites, etc" (Musselin, 2008, p. 40). 

De plus, certains universitaires prennent en charge la direction de promotion, de département 

ou encore d’UFR sans compter les diverses réunions au sein de l’université et à l’extérieur. 

Dans ce sens, l'administratif chronophage peut compromettre la qualité de l'enseignement 

comme celle de la recherche. 

 

Aussi, Pierre Jourde pense qu’"un universitaire moyen travaille beaucoup trop. Il exerce trois 

métiers, enseignant, administrateur et chercheur. Autant dire qu'il n'est pas aux 35 heures, ni 

aux 40, ni aux 50." Il redoute que ces intellectuels soient réduits à de simples gestionnaires 

exerçant des tâches sans grand intérêt
56

.  

 

Pour que l’université et ses universitaires se portent mieux, les politiques n’ont-elles pas un 

rôle fondamental à jouer après avoir dégradé leur image et leurs conditions, brutalement 

récemment, mais aussi au fil du temps ? 

 

2. Un besoin de reconnaissance 

 

Laurence Viry (2006) caractérise l’habitus universitaire par un esprit de concurrence très 

différent du monde de l’entreprise. En effet, tout enseignant-chercheur doit être en mesure de 

produire un travail intellectuel. Ce besoin de reconnaissance est vital pour un grand nombre 

d’universitaires étant essentiellement évalués sur leurs travaux de recherche. 

Aussi, elle explique que la rémunération symbolique telle que la notoriété, à travers les 

invitations, les publications…, doit pouvoir pallier la rétribution financière qui n’est pas à la 

hauteur de leur investissement surtout en comparaison avec d’autres professions du privé plus 

lucratives à niveau d’études inférieur. 
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Par ailleurs, les frontières sont moindres entre leur vie privée et leur vie professionnelle. 

Passionnés par leurs travaux, ils n’hésitent pas à travailler sur leur temps libre. Aussi, être 

évalués dans leur travail peut être ressenti comme un jugement quant à leur personne. Le 

parcours d’un enseignant-chercheur dont la carrière semble bloquée traduit bien ce sentiment : 

"Aude se sent blessée, ce n’est pas seulement son travail qui n’est pas reconnu mais 

également elle en tant qu’individu." (Viry, 2006, p. 169). 

L'auteur de cette recherche rappelle qu'"à tous les stades de la vie, la reconnaissance est 

nécessaire […] Se sentir reconnu par autrui est indispensable pour se construire une identité 

solide, pour avoir confiance en soi, pour s’aimer, s’affirmer et donc vivre" (Viry, 2006, pp. 

294-295). 

Etre toujours en quête de reconnaissance, car elle n’est jamais acquise, peut être moteur dans 

la vie de chacun mais faut-il se focaliser sur cette attente ? 

 

3. Des tensions 

 

Vincent de Gaulejac préface l’étude de Laurence Viry dont il était le directeur de thèse : 

"derrière ces révélations, elle découvrait la violence symbolique de l’institution universitaire 

et les douleurs qu’elle engendre." (Viry, 2006, p. 8). 

En se penchant sur les enseignants-chercheurs, elle permet de mieux appréhender les 

difficultés au sein même de l’institution. Son travail révèle un problème récurrent à 

l’université : "le manque de collaboration, de coopération et de lutte des places" (Viry, 2006, 

p. 205). En effet, elle met en exergue des tensions entre universitaires qui semblent en 

perpétuelle rivalité et très centrés sur leur propre carrière. 

Un témoignage illustre la teneur de ces dires : "les collègues sont pour Erwan et pour bien 

d’autres, ceux qui viennent perturber le bon fonctionnement du système universitaire" (Viry, 

2006, p. 209). 

Dans le même sens, à propos d’une de ses expériences de revenir sur le terrain en enseignant 

quelques heures par semaine à des élèves de BEP dans un établissement réputé "difficile", 

Philippe Meirieu relate que si certains collègues lui firent remarquer sa position privilégiée, 

"les autres se turent… comme on se tait habituellement à l’université, c’est-à-dire en vous 

laissant comprendre, avec cette association étrange de considération contrainte et de 

condescendance naturelle, qu’"on n’en pense pas moins"" (Meirieu, 1995, p. 17). 
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Si Laurence Viry (2006) pointe des mécontentements en termes de conditions matérielles et 

financières, elle insiste quant aux relations humaines, probablement le plus fréquemment à 

l’origine d’un mal-être. Pour elle, la gestion de l’université (recrutement, évaluation…) menée 

par des pairs peut entraîner des frustrations et de la concurrence entre collègues. Dans ce sens, 

c’est le système universitaire qui favorise ce besoin de reconnaissance et ce sentiment d’envie 

voire de jalousie (Viry, 2006). D'un côté comment supporter une telle atmosphère alors qu'elle 

est essentielle pour pouvoir s’épanouir et être compétent. D’un autre côté, comment travailler 

au sein d’une équipe sans échanges ? 

En effet, le témoignage d’un enseignant-chercheur montre que le manque de communication 

et de rencontres entre collègues peut être nuisible et renforcer un sentiment de solitude et 

d’individualisme : "il estime que cela est dommageable pour l’avancée scientifique et 

pédagogique" (Viry, 2006, p. 212). Est-il possible de suivre sérieusement des étudiants dans 

leur cursus universitaire si chaque enseignant propose un cours sans s’intéresser à ceux des 

collègues ? Qu’en est-il de leur image auprès de centaines d’étudiants ? Comment ne pas y 

être sensible ? Ainsi certains professeurs choisissent d’encadrer les 3
ème

 cycles voire 

d’enseigner en 2
ème

 cycle mais relèguent le 1
er

 à des maîtres de conférences et des enseignants 

non-titulaires manquant d’expérience. 

A plusieurs reprises, Laurence Viry (2006) évoque le fait que certains enseignants consacrent 

peu de temps à la préparation des cours pour pouvoir s’investir dans la recherche. Pourtant, ils 

ont la possibilité de construire leurs interventions comme ils l’entendent en l’absence de 

programmes à respecter. Ils jouissent d’une vraie liberté, très enrichissante pour transmettre 

des connaissances mais ont-ils le temps de tout concilier ? Et est-ce toujours le cas dans le 

cadre des maquettes de formation matérialisées ? 

L’enseignement en général et la pédagogie en particulier sont très peu évoqués dans cet 

ouvrage pourtant relatif aux universitaires qui se livrent quant à leurs missions. Cela peut 

laisser dubitatif mais permet de prendre conscience ou mesurer le poids de la recherche à 

l’université. Il ne s'agit pas de généraliser car pour certains enseignants-chercheurs, 

l'enseignement a une place considérable. Une place qui peut aussi être source de tensions 

entre universitaires car cet engagement sur le plan pédagogique est parfois un choix délibéré, 

parfois un choix contraint. 

 

 

 

 



La pédagogie universitaire en question(s) 

80 

Pour résumer et poursuivre 

Devenir maître de conférences puis professeur à l'université se réalise sous l'évaluation des 

pairs via le CNU. Un docteur est expert dans sa discipline grâce à son cursus universitaire 

mais il doit aussi être pédagogue sans formation spécifique.  

Etre enseignant-chercheur, c'est en premier lieu être chercheur car seule la recherche est 

évaluée. La pédagogie reste plutôt méprisée, seules les heures de cours doivent être 

accomplies. En plus de ces deux cœurs de métier, les universitaires ont de plus en plus 

d'administratif sur les plans de la recherche comme de l'enseignement, des tâches 

chronophages qui peuvent être rébarbatives. Comme tout être humain, ils ont besoin de 

reconnaissance pour pallier leur rémunération qui n'est pas à la hauteur de leur investissement. 

Des tensions existent entre enseignants-chercheurs sur le plan des relations humaines où 

chacun reste focalisé sur sa propre carrière. Cette atmosphère, difficile à vivre dans un milieu 

compétitif, est néfaste tant pour la recherche que pour les étudiants. L'université s'intéressera-

t-elle à la qualité de l'enseignement quand les étudiants deviendront des clients exigeants qui 

paieront pour réussir ? 
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Synthèse de la deuxième partie théorique 

Des structures comme le CNAM dès 1794 puis des universités populaires en 1890 ont 

répondu aux besoins de promotion professionnelle et de démocratisation du savoir. Quelques 

pionniers ont créé des IPST dans les années 1950. Depuis 1968, des adultes en reprise 

d'études ont la possibilité de suivre des cours avec des étudiants de formation initiale ; des 

parcours restant difficilement compatibles avec une activité salariée. Quelques universitaires 

ont essayé de développer la formation continue dans une logique libérale et concurrentielle 

quelque peu en marge des valeurs républicaines et laïques de l'université. Des organismes 

privés ont répondu à la loi Delors de 1971.  

Après les événements de 1968, le Ministre Edgar Faure souhaitait réformer les universités en 

profondeur et a nommé quelques universitaires chargés d'inventer une nouvelle université. 

Paris 8 Vincennes Saint-Denis, à travers une pédagogie novatrice et expérimentale, a cherché 

à s'adapter à un public hétérogène. Devenue "plus classique" ou comme d'autres universités, 

certains enseignants-chercheurs se sont engagés vers des élans pédagogiques plus proches des 

débuts vincennois. 

Le master demande aux étudiants de développer autonomie, rigueur et esprit critique. Des 

obstacles sur les plans financiers et organisationnels peuvent entraver les projets de reprise 

d'études malgré l'injonction d'une éducation tout au long de la vie prônée par les textes. 

La loi LRU de 2007 s'est cantonnée exclusivement aux universités sans repenser le système 

de l'enseignement supérieur et de la recherche dans sa globalité. Depuis 2013, des universités 

et des établissements d'enseignement et de recherche se regroupent au sein de COMUE avec 

le risque que ces communautés d'excellence deviennent élitistes et délaissent des universités 

en grande difficulté financière. 

Pour devenir universitaire, l'évaluation se fait par les pairs. Si un docteur est expert dans sa 

discipline grâce à son parcours universitaire, il doit être pédagogue sans formation spécifique. 

Au-delà des deux cœurs du métier d'enseignant-chercheur, les responsabilités et les tâches 

administratives pénalisent tant l'enseignement que la recherche. Celle-ci est néanmoins 

priorisée car évaluée, contrairement à la pédagogie qui reste méprisée à l'université. Seules les 

heures de cours doivent être faites, la qualité n'est pas prise en compte. Alors que les 

universitaires sont en quête de reconnaissance, ils sont confrontés à des tensions dans un 

monde carriériste et individualiste. Comment peuvent-ils trouver le temps de s'intéresser aux 

étudiants ? Connaissent-ils les particularités du public en reprise d'études ? Quelle approche 

pédagogique serait la plus congruente ? 
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Partie III – Une approche pédagogique sur-mesure pour un public spécifique ? 

 

Ces quatre chapitres cherchent à savoir si une pédagogie "sur-mesure", au cas par cas, serait 

adaptée à un public adulte en reprise d'études à l'université. 

Dans le onzième chapitre, je m'attache à comprendre les concepts de pédagogie et 

d'andragogie à travers les raisons et la légitimité de leurs spécificités. Saisir la place des 

émotions sur un plan cognitif fait l'objet du douzième chapitre. Dans le treizième chapitre, il 

est question de "séduction" de part et d'autre de la relation mais aussi de rencontre 

pédagogique. Des pratiques universitaires concrètes détaillées dans le quatorzième chapitre 

permettront de comprendre pourquoi et comment elles peuvent exister et perdurer. 
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Chapitre 11 - Pédagogie ou andragogie : au-delà du poids et du choix des mots 

 

Les termes de pédagogie ou d'andragogie restent controversés, la pédagogie s'adressant aux 

enfants, l'andragogie aux adultes mais au genre masculin. Cependant, ils ne semblent pouvoir 

être remplacés par un concept probant qui ferait l'unanimité ou presque. Pour tenter d'éclaircir 

ce questionnement, ce chapitre s'articule en quatre points. Un premier point s'arrête sur les 

fondements de l'andragogie à travers des définitions et des courants. Dans le deuxième point, 

je m'intéresse aux spécificités de la pédagogie enfantine. Chercher à comprendre les liens 

possibles avec l'école dans un processus d'éducation tout au long de la vie fait l'objet du 

troisième point. Enfin le quatrième et dernier point traite de l'acte pédagogique à travers la 

dynamique de groupe. 

 

1. Fondements de l'andragogie : définitions et courants 

 

Dominique Chalvin (1996) rappelle l'origine allemande du mot andragogie aux XIX
ème

 et 

XX
ème

 siècles au nom de la particularité de l'éducation des adultes par rapport à celle des 

enfants. Si des travaux de recherche américains et européens affirment son fondement 

légitime, en France, le fait qu'il ne figure pas dans le dictionnaire traduit la difficulté de son 

acceptation. En effet, l'andragogie est définie comme la science et l’art de former les adultes, 

or l'étymologie grecque anêr ou andros désigne exclusivement l'homme de sexe masculin. 

Guy Avanzini (1996) a proposé le terme d’"anthropogogie" plus juste selon lui, venant du 

grec anthrôpos signifiant l'espèce humaine, homme ou femme, par opposition à l’espèce 

animale. Néanmoins, on peut se demander dans ce cas si le guide agogos est spécifique à 

l'adulte et ne pourrait pas aussi concerner l'enfant et l'adolescent puisqu'il est question de la 

formation de tout être humain. 

 

Deux courants précurseurs outre-Atlantique se sont intéressés à l'adulte apprenant dont les 

travaux ont permis d'asseoir une certaine légitimité. Edward Lindeman
57

 (1926) s'est attaché à 

comprendre comment les adultes apprennent à partir de leurs centres d'intérêts et de leurs 

différentes expériences de vie. Edward Thorndike
58

 (1928), quant à lui, a montré, grâce à des 

enquêtes scientifiques, l'existence de facultés particulières de l'adulte apprenant et leurs 

différences avec celles de l'enfant. 

                                                           
57

 The meaning of adult education d'Edward Lindeman (1926). 
58

 Adult learning d'Edward Thorndike (1928). 
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Roger Mucchielli (1972) explique que la pédagogie de type "scolaire ou universitaire" n'est 

pas transposable aux adultes de par la spécificité de leur vie professionnelle, leurs divers 

engagements et responsabilités familiales, associatives ou encore leur autonomie… 

D'un autre côté, il pointe un certain nombre de "handicaps" selon ses termes quant à la 

curiosité qui s'estompe, la modification de l'intelligence, le changement des motivations, les 

réticences aux changements… Il pense que l'éducation des adultes ne doit pas consister à 

recommencer une scolarité de base inhibante pour des personnes qui n'ont pas que de bons 

souvenirs scolaires. Pour lui, le magister à l'école est autoritaire, juge, narcissique et 

paternaliste (Mucchielli, 1972;2012, pp. 16 & 20).  

Aussi, bon nombre d’adultes appréhendent souvent de revivre ce qu'ils ont pu expérimenter en 

tant qu'enfants comme la peur de ne pas savoir, la crainte du jugement, de la sanction… Ayant 

appris de leurs différentes expériences informelles et non-formelles, ils désirent apprendre 

différemment en étant écoutés, en tant qu'adultes pragmatiques, à travers l'analyse de 

situations professionnelles pour qu'elles soient sources de réflexion et d'expérimentation. Le 

lien entre théorie et pratique est pour eux essentiel, d'autant qu'ils ont souvent le sentiment 

que l'école ne leur a pas servi à grand-chose dans leur métier, ni dans leur vie.  

 

Malcolm Knowles (1973) rappelle le peu d'écrits sur l'éducation des adultes alors que de 

grands pédagogues tels que Confucius, Aristote, Socrate, Platon, Cicéron, Quintilien 

enseignaient à ces publics en les impliquant activement à partir de leurs expériences pour une 

réflexion en commun. En dépit de cela, il regrette que la pédagogie réservée à l'enfance ait été 

le modèle d'enseignement exclusif pour les enfants comme pour les adultes pendant plusieurs 

siècles. Pour lui aussi, la pédagogie est une relation dominante de l'enseignant qui décide pour 

l'enfant dominé et dépendant se contentant de croire le maître, sans pouvoir faire de lien entre 

ce qu'il apprend et ce qu'il vit dans son existence. L'andragogue est un "facilitateur 

d'apprentissage", respectueux de la parité humaine, qui doit prendre en considération 

l'expérience spécifique de l'adulte, au risque qu'il se sente rejeté en tant que personne. 

Pour Malcolm Knowles, "un environnement éducatif propice à l'apprentissage" doit s'appuyer 

sur : 

1/ le respect de la personnalité ; 

2/ la participation à la prise de décision ; 

3/ la liberté d'expression et la disponibilité de l'information ; et 

4/ le partage de la responsabilité dans la définition des objectifs, dans l'organisation et la 

conduite des activités ainsi que dans l'évaluation." (Knowles, 1973;1990, p. 106). 
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Il distingue l'enseignant traditionnel ou pédagogue (modèle de contenu) où l'enseignant 

maîtrise le programme et les objectifs à atteindre par les étudiants à qui il transmet des 

connaissances et l'enseignant andragogue (modèle de processus) qui associe les étudiants dans 

l'acquisition de ces connaissances. 

 

A partir des différents courants étudiés à travers son Encyclopédie des pédagogies pour 

adultes, Dominique Chalvin met en exergue quatre grands points qui seraient spécifiques à la 

pédagogie des adultes :  

"- une définition rigoureuse du but concret qui permette que les heures de formation soient 

vécues avec une finalité perceptible ; 

- la responsabilité et l'engagement du stagiaire à toutes les étapes de sa propre formation ; 

- la transformation de la relation maître-élève pour que le pédagogue d'adultes ait l'autorité 

fonctionnelle d'un conseiller technique ; 

- l'utilisation des énergies du groupe comme tel, et enfin le traitement des problèmes humains 

liés à la formation." (Chalvin, 1996, p. 25) 

 

Si l'andragogie n'est pas un terme satisfaisant sur le plan étymologique, les spécificités liées à 

l’âge adulte énoncées par différents chercheurs sont-elles plus convaincantes ? 

 

2. Spécificités de la pédagogie enfantine 

 

Si l'enfant n'est pas encore l'adulte et inversement l'adulte n'est plus l'enfant qu'il a été, tous 

deux sont des personnes singulières qui ont besoin d'être reconnues, écoutées, 

responsabilisées dans leur globalité et leur singularité. 

Ces recherches des années 1930 et 1970 défendent une particularité des adultes mais 

remettent-elles en question la formation initiale dédiée aux enfants ou au contraire, cette 

pédagogie est-elle évidente pour des enfants plus jeunes pouvant donc être perçus comme 

"inférieurs" aux adultes ?  

En effet la pédagogie autoritaire dénoncée par ces chercheurs était certes avérée et peut 

perdurer encore aujourd'hui au sein de certaines institutions ou au sein de quelques classes en 

fonction de la personnalité de ceux qui enseignent. Néanmoins, les pratiques pédagogiques 

ont évolué progressivement et notamment grâce au courant de l'éducation "nouvelle" à travers 

de grands pédagogues et ce, dès les années 1920. 
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John Dewey, par exemple, qui s'est intéressé aux enfants, n'a-t-il pas grandement influencé 

Edward Lindeman ? 

 

Dans ce sens, l'andragogie s'est probablement inspirée de la pédagogie enfantine active car 

l'enfant est un adulte en devenir, l'adulte de demain. Aussi, l'andragogie semble être 

davantage une approche critique de l'enseignement enfantin traditionnel frontal de 

transmission des savoirs que l'on peut d'ailleurs encore observer, entre autres, chez certains 

enseignants universitaires. 

Paradoxalement, pour ce qui concerne l'approche d'adultes en formation, ils gardent une 

représentation de ce qu'ils ont pu vivre dans un cadre scolaire et peuvent éprouver un besoin 

"d'être enseignés" plutôt que d'être acteurs. Souvent, ils demandent qu'on leur réexplique, 

qu'on les lise et les relise, qu'on les encourage, qu'on les rassure, qu'on repose le cadre, qu'on 

les relance pour le travail à produire... comme s'ils remobilisaient alors leurs réflexes 

d'enfants. 

Selon Patrick Rayou, les étudiants à l’université s’interdisent de réfléchir, de ne pas être 

d’accord avec la pensée de certains auteurs. Il constate qu’au lieu de découvrir un monde 

inconnu tel que l’université, ils se rattachent à leur passé scolaire comme "une envie de 

ramener l’inconnu au connu" (Rayou, 2004, p. 167).  

Et si l'école responsabilisait davantage les enfants dans leurs apprentissages, aurait-on des 

adultes si méfiants, si craintifs ? 

Emmanuel Kant distingue "le précepteur, qui n’est qu’un professeur, et le pédagogue, qui est 

un guide <Führer>. Le premier n’éduque qu’en vue de l’école, le second éduque en vue de la 

vie.". Après une première période de "soumission et d’obéissance passive" selon ses termes, 

l'élève va progressivement être autorisé à faire un "usage de la réflexion et de sa liberté" 

(Kant, 1776 & 1787;2004, p. 115). 

 

Ne serait-il pas plus judicieux de créer du lien et des ponts plutôt que de scinder et cloisonner 

les différents âges de la vie comme Etienne Bourgeois et Jean Nizet le traduisent ici ? : 

"il est temps, nous semble-t-il, qu’à son tour, la recherche en éducation des adultes se 

nourrisse du travail considérable réalisé ces dernières années sur l’apprentissage dans d’autres 

contextes et avec d’autres publics, plutôt que de décréter leur non-pertinence a priori au nom 

d’une hypothétique spécificité de l’apprentissage adulte" (Bourgeois et Nizet, 1997, p. 18). 

Cette continuité ne serait-elle pas facilitante pour une éducation tout au long de l'existence ? 
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3. Quels liens possibles avec l'école dans un processus d'éducation tout au long de la 

vie ?  

 

Dans les années 1970, Bertrand Schwartz articulait son rapport autour de l’égalisation, la 

globalisation et la participation en pointant le cloisonnement entre l'école pendant l'enfance et 

l'adolescence et la vie à l'âge adulte : "l’éducation sera permanente dans la mesure où l’école 

s’articulera sur la vie et où les adultes pourront continuer à se former. Or l’école est 

responsable de la disparition de toute culture chez bon nombre d’élèves, et les hiérarchies 

sociales étouffent chez l’adulte toutes possibilités de libération et de développement" (Bézille, 

2003, p. 112). 

"La sensibilité, l'imagination, la création" était un des cinq domaines d'activités au programme 

de maternelle jusqu'en 2015
59

. Ces approches participaient probablement à une meilleure 

connaissance de soi dès le plus jeune âge, à travers une forme de liberté émancipatrice et 

semblaient intéressantes à poursuivre au-delà de l'école maternelle, jusqu'à l'université. 

 

Georges Le Meur (1998) s'interroge quant à rassembler les différentes formes d'enseignement 

subi, destructeur et de formation choisie, libératrice aux différents âges de l'existence. 

Faire la démarche de revenir vers l'institution n'est pas anodin. On ne s'inscrit pas à 

l'université par hasard ou du moins on espère autre chose, on a envie d'autre chose peut-être 

de moins scolaire, de moins infantilisant. Est-ce qu'on trouve un autrement ?  

Pour ces adultes qui choisissent un retour aux études, après différentes expériences de vie, ils 

ont acquis certaines méthodes, entre autres par leur activité professionnelle, mais ne 

craignent-t-ils pas d’être en décalage avec la théorie universitaire ? 

Dans ce sens, plusieurs auteurs, et notamment Pierre Dominicé (1990), mettent en garde 

contre la formation continue obligatoire qui risque de reproduire le mal-être scolaire à travers 

l'injonction d'apprendre avec une forme d'obéissance, de penser et de dire ce que l'enseignant 

attend mais aussi, la crainte de l'évaluation appréhendée très souvent comme une sanction. 

En effet, quand les résultats, la réussite, l'épanouissement ne font pas partie de l'aventure, cela 

peut être destructeur pour la confiance en soi de ces adultes. 
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 Les programmes scolaires ont été remaniés à compter de la rentrée 2015-2016 pour l'école maternelle et le 

primaire.  
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Peuvent-ils oublier leur scolarité passée en revenant vers l’institution ? Pendant combien de 

temps ont-t-ils été contraints d’ingurgiter le savoir du maître et à le lui déverser en ses termes 

répondant ainsi aux attentes ? 

Ce réengagement, même choisi, ne manque pas de les interroger dans cette nouvelle 

affiliation, ambivalents vis-à-vis de l'institution et des universitaires (Verrier, 2000). 

En effet, Christian Verrier pense qu'"aujourd'hui encore, les adultes sont généralement mal 

préparés à une entrée ou un retour dans l'enseignement supérieur" (Verrier, 2000, p. 37). 

La plupart du temps, ces adultes ne connaissent pas ce nouveau "monde", ou au moins pas au 

niveau du master. Aussi, ce retour "en classe" est loin d'être évident pour eux car redevenir 

étudiant, c'est aussi changer sa façon d'apprendre. Personne n’apprend jamais seul et c’est à 

chaque étudiant de se donner les moyens de s’approprier le savoir et d’apprendre à devenir 

autonome dans ses apprentissages. L'appui du pédagogue est pour ce public une aide 

salvatrice. 

Dans ce sens, André de Peretti (1967) qui préconise d'impliquer les enfants dès la maternelle, 

suggère en formation d'adultes de s'intéresser à leurs préoccupations et de proposer des outils 

comme l'étude de cas, le jeu de rôle, les interactions au sein du groupe. Le formateur 

intervient ainsi comme facilitateur et analyste. 

Même si l'adulte a certes plus d'expérience parce qu'il a eu matériellement plus de temps, 

l'enfant expérimente et lui aussi sait des choses, si on prend le temps de l'écouter. Tous deux 

ont des connaissances, des centres d'intérêt mais aussi des concepts à acquérir. Bien sûr, les 

apprentissages seront différents et adaptés selon leur âge et leurs besoins. Cependant, il est 

possible et souhaitable de s'appuyer sur le vécu du public, quel qu'il soit, de lui demander son 

avis en l'engageant dans ses apprentissages, de lui expliquer pourquoi il apprend, de lui 

donner du sens, de tenir compte de sa personnalité, de son rythme… pour commencer à 

construire quelque chose qui sera étayé par les uns et les autres avec l'appui de l'enseignant. 

 

Aussi, le triangle pédagogique (Houssaye, 1992) : savoir, enseignant, apprenant que les 

pédagogues et les didacticiens peuvent se disputer, est une invitation à proposer une forme 

moins géométrique, peut-être plus actuelle à travers un nuage de mots, qui complèterait ce 

triptyque classique d'autant que les trois angles n'ont pas le même statut : deux êtres humains 

et un objet plus insaisissable. 

La mise en mots schématique, ci-dessous, permet de percevoir de manière non exhaustive, les 

différents acteurs (étudiant, adulte, groupe, enseignant-chercheur, équipe pédagogique, 

intervenant…), leurs objectifs (apprendre, enseigner, savoir, savoir-faire, savoir-être…), les 
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outils ou les ressources dont ils disposent (cours, CM, TD, TP, stage, MOOC…) et leur 

environnement (université, présentiel, distance, amphi, salle de cours, bureau, laboratoire…). 

Un ou plusieurs mots peuvent être particulièrement pertinents voire incontournables à 

certaines périodes du processus d'apprentissage quand d'autres vont prendre le relais à d'autres 

moments. 

 

Schéma n°1 - Au-delà du triangle pédagogique 

 

 

 

 

Si la didactique analyse des contenus d'une discipline tant sur le plan de l’acquisition que de 

la transmission, la pédagogie s'intéresse aux pratiques visant à transmettre des contenus pour 

que l'apprenant se les approprie. Leur approche est différente mais avec les trois mêmes pôles. 

Ces deux champs de recherche ne manquent pas de complémentarité puisque leur finalité est 

de permettre à l'étudiant d'acquérir des connaissances. 

Or, la didactique peut être préférée à la pédagogique étant perçue comme plus spécialisée 

contrairement à l'approche plus générale de la pédagogie. Annie Bireaud (1990) souligne que 

cette préférence est liée à "une image négative" de la pédagogie dans l'enseignement supérieur 

qui ne date pas d'hier et qui a tendance à perdurer. 
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Cette remarque du Vocabulaire technique et critique de la philosophie – André Lalande - 

2010 va dans le même sens et pointe aussi le côté quelque peu aléatoire de ce penchant : "le 

mot pédagogue, dans la littérature française classique, depuis le VII
ème

 siècle jusqu'à nos 

jours, a été pris à peu près invariablement en mauvaise part. Cet import
60

, dont les origines 

sont peut-être phonétiques plus encore qu'historiques, a très souvent atteint le mot 

pédagogie." 

 

Cependant, la définition actuelle que propose Le Robert à propos de la pédagogie m'autorise à 

utiliser ce terme y compris pour des adultes : du grec paidagôgia "science de l'éducation des 

enfants, et par extension de la formation intellectuelle des adultes. La pédagogie moderne 

utilise les données de la psychologie et de la physiologie enfantines."
61

  

On peut aussi noter que l'on parle aujourd'hui et de plus en plus de pédagogie universitaire. 

 

Selon Emmanuel Kant, "il faut que la pédagogie devienne une étude […] Il faut dans l'art de 

l'éducation transformer le mécanisme en science." (Kant, 1776 & 1787;2004 pp. 107). 

Aussi, la pédagogie serait à la fois une science et un art au même titre que l'andragogie. 

Une science dans le sens, d'un "corps de connaissances ayant un objet déterminé et reconnu, 

et une méthode propre ; domaine organisé du savoir" – Dictionnaire Le Robert - 2010. 

Un art tel un "moyen d'obtenir un résultat (par l'effet d'aptitudes naturelles) adresse, habileté, 

savoir-faire" – Dictionnaire Le Robert - 2010. 

Aussi le rôle du pédagogue est d'allier son savoir, son savoir-faire et son savoir-être pour 

permettre à l'étudiant d'apprendre. Il est "un praticien-théoricien de l’action éducative" 

(Houssaye, 1992) dans le sens où la pédagogie est une "théorie pratique" pour Emile 

Durkheim
62

 qui se pense, s'invente et ne cesse de s'enrichir. 

 

En d'autres termes, la pédagogie est une théorie-pratique, à la fois une science et un art, qui se 

pense, s'invente et ne cesse de s'enrichir pour que tout pédagogue, à travers son savoir, son 

savoir-faire et son savoir-être, permette à chaque étudiant, à tous les âges de la vie, 

d'apprendre sur les plans intellectuel, existentiel et professionnel. 
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 "Terme anglais qu'il serait sans doute utile d'introduire dans la langue de la logique : ensemble des idées ou 

des sentiments qu'éveille un mot ou une expression dans un milieu social donné, en sus de ce que ce mot ou cette 

expression désigne littéralement." Vocabulaire technique et critique de la philosophie – André Lalande - 2010. 
61

 Dictionnaire Le Robert – 2010. 
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 Vocabulaire technique et critique de la philosophie – André Lalande - 2010. 
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Comment prendre en compte chacun dans sa singularité au sein d'un collectif ? Comment un 

pédagogue peut-il faciliter la dynamique de groupe pour que les uns et les autres apprennent 

dans les meilleures conditions ? 

 

4. L'acte pédagogique à travers la dynamique de groupe 

 

Sur le terrain éducatif et notamment depuis la loi de 1989 prônant "l'élève au centre", les 

pédagogies actives tendent-elles à se développer ? Et ce, malgré la densité des programmes, 

des effectifs parfois importants, des réformes à appliquer au gré des changements 

ministériels…? 

 

Pour Philippe Meirieu (2009)
63

 l'acte pédagogique se structure en trois axes principaux ou une 

"triple préoccupation" au quotidien :  

1/ Mobiliser par du projet afin de permettre à tous de s'engager dans un apprentissage, c'est 

aussi stimuler l'intelligence et la curiosité de chacun pour dynamiser l'ensemble du groupe au 

sein de la classe. 

2/ Structurer et organiser ce qui a été découvert à travers des moments de grande rigueur. 

Cette formalisation théorique vient compléter la mobilisation et le projet.  

3/ Prendre du temps pour accompagner individuellement dans un parcours nécessairement 

singulier. Le pédagogue est une aide pour trouver la bonne stratégie d'apprentissage, pour 

surmonter les obstacles, pour piloter les apprentissages propres à chaque apprenant, le plus 

efficacement possible. Il s'agit alors d'être côte à côte et non plus face à face.  

Même si ce pédagogue préconise ces trois temps avec des jeunes élèves, il semble aussi être 

inspirant dans le cadre de l'université y compris avec des adultes en reprise d'études. 

 

L'efficacité pédagogique repose probablement en premier lieu sur le fait d'instaurer un climat 

de confiance favorable à ce que chacun ose s'exprimer dans le respect de la parole et de 

l'écoute des uns et des autres en cours et en dehors des cours.  

Cette entente ne va pas toujours de soi, lorsque la méfiance, la crainte prennent le dessus 

engendrant un "conflit affectif sous-jacent entre le sentiment de peur mutuelle et la crainte 

d’avouer cette peur" (Pagès, 1968, p. 260). Or, si cette atmosphère s'instaure progressivement, 

elle est à prendre en considération dès les premières minutes au cours desquelles ces 
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conditions initiales d'accueil restent fondamentales pour que tout puisse commencer. Cette 

attention incombe en grande partie à l'enseignant accueillant, disponible, stimulant permettant 

à chaque étudiant de trouver sa place au sein d'un groupe parce que tous mérite d'en avoir une 

et parce qu'elle est souvent déterminante pour la suite du parcours. 

Prendre la parole en public comporte toujours une part de risque et notamment le risque de se 

tromper, or si l'enseignant pointe la place constructive de l'erreur, du tâtonnement dans tout 

apprentissage – et c'est d'ailleurs ainsi que la science progresse –, les apprenants n'ont plus 

peur d'apprendre ce qu'ils ne savent pas encore. Aussi, le groupe composé d'individualités 

nécessairement différentes permet de bien se connaître, de comprendre son propre 

fonctionnement à travers la métacognition, ses réactions, ses valeurs et ainsi s’accepter et à 

accepter l’autre (Rogers, 1973). Aussi, "c’est le moi public que les participants essaient 

généralement de présenter les uns aux autres, et ce n’est que progressivement, avec crainte et 

hésitation, qu’ils en viennent à révéler un peu de leur moi intérieur." (Rogers, 1973;2006, p. 

17). 

Aussi, le fait que les étudiants s'autorisent à verbaliser des points de vue parfois divergents 

permet aux autres de reconsidérer leur approche, sans obligatoirement adhérer, mais les 

interactions invitent à s'ouvrir à d'autres idées, à respecter d'autres façons de voir et de faire. 

Dans ce sens, les conflits socio-cognitifs mesurent cette prise en compte de penser 

différemment et d'être différents comme un enrichissement. 

Or, ce n'est pas toujours simple dans les faits, certains éprouvent des difficultés à comprendre 

qu'on ne peut pas penser strictement comme eux et peuvent mal le vivre et se figer sur le plan 

cognitif, mais aussi affectif (Giordan, 1998). D'où ce climat respectueux et ouvert où il est 

possible de verbaliser les choses, sans animosité, parce que l'enseignant régule et que les 

divers étudiants ont appris à se faire confiance. 

 

Les expérimentations et les manipulations, à travers des projets, en petits groupes permettent 

d'observer et de tirer des conclusions pour construire en commun et avec l'étayage théorique 

de l'enseignant. Selon les préconisations de Jean Piaget : "ce que l’on désire est que le maître 

cesse de n’être qu’un conférencier et qu’il stimule la recherche et l’effort au lieu de se 

contenter de transmettre des solutions toutes faites" (Piaget, 1972;2008, pp. 21-22). Dans ce 

sens, sa posture est davantage celle d'un "chef d'orchestre" qui pose des problèmes et des 

questions pour susciter la réflexion et l'émulation avec l'objectif de rendre les apprenants plus 

acteurs. Sa place n'est plus systématiquement sur le devant de la scène mais aussi parmi les 
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étudiants de la promotion, avec eux, selon les activités qui ne manqueront probablement pas 

de l'emmener ailleurs.  

L'appui de l'enseignant, à la fois pédagogue et expert de sa discipline, vise pour chacun au 

sein du groupe l'acquisition de nouvelles connaissances fondamentales quant à une 

progression sur des plans théorique, pratique et méthodologique. Dans ce sens, l'enseignant 

est aussi une ressource potentielle. 

 

Au-delà de la salle de cours, les temps informels entre apprenants sont formateurs et outre la 

bienveillance de l'enseignant, des affinités peuvent se créer lors des pauses, du déjeuner...  

Le fait d'être arrivés en même temps, pour le même cursus, avec les mêmes enseignants, le 

même diplôme à valider, peut engendrer une certaine forme de solidarité, de solidité du début 

à la fin du parcours de formation. Portés par les mêmes intérêts, de l'entraide, du soutien lors 

de difficultés ou d'absences sont alors possibles. 

En fin de formation lorsque l’entente des membres est effective, Alex Lainé pointe "la 

question de la mort du groupe, la question du deuil, de la séparation difficile à faire […] Le 

groupe cherche à survivre" (Lainé, 2004, p. 17). 

 

On peut néanmoins se poser la question de la cohésion d'une promotion lorsque les politiques 

et l’institution universitaire prônent l'excellence même s'il n'y a pas de concours
64

, pour 

l'instant, à l'université. La concurrence entre étudiants n'est-elle pas alors de rigueur ? 

 

Pour résumer et poursuivre 

Les concepts de pédagogie, réservée à l'enfance, et d'andragogie spécifique à la formation à 

l'âge adulte, restent controversés. Des travaux de recherches (années 1930 et 1970) aux Etats-

Unis et en Europe ont montré des spécificités propres aux adultes dans leur rapport à 

l'apprendre ainsi que des facultés et des "handicaps". L'andragogie, critiquant l'enseignement 

traditionnel de transmission, observable encore aujourd'hui, entre autres, à l'université, s'est 

probablement inspirée des pédagogies dites actives. Certains adultes en reprise d'études 

peuvent remobiliser leurs réflexes d'enfants se raccrochant à leur scolarité passée.  …/… 
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Ils opposeraient probablement moins de résistances pour apprendre continuellement tout au 

long de leur existence si l'école les avait davantage responsabilisés, associés, impliqués dans 

leurs apprentissages. Aussi redevenir apprenant au sein d'une institution ne va pas toujours de 

soi. Un appui pédagogique congruent est facilitant mais l'image de la pédagogie reste plutôt 

négative à l'université. Aujourd'hui, dans le langage courant, elle s'étend aussi aux adultes. 

L'acte pédagogique consiste à mobiliser chaque apprenant au sein d'un collectif, d'étayer 

théoriquement les découvertes et d'accompagner chacun individuellement. Pour stimuler la 

dynamique de groupe et rendre les étudiants plus acteurs, le premier rôle de l'enseignant est 

d'instaurer un climat de confiance pour que chacun puisse trouver sa place et exister. 

Les émotions, y compris à l'âge adulte, sont-elles prises en compte ? Quel peut être leur 

impact dans le rapport à l'apprendre ? 
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Chapitre 12 – Impact des émotions sur le plan cognitif 

 

Ce douzième chapitre relatif à la place des émotions sur le plan cognitif se compose de deux 

points : un premier fait le constat d'ambiguïtés autour des définitions. Pour tenter de les lever, 

le deuxième point s'intéresse aux apports scientifiques sur ces questions. 

 

1. Ambiguïtés autour des définitions 

 

Commencer par interroger le sens des mots permettra de soulever les différentes acceptions 

avec toutes les ambivalences latentes. Par rapport à ce que je souhaite mettre au travail, j'ai 

fait le choix de chercher des termes proches sur le plan sémantique comme émotion et affect ; 

cognitif et raison mais aussi parce qu'on associe souvent, et parfois pour mieux les opposer, 

émotion et raison, affectif et cognitif ou affect et cognition. 

 

EMOTION : "J'entends par émotion un choc brusque, souvent violent, intense, avec 

augmentation ou arrêt des mouvements : la peur, la colère, le coup de foudre en amour, etc. 

En cela je me conforme à l'étymologie du mot émotion, qui signifie surtout mouvement" 

Ribot, Logique des sentiments. Vocabulaire technique et critique de la philosophie – André 

Lalande. 

"[…] Les émotions de base comprennent la joie, la tristesse, la colère, la peur, la surprise et le 

dégoût. Chez l'homme, elles peuvent être différenciées par les mimiques auxquelles elles 

donnent naissance. Les réactions physiologiques et hormonales accompagnant les émotions 

sont en revanche beaucoup moins discriminantes et elles sont donc habituellement mises en 

relation avec l'activation accompagnant l'émotion plutôt qu'avec la nature de l'émotion 

ressentie […] Le niveau émotionnel ou affectif dans lequel se trouve l'organisme constitue un 

état dont dépendra la plupart des autres fonctions intégrées de l'organisme (dépendance 

d'état), dont les processus cognitifs. L'acquisition, le stockage, la restitution des données 

dépendent étroitement de l'état affectif et de la congruence entre ce dernier et les croyances du 

sujet." Dictionnaire de psychologie - Roland Doron et Françoise Parot. 

AFFECT : "En psychologie, l'affect est défini comme la subjectivité d'un état psychique 

élémentaire, inanalysable, vague ou qualifié, pénible ou agréable qui peut s'exprimer 

massivement ou sous la forme d'une nuance, d'une tonalité. A la différence du sentiment qui 

est dirigé vers un objet, l'affect est centré sur ce qui est primairement ressenti."  

Dictionnaire de psychologie - Roland Doron et Françoise Parot. 
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COGNITIF : "[…] Dans un premier sens, il qualifie tout processus de prise ou de traitement de 

l'information, et s'applique particulièrement à ce qui relève de la perception, de la mémoire, 

de la pensée, du langage. Il s'oppose alors à affectif […] Dans une acception liée plus 

spécifiquement au cognitivisme, il qualifie les processus ayant leur siège dans la boîte noire, 

dans l'esprit, par opposition aux comportements. Le terme est alors synonyme de mental." 

Dictionnaire de psychologie - Roland Doron et Françoise Parot. 

RAISON : […] "A. Faculté de raisonner discursivement, de combiner des concepts et des 

propositions […] La raison est presque universellement considérée, en ce sens, comme le 

propre de l'homme.  

B. Faculté "de bien juger" (Descartes, Méthode I), c'est-à-dire de discerner le bien et le mal, le 

vrai et le faux (ou même le beau et le laid) par un sentiment intérieur, spontané et immédiat." 

Vocabulaire technique et critique de la philosophie – André Lalande. 

 

La dernière partie de la définition de l'émotion que propose le Dictionnaire de psychologie de 

Roland Doron et Françoise Parot souligne l'interdépendance de l'affectif et du cognitif, quand 

ce même dictionnaire les opposent strictement lorsqu'il définit le cognitif. Par ailleurs, on ne 

peut que relever la place du "sentiment intérieur, spontané et immédiat" dans cette deuxième 

définition de la raison du Vocabulaire technique et critique de la philosophie d'André 

Lalande. 

 

Ces propositions de définitions soulèvent un peu plus encore d'ambiguïtés autour de cette 

question de l'émotion – source de polémique et bien délicate à définir – et qui reste souvent 

occultée dans nos cultures. Bien que des travaux scientifiques reconnus montrent leur 

articulation, ce clivage affectif versus cognitif persiste encore aujourd'hui. 

 

2. Apports scientifiques 

 

Malgré les travaux de Charles Darwin, William James et Sigmund Freud vers la fin du XIX
ème

 

siècle, Antonio Damasio rappelle que, jusqu'à une date récente, "les neurosciences comme les 

sciences cognitives ont accueilli très fraîchement l'émotion […] Durant presque tout le XX
ème

 

siècle, dans les laboratoires de neuroscience, on se méfia de l'émotion. L'émotion, disait-on, 

était trop subjective. L'émotion était trop évanescente et vague. L'émotion était à l'extrême 

opposé de la raison, capacité humaine de loin la plus belle ; or la raison, présumait-on, était 

entièrement indépendante de l'émotion" (Damasio, 1999;2002, pp. 55-56).  
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Le psychologue Lev Vygotski pointe un paradoxe mis en avant par plusieurs chercheurs quant 

à "[…] l'idée d'expliquer tout ce qui existe, y compris même les passions humaines, à l'aide 

des lois mécaniques" (Vygotski, 1984;1998, p. 209). Or, la complexité de l'être humain ne 

permet pas de tout maîtriser, de tout comprendre dans les moindres détails dans le sens où il 

n'est précisément pas une machine. Cependant, Lev Vygotski rappelle que pour Descartes 

l'homme est justement une machine complexe où tous les éléments uniques sont 

inextricablement liés. La glande pinéale est l'organe de l'âme en interaction avec le reste de 

l'organisme. Aussi, "Descartes explique l'origine mécanique naturelle des passions" 

(Vygotski, 1984;1998, p. 227) sur un plan volontairement physique et non psychologique. 

Si Antonio Damasio critique l'approche cartésienne, il explicite qu'en sciences, il n'est pas 

sérieux de parler des émotions, des sentiments indicibles, insaisissables... C'est la raison, à 

travers une prise de conscience, qui peut permettre une certaine maîtrise des émotions bien 

présentes. En effet, au sein de son laboratoire, des chercheurs œuvrent et finissent par montrer 

que "l'émotion fait partie intégrante des procédures de raisonnement et de prise de décision, 

pour le meilleur comme pour le pire" (Damasio, 1999;2002, p. 58) et que "sans exception, les 

hommes et les femmes de tout âge, de toute culture, de tout niveau d'éducation et de toute 

condition sociale éprouvent des émotions et se sentent concernés par celles des autres, 

s'adonnent à des distractions qui jouent sur leurs émotions et règlent pour une part non 

négligeable leur vie sur la recherche d'une émotion, d'un bonheur, tout en fuyant les émotions 

désagréables" (Damasio, 1999;2002, p. 51). 

En effet, entre ce que le sujet dit, ce qu'il pense vraiment, ce qu'il ne peut pas dire, ce dont il 

n'a pas vraiment conscience… il peut éventuellement se contrôler partiellement, prendre sur 

lui-même pour éviter d'être envahi par ses émotions, mais Antonio Damasio (1999;2002) 

précise que l'être humain n'étant pas un acteur, la simulation est perceptible et rapidement 

décelable par les autres à travers la voix, la gestuelle ou encore l'agitation. 

Même si certains, en fonction des événements vécus, vont parvenir à une plus grande maîtrise 

de leurs émotions en les dominant en quelque sorte pour ne pas se laisser submerger, et faire 

en sorte qu'elles ne prennent toute la place et le pas sur la raison, parviennent-ils 

systématiquement à cette maîtrise ? Ne restent-ils pas parfois prisonniers de leurs émotions ? 

Dans ce sens, Nicolas Zavialoff écrit (en préface) que l'être humain rencontre des "conflits 

sociaux" mais il peut aussi vivre des "conflits générés dans le milieu interne – l'organisme, 

cerveau et corps" (Vygotski, 1984;1998, p. 31) parce que tout semble indépendant car 

différent, mais lié en réalité à chaque instant, pour chacun et tout au long de l'existence. 
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En effet, comme l'explique notamment Alex Lainé (2004), le sujet est un être entier, global, 

qui ne peut être sectionné sur les plans cognitif et affectif : "le sujet qui entre dans un 

dispositif de formation y vient comme un tout relativement unifié, avec son désir d'apprendre, 

ses projets d'évolution professionnelle. Il y entre aussi avec sa personnalité entière, avec ses 

failles personnelles, ses aspirations profondes, ses souffrances, son histoire, ses appartenances 

sociales et culturelles, les aspirations et expériences qui lui ont été transmises par ses proches 

; et tout cela en forte interdépendance." (Lainé, 2004, p. 124). 

Est-ce que l'université en tient compte ? L’affectif si présent pendant l’enfance lui serait-il 

réservé ? 

 

A travers ces liens inextricables, les émotions peuvent nourrir le plan cognitif par exemple 

lorsqu'il est question d'implication dans un travail de recherche à mener. Le mémoire de 

master qui demande un investissement intellectuel conséquent peut être source de grande 

satisfaction émotionnelle. C'est précisément dans ce sens que l'affectif peut alimenter le 

cognitif et inversement, à certaines conditions. En effet, l'étudiant s'efforcera de trouver le 

juste dosage pour ne pas se laisser dépasser par des émotions envahissantes qui ralentiraient 

l'écriture ; ou encore rester très cartésien sans prise de recul sur des données pourrait fausser 

des résultats. Là encore, rien ne va de soi. Certains étudiants peuvent trouver mille-et-une 

occasions de se cacher derrière des problèmes personnels qui peuvent entraver la mise au 

travail ou au contraire, être riche d'apprentissages. 

Christine Josso (1991) explique son choix de présenter sa propre biographie éducative tel un 

pari avec elle-même, mais aussi sa quête de souligner l'intérêt de la subjectivité du chercheur 

dans ses travaux. Son témoignage quant au lien inexorable de l'affectif et du cognitif est 

éloquent : "j’ai fait l’expérience que, sous certaines conditions, l’activité intellectuelle 

devenait source de vie, prolongeait un engagement, que la convivialité favorisait 

l’épanouissement personnel et facilitait les processus de décision." (Josso, 1991, p. 188). 

Dans le même sens, un peu plus loin dans ce mémoire, au chapitre 14, les auteurs 

mentionnent que les quatre pionniers interviewés étaient animés dans leur investissement 

pédagogique "en premier lieu par l’émotion et par la conviction : la rationalisation ne vient 

qu’ensuite pour justifier les choix et les orientations" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 189). 

 

Dans la recherche-formation menée par le psychiatre Michael Balint et des médecins 

généralistes volontaires, dont l'objectif est de comprendre la relation entre le malade et le 

médecin, ceux-ci insistent sur la spontanéité des échanges quant à leur pratique. Aussi, "dès le 
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début nous désirions que le rapport fait par un médecin tienne le plus grand compte de ses 

réactions émotionnelles en face de son malade, ou même de son implication possible dans les 

problèmes de son malade" (Balint, 1960, p. 12). 

Ici, les émotions vécues de part et d'autre sont mises au jour et travaillées pour permettre aux 

médecins une prise de conscience afin de pouvoir faire autrement. Michael Balint met en 

exergue l’intérêt de savoir prendre le temps d’écouter le malade en tant que personne 

singulière dans sa globalité d’être humain. Il défend l’idée que c’est la relation humaine 

instaurée entre le médecin et le patient autour de sa maladie qui peut permettre la guérison, 

davantage que la seule administration de médicaments. Ces thérapeutes ne se focalisent pas 

exclusivement sur la maladie mais écoutent le patient pour essayer de le comprendre, 

notamment à travers son histoire. 

 

Comme le pense Henri Desroche à propos du plaisir partagé "[…] les sciences du cognitif ne 

sauraient escamoter les arts de l'affectif" (Desroche, 1990, p. 91).  

Dans ce sens, ils se nourrissent l'un de l'autre même si le cognitif est encore davantage défini 

comme une science avec toute la rigueur qui s'y rattache et l'affectif comme un art, plus 

insaisissable. 

 

Pour résumer et poursuivre 

Malgré les définitions de dictionnaires de psychologie ou de philosophie, les concepts relatifs 

à l'émotion et à la raison restent ambivalents : clairement liés mais aussi strictement opposés. 

Bien que des travaux scientifiques reconnus aient montré leur articulation, l'émotion – 

délicate à définir – reste occultée, y compris par les neurosciences et les sciences cognitives 

durant tout le XX
ème

 siècle, face au sérieux de la raison. Si la complexité de l'homme ne 

permet pas de tout expliquer ni maîtriser, les recherches d'Antonio Damasio (1999) montrent 

que l'émotion fait partie intégrante des procédures de raisonnement et de prise de décision 

pour chacun. Des adultes reprenant des études ne peuvent être divisés entre l'affectif et le 

cognitif qui font partie d'eux-mêmes et peuvent se nourrir l'un de l'autre. 

Si les émotions éprouvées par chacun ne sont pas systématiquement maîtrisables, qu'en est-il 

du rapport entre étudiant(s) et enseignant(s) dans la relation pédagogique ?  
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Chapitre 13 – Relation, séduction ou rencontre pédagogique ? 

 

Ce chapitre, articulé en trois points, s'intéresse aux divers rapports possibles entre étudiant(s) 

et enseignant(s). Le premier point se penche sur la dangerosité de l'exclusivité mandarinale. 

Un deuxième point est consacré au pouvoir de séduction de part et d'autre de la relation. Enfin 

la rencontre pédagogique fait l'objet du troisième et dernier point. 

 

1. Dangerosité de l'exclusivité mandarinale 

 

Au cours de ce point relatif au mandarinat, il sera d'abord question de toute-puissance puis de 

dépassement du maître. 

 

Toute-puissance du maître 

 

Le mandarin représentait l’universitaire classique avant 1968 en tant que professeur, titulaire 

d’une chaire, doté du pouvoir de nommer les maîtres de conférences, les assistants, les 

techniciens. Ce père tout-puissant menait ses équipes, décidait des promotions, encadrait ses 

étudiants et était en rivalité avec ses collègues (Zetlaoui, 1999). "La logique mandarinale 

visait le maintien des positions hiérarchiques et la "reproduction du même"" (Zetlaoui, 1999, 

p. 53) (Bourdieu, 1984) à travers ses disciples qu'il choisissait. Laurence Viry (2006) souligne 

par ailleurs l'admiration et le respect qu'il suscitait. 

 

Si le mandarinat n'existe plus officiellement aujourd'hui, comment a pu être vécu cette 

exclusivité mandarinale et finalement, n'est-elle pas encore d'actualité, comme le pointe ce 

chercheur à propos des politiques de recrutement à l'université qu'elle qualifie parfois 

"d'arrangements" ou "d'ententes entre professeurs" (Viry, 2006, p. 125) voire de discordes ? 

 

Jacques Ardoino remet en cause l’image paternaliste qui engendre une "ambivalence 

affective" du père simultanément aimé et détesté (Ardoino, 1963;2004, p. 29). 

Ses propos illustrent cette relation dangereuse en ces termes "[…] l’élève, l’étudiant […] sont 

dépendants du maître, du professeur […] Ils sont relativement passifs, et même si l’on s’en 

défend, ils se représentent à eux-mêmes, et sont représentés comme inférieurs (sur le plan du 

savoir, sur le plan de la connaissance pratique, sur le plan de l’expérience, sur le plan de 

l’autorité, et finalement sur le plan de l’être). C’est l’enseignant, supérieur en connaissances, 
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qui va en quelque sorte les faire bénéficier d’un trop-plein de savoir en le déversant dans leurs 

esprits. L’exemple de la nutrition illustre bien ce type de formation" (Ardoino, 1963;2004, p. 

25). 

Dans le même sens, René Kaës compare l’image du formateur à la "mère nourricière" qui 

peut craindre d’être "[…] vidé(e) ou dévoré(e)" par le "sujet-nourrisson" avide de nourriture 

même s’il s’agit d’un adulte en formation (Kaës & al., 1973;2007, p. 32). 

L’enseignant tout-puissant, seul détenteur du savoir, peut désirer façonner et modeler 

l’apprenant à son image et qu'il souhaite aussi "dé-former" (Kaës & al., 1973;2007, p. 6) parce 

qu'il a des convictions qui ne peuvent que transparaître. Aussi, il sait où il souhaite conduire 

les étudiants et les guide inexorablement vers ce qu'il pense juste.  

En effet, André de Peretti met en garde contre des penchants pédagogiques à bannir, mais qui 

peuvent être des tendances plus ou moins à son insu d'ailleurs : "[…] nous conditionnons les 

individus à certaines habitudes, à certains stéréotypes de pensées, de langage, d'action." 

(Peretti de, 1967, p. 280). D'où une ambivalence possible. Quel enseignant entraînerait 

volontairement des apprenants à défendre des idées auxquelles il ne croit pas ? Cependant, ne 

peut-il pas préciser que sa façon de voir en est une et que bien entendu, il y en a d'autres ? 

Dans ce sens, si l'émancipation est bien l'objectif de tout accompagnement, Jean-Pierre 

Boutinet (1995) n'occulte pas non plus ce risque réel d'assujettissement. En effet, celui qui 

enseigne, transmet, forme, doit être particulièrement vigilant et conscient du poids qu'il peut 

avoir et ne surtout pas en jouer. 

 

Si éduquer ou enseigner c'est diriger, modeler et/ou orienter cela engendre inexorablement un 

maître dominant qui manipule et fabrique son objet ou qui utilise son esclave condamné à 

obéir, à subir la voie décidée pour lui et qui serait la seule qui vaille. En effet quand on pense 

au maître, on imagine l'élève voire le disciple mais aussi l'esclave.  

Aussi cette posture extrême de "dressage", souvent occultée et pourtant fréquemment 

observée et vécue, est à réfléchir sérieusement de part et d'autre. 

A l'université, certains enseignants-chercheurs s'appuient ou se servent de travaux d'étudiants 

sans les mentionner. Si l'étudiant a besoin d'un maître ou d'un mentor surtout quand il travaille 

sur ses objets de recherche, le maître a aussi besoin de l'étudiant pour produire un travail et 

apporter des résultats. Pour l'étudiant, en formation, cette implication peut être une façon 

d'obtenir la reconnaissance du maître qui l'intronise au sein de l'institution et l'aide à 

construire son identité professionnelle. 
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Michael Balint explicite que "[…] les omnipraticiens qui ont été formés par les spécialistes 

sont écrasés de timidité par les succès de leurs maîtres dans leurs spécialités respectives et 

tendent en conséquence à suivre presque exclusivement les modes de pensée de leurs 

professeurs, même dans le domaine de la pratique générale dont les professeurs ou 

spécialistes n’ont pourtant qu’une expérience réduite." (Balint, 1960, p. 41). 

Vénérer quelqu'un est toujours dangereux dans le sens où personne ne mérite une telle estime, 

quand elle se fait parfois démesurée. Etre sous le joug d'un autre est une façon d'accepter une 

forme d'aliénation en se laissant modeler avec le risque de prendre une forme inadaptée. Il est 

préférable de trouver sa propre forme pour pouvoir se construire selon ses réelles aspirations.  

André de Peretti (1967) pointe les méfaits d'une dépendance affective, qu'elle soit 

sentimentale ou agressive vis-à-vis de l'autre "supérieur", qui bride la liberté de l'apprenant ne 

pouvant devenir autonome. Aussi, le rapport dominant/dominé paraît être destructeur même si 

on observe fréquemment une forme de mimétisme lorsque l'apprenant commence par singer le 

"maître" qu'il considère comme une référence, étant lui-même en manque de repères voire de 

confiance.  

 

Vers un dépassement du maître 

 

Georges Snyders (1993) soulève l'inexorable concurrence entre le bon étudiant et son maître 

qu'il souhaite d'abord égaler avant de rêver de le dépasser, voire de l'évincer après avoir été 

influencé, jugé, endoctriné...  

 

On trouve cette admiration exclusive de la relation chez Sigmund Freud. Au-delà de la 

profondeur intellectuelle reconnue du professeur Charcot, Freud pointe des "qualités 

personnelles de l'homme, au charme magique émanent de son apparence et de sa voix, à 

l'ouverture affable qui caractérisait ses manières, dès que les relations avaient dépassé de part 

et d'autre la distance du premier stade, à la disponibilité avec laquelle il mettait tout à la 

disposition de ses élèves et à la fidélité qu'il leur gardait la vie durant" (Freud, 1893;2007, p. 

66). 

Aussi, qu'est-ce qui prévaut finalement entre la transmission du savoir grâce à un savoir-faire 

pédagogique et le reste, très subjectif – au-delà de la stricte relation maître-élève – 

("personnelles", "charme", "apparence", "voix", "affable", "manières", "fidélité") et quelque 

peu indéfinissable ("magique", "tout à la disposition") ? Est-ce que la façon d'être fait la 
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différence et prend peut-être le pas ? Est-ce parce que les qualités intellectuelles doivent 

indiscutablement être là ? 

Sigmund Freud poursuit ainsi sur le registre de la vénération, de la fascination pour l'orateur 

charismatique dont les propos minutieusement préparés restent ancrés. "Comme enseignant, 

Charcot était littéralement fascinant, chacune de ses conférences était un petit chef-d'œuvre de 

construction et d'articulation, à la forme achevée et à ce point pénétrant que de toute la 

journée on ne pouvait chasser de son oreille la parole entendue et de son esprit l'objet de sa 

présentation." (Freud, 1893;2007, p. 67). 

Cependant, il montre aussi sa capacité d'improvisation en se remémorant Les Leçons du 

Mardi. Freud explique que Charcot faisait le choix de se déposséder de son autorité, de sa 

maîtrise pour observer des cas inconnus et d'essayer de les comprendre in vivo avec toutes les 

incertitudes, les tâtonnements, les errances que cela engendrait : "[…] jamais il n'apparaissait 

plus grand à ses auditeurs que lorsqu'il s'était efforcé de réduire le fossé entre maître et élèves 

en rendant compte le plus fidèlement possible de ses démarches de pensée et en s'ouvrant au 

mieux de ses doutes et de ses scrupules" (Freud, 1893;2007, p. 68). 

Freud idolâtre le maître omniscient et indépassable tel le père tout-puissant, vénéré, et dont on 

peut vouloir prendre la place ou l'égaler si l'on tient compte du complexe d'Œdipe dans le sens 

où, pour Freud, les personnes rencontrées au fil de l'existence ne seront que des "personnes 

substitutives" (Freud, 1914;2007, p. 229) de la parentèle et de la fratrie, premiers objets des 

sentiments. 

Au début de sa carrière, Freud a suivi son modèle en pratiquant l'hypnose mais en se 

l'appropriant néanmoins, en partie, en explorant l'histoire de la genèse du trouble chez le 

patient. Dans ce sens et malgré sa forte admiration pour le père, il a su trouver sa propre voie. 

 

Dans le même sens, Max Pagès (1965) raconte ses premières impressions en tant qu'étudiant 

de Carl Rogers lorsqu'il participe à un cours de psychothérapie pendant un trimestre à 

l'université de Chicago en 1951. 

Après l'avoir lu, il découvre enfin le maître fascinant, abordable et humain. Malgré les 

rivalités sous-jacentes au sein du groupe, des échanges confus où chacun peut tout dire, Max 

Pagès ressent une forme d'anxiété et de grand enthousiasme face à cette mise en pratique 

possible de la non-directivité, telle que décrite par Carl Rogers. On peut imaginer que le fait 

que ce soit ce pédagogue avec une certaine notoriété joue un rôle quant à sa reconnaissance et 
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on peut relever qu'il lui dédie cet ouvrage
65

. Pourtant, s'il l'admire, il est aussi en mesure d'être 

critique, notamment sur le fait que Carl Rogers intervienne peu et n'apporte pas son savoir, ce 

qui pourrait probablement profiter aux interactions mais pour celui-ci, l'enseignant ne détient 

pas la vérité et apprend autant que les étudiants. 

 

Pour prendre un dernier exemple plus récent à travers un livre consacré à la pédagogie de 

Jacques Ardoino, qui a été un de ses enseignants universitaires, Christian Verrier n'adule pas 

son maître dont il n'apprécie pas complètement la façon d'être même s'il lui reconnaît de 

réelles facultés intellectuelles. Il évoque un "pédagogue complexe" et un style "inimitable" : 

"le style, c’est l’homme, le style pédagogique Ardoino, c’est l’homme Ardoino, qui, selon la 

formule consacrée, encore plus qu’enseigner ce qu’il sait ou croit savoir, enseigne surtout et 

avant tout ce qu’il est" (Verrier, 2010, p. 18). Aussi, il précise que l’étudiant ne doit pas se 

contenter de croire le maître "il faut en prendre et en laisser, pour que se développe 

parallèlement une certaine fonction critique [...] on est plus riche avec un professeur où on en 

prend et où on en laisse qu’avec un professeur où on gobe tout" (Verrier, 2010, pp. 105-106).  

 

Cette approche est peut-être à relier aux propos de Georges Snyders (1993) quant à 

l'ambiguïté de la relation affective suscitant à la fois une forme d'attachement intense envers 

le maître encourageant mais, aussi, de détachement austère vis-à-vis de la discipline 

demandant rigueur et persévérance. Par ailleurs, "[…] il est tout de même bien dur pour les 

étudiants et pour les enseignants, d'avoir comme fonction de côtoyer l'immensité – et de se 

trouver si petits." (Snyders, 1993, p. 84). C'est une réalité dont les uns et les autres sont bien 

conscients et qui peut être stimulante et donner envie de mener un travail de qualité, visant le 

meilleur, comme le met en exergue l'auteur mais cette immensité peut aussi être inhibante 

voire sclérosante, car appréhendée comme inaccessible. 

Comment trouver la bonne tonalité de part et d'autre de la relation pédagogique ? 

 

2. Pouvoir de séduction de part et d'autre de la relation 

 

Pour les plus engagés sur le terrain pédagogique, il est question de relation (Hess et Weigand, 

1994) voire de passion (Weigand, 2007) mais qu'en est-il de la séduction à l'université ? Un 

terme qui peut laisser perplexe, une approche déroutante à la limite de l'acceptable et pourtant, 
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des enseignants-chercheurs d'origine française enseignant au Québec écrivent sur ce thème et 

témoignent. 

Pourquoi la séduction dérange-t-elle voire fait-elle peur ? Au sens moral, n'a-t-elle pas a 

priori une connotation négative ? 

 

Le Robert (2010) mentionne étymologiquement seductio ou suducere du latin qui signifie 

"séparer". On peut lire : 1 "action de séduire, de corrompre" – "adultère", "détournement" ; 2 

"action de séduire, d'entraîner" – "attirance, ensorcellement, fascination" 3 "moyen de séduire, 

charme ou attrait" – "agrément, ascendant".  

Le verbe séduire met par ailleurs en avant l'illusion, la tromperie ou encore l'abus. 

Comment, à travers ces synonymes, trouver un lien avec la pédagogie ?  

 

Denis Jeffray s'appuie sur Le banquet de Platon "pour qui le séducteur devait ouvrir le désir 

de l’élève au monde des idées" (Jeffray, 2010, p. 39) et non celui qui abuserait d'eux. Pour lui, 

la "séduction pédagogique" a pour objectif principal de permettre à l'étudiant de devenir 

autonome. Elle serait davantage axée sur des stratégies pour stimuler, entretenir, développer 

l'intérêt des étudiants à travers deux points. D'un côté, l'auteur souligne des qualités 

personnelles du pédagogue comme ses compétences, son charisme, son écoute, son 

adaptabilité, son sens de l'humour et d'un autre côté, tout ce qui a trait au corps a une 

influence à travers le regard, le sourire, la posture, la voix, les gestes, le style vestimentaire. 

Aussi, l'enseignant est constamment scruté et inévitablement jugé sur différents plans, 

physique, intellectuel, humain, dont on peut parfois s'interroger quant au rapport avec une 

relation pédagogique. 

 

Jacques Ardoino, professeur charismatique, autoritaire, qui a exercé à Paris 8 pendant 

plusieurs années, avait semble-t-il un réel désir de plaire et était attaché à son apparence 

physique. Il aimait "capter un public, l’étonner, le surprendre" (Verrier, 2010, p. 109). S’il 

éprouvait un réel intérêt pour les étudiants, il avait aussi besoin, sans doute, comme tout un 

chacun, de reconnaissance et de satisfaire son narcissisme. Jacques Ardoino, selon ses dires, a 

"campé un personnage" (Verrier, 2010, p. 183). 

Pour Pierre Dominicé aussi, "le formateur doit plaire aux participants pour faire face à la 

concurrence d’autres programmes ou à la tendance à l’abandon fréquente en milieu adulte" 

(Dominicé, 1990, p. 35). Le rôle du formateur est alors de susciter la curiosité intellectuelle 

des apprenants et de leur donner envie d'apprendre, malgré les diverses difficultés.  
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A partir d'une enquête menée auprès de quatorze professeurs et étudiants universitaires 

français et québécois, Jacques Cherblanc (2010) propose une analyse comparative de la 

relation professeur-étudiant en France et au Québec, très différente et pour cause…, les 

approches comme les finalités éducatives étant opposées, dans le sens où l'élitisme perdure au 

sein de l'université française quand la professionnalisation est le critère phare au Québec. 

En effet, l'auteur met en avant l'image sacrée de l'université française où les professeurs 

érudits, autoritaires, charismatiques, apparaissent pour donner leur cours. Un cours ritualisé 

consistant à lire des extraits de leurs publications. Le reste du temps, ils sont invisibles. Leurs 

bureaux exigus ne sont pas destinés à recevoir des étudiants. "Un bon étudiant se tait et 

écoute, un bon professeur parle et sait éviter les questions" (Cherblanc, 2010, p. 43). Pourtant, 

même s'ils émettent des critiques sur le plan pédagogique, les étudiants français, empreints 

d'humilité face à ce paternalisme, admirent leurs professeurs, détenteurs du savoir et "des clés 

de leur avenir" (Cherblanc, 2010, p. 42). En effet, ce chercheur mentionne que "quelque chose 

d'autre", telle "une relation de séduction" se joue au-delà du seul travail intellectuel pour 

poursuivre des études. Aussi, pour réussir, bon nombre d'étudiants en France, tentent de 

"courtiser" les enseignants. Mais dans ce modèle dominant, les étudiants souhaitant se 

distinguer des autres pour attirer un peu de l'attention des professeurs doivent être "soumis" à 

la pensée du maître, visant ainsi une forme de reproduction. 

Si en France, la domination du professeur d'université est une sorte d'héritage culturel, au 

Québec les relations sont inversées dans le sens où l'étudiant paie un montant non négligeable 

pour apprendre et consommer dans un monde universitaire concurrencé et très compétitif. 

Dans ce sens, l'enseignant met tout en œuvre pour séduire son auditoire, être abordable et à la 

disposition de l'étudiant, qui est aussi un client. La qualité de son enseignement est une 

exigence. Il est là pour faire réussir l'étudiant. L'auteur souligne qu'il n'a pas le poids 

intellectuel et le charisme dévolus aux professeurs français. Les relations semblent donc plus 

égalitaires au Québec avec un professeur qui invite au questionnement, à la réflexion, à la 

critique du savoir qu'il enseigne, les étudiants se sentant donc autorisés à participer et penser. 

Avec des effectifs plus restreints entre 20 et 60 étudiants, le professeur ne fait pas cours 

derrière son bureau ni sur une estrade contrairement aux professeurs français, une façon de 

lever les obstacles, de ne pas être sur scène pour, au contraire, être présent avec les étudiants, 

dans la réalité du quotidien pour leur permettre d'apprendre plus facilement, sans trop 

d'efforts. 

Ces deux formes extrêmes de séduction pédagogique ont leurs limites comme le mentionne 

l'auteur. En France, la reproduction du même, bride l'étudiant brillant dans la production de 
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nouveaux savoirs alors qu'au Québec, le développement de l'esprit critique exacerbé en altère 

l'acquisition. 

 

Toujours dans cette même revue Culture & sociétés, pour Clermont Gauthier et Stéphane 

Martineau (2010), la séduction est une "stratégie pédagogique légitime" dans le supérieur. 

Séduire fait partie de l'enseignement qui est lui-même un jeu à travers des règles, des 

protagonistes, des enjeux, des rapports de force et une dynamique complexe. 

Pour ces chercheurs, la persuasion semble être une stratégie appropriée dans les interactions 

pédagogiques pour que l'enseignant permette à l'apprenant de devenir autonome dans ses 

apprentissages. 

Cette mise en scène théâtrale laisse-t-elle de la place à l'improvisation ? Parce que les 

professeurs et les étudiants n'ont pas les mêmes intérêts, un rapport de force s'instaure selon 

les auteurs à travers, "un jeu constant de dissimulation (de soi) et de fouille (de l’autre)" 

(Goffman, 1988 p. 67)
66

.  

Cette approche n'est-elle pas contraire à l'authenticité d'une rencontre ? 

 

3. Rencontre pédagogique 

 

J'emprunte ce terme à la fois à Thierry Goguel d'Allondans qui a coordonné un ouvrage 

intitulé La rencontre – Chemin qui se fait en marchant 
67

 et à Jean-François Gomez
68

, qui met 

en exergue la place importante de la rencontre pour que naisse du désir de part et d'autre. En 

effet, deux temps composent ce point à travers des intérêts partagés et une aide provisoire.  

 

Des intérêts partagés 

 

Bien sûr une rencontre ne se décrète pas, ne peut être forcée d'aucune façon et surtout pas 

sous le couvert d'une forme de séduction. Elle intervient parfois immédiatement, très 

spontanément, parfois progressivement et il arrive aussi qu'elle n'ait pas lieu, comme elle peut 

concerner un face à face mais aussi un groupe. 
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Une des définitions du dictionnaire me paraît particulièrement adaptée sur le plan 

pédagogique : "le fait, pour deux personnes, de se trouver en contact par hasard, puis par 

extension, d'une manière concertée ou prévue" – Le Robert - 2010. 

Dans le cadre d'un cursus universitaire, enseignants et étudiants ne se choisissent pas, à 

l'exception parfois de l'accompagnement du mémoire. Cependant, cette préférence intervient 

la plupart du temps par rapport aux travaux de recherche de l'universitaire proches de ceux 

envisagés par l'étudiant. A travers différents points ou intérêts communs, une rencontre 

humaine authentique peut avoir lieu entre ces protagonistes qui vont apprendre à se connaître 

et à se faire confiance, pas à pas, pour cheminer tout au long d'un cursus de master. 

Georges Snyders (1993) montre que l'enseignant et l'étudiant ont autant besoin l'un de l'autre 

dans la recherche d'un travail cohésif. Le bon enseignant est celui qui sait et aime partager ses 

découvertes, ses doutes, ses travaux… avec des étudiants qui y prennent part, qui se sentent 

ainsi concernés, écoutés et associés, même s'ils peuvent avoir des avis divergents. Son objectif 

ne doit pas être de former des clones.  

Henri Desroche (1990) tenait à cette relation égalitaire et de respect mutuel dans un travail 

coopératif où la personne-projet (le se-formant) et la personne-ressource (le formateur) 

donnent autant qu'elles reçoivent l'une de l'autre. Pour lui, chacun des partenaires est 

l'enseigné et l'enseignant de l'autre à certains moments du processus d'apprentissage. Le 

formateur doit être constamment à l'écoute de l'étudiant pour l'amener à réfléchir, à 

s'interroger, à savoir où aller chercher, à travers des ressources, plutôt que de penser à sa 

place, d'autant qu'il ne peut être docte sur tous les sujets. L'enseignant est ce médiateur qui 

sécurise et encourage mais qui sait aussi dire si l'apprenant se fourvoie, en soulignant la place 

de l'erreur constructive. Dans ces parcours de s'éduquant
69

, Henri Desroche pensait qu'il était 

aussi nécessaire pour le formateur d'apprendre à connaître la personne singulière qu'il 

accompagnait à travers son histoire, son trajet, son projet… Dans ce sens, on apprend les uns 

des autres. Personne n'apprend jamais complètement seul. Personne ne sait rien mais personne 

ne sait tout (Paulo Freire, 1983). Aussi, il semble que l'engagement universitaire s'apparente à 

une forme de don et de contre-don au sens de Marcel Mauss (1923-1924), où des enseignants 

impliqués transmettent des connaissances en cours mais s'investissent au-delà du cours, 

notamment lors de l'accompagnement du mémoire. En échange, dans le cadre d'un contrat 

pédagogique, l'étudiant se doit de se donner les moyens d'apprendre en participant aux 

                                                           
69

 Terme québécois explicitant le processus d'une auto mais aussi hétéro-éducation. 



La pédagogie universitaire en question(s) 

110 

séminaires, en remettant son travail dans les délais, en s'excusant ou en demandant une 

dérogation quand il est dans l'impossibilité de tenir ses engagements.  

 

Dans le même sens, la pédagogie de Carl Rogers (1972) était novatrice ; il croyait en ses 

étudiants, les écoutait quant à leurs projets qu’ils exposaient à tour de rôle. Il proposait 

différentes façons de travailler pour que chacun puisse s’approprier des manières de faire : des 

exposés, des études, des visites, de l’observation mais aussi l’écoute d’enregistrements… Il 

prenait soin de ne rien imposer et restait très ouvert aux propositions éventuelles des étudiants 

qu’il suivait. Il se préoccupait de chacun dans sa globalité, par rapport à lui-même, en reliant 

les situations singulières à des nouvelles connaissances acquises ainsi de façon authentique. 

Comme dans la maïeutique socratique, il permettait, par sa présence, sa confiance, sa foi en 

l'autre, de faire sortir ce que l'apprenant avait déjà en lui sans le savoir. 

Henri Desroche (1990) montrait aussi que la didactique, via l'enseignement et les explications, 

n'était pas adaptée aux adultes qui pouvaient être consommateurs plus que créateurs et 

producteurs de recherche mais aussi saturés par des apports théoriques. La voie initiatoire à 

travers la maïeutique, avec des épreuves et des implications, lui semblait plus appropriée pour 

ces adultes qui devenaient dès lors possiblement auteurs de leur recherche. Cependant, il 

reconnaît que "si dans le premier modèle, le modèle didactique, le grand inconvénient était 

l'obsolescence de la créativité, dans le modèle maïeutique, le grand risque serait 

l'évanescence de la scientificité
70

" (Desroche, 1990, p. 33). Or, la créativité et la scientificité 

vont de pair et dans l'idéal, se nourrissent l'une de l'autre.  

 

En effet, si pour la motivation, il semble judicieux de partir des connaissances non encore 

sues et des préoccupations des étudiants, faut-il s'en contenter ? Seraient-elles les seules qui 

mériteraient de l'attention ? Comment savoir qu'on peut éprouver de l'intérêt pour ce qu'on 

ignore, ce qu'on ne connaît pas encore ? Par ailleurs, n'y a-t-il pas des courants, des concepts, 

des auteurs incontournables dans chaque discipline ?  

C'est dans ce sens que l'on peut émettre une réserve sur tout ce qui vient essentiellement ou 

presque des apprenants très, voire trop, centrés sur eux-mêmes. Le regard et l'approche 

d'enseignants mais aussi du groupe permettent une réelle découverte ou au moins, une 

ouverture dont on se saisit ou pas. Aussi, varier et alterner les différents types d'apprentissages 

informels et strictement formels semble particulièrement approprié avec des adultes en reprise 
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d'études pour faire du lien, maintenir leur attention et stimuler leur curiosité intellectuelle. 

Cette diversité permet d'éviter d'imposer un chemin tout tracé, avec des propositions qui 

peuvent éventuellement se négocier, au moins partiellement, avec des possibilités de choisir, à 

certains endroits, pour un parcours plus individualisé car il serait étrange que tous les 

étudiants souhaitent prendre les mêmes directions, permettant à chacun de devenir, au fil du 

temps, de plus en plus acteur de sa formation. A charge pour les enseignants de permettre 

cette souplesse, quand elle est souhaitable et possible selon les cursus. 

Même si certains pédagogues mettent tout en œuvre pour une relation la plus égalitaire 

possible, peut-elle l'être de prime abord ? 

 

Une aide provisoire 

 

En cherchant à devenir autonome l'apprenant est grandement dépendant de l'enseignant au 

moins au départ dans son besoin d'aide provisoire et dans une relation dissymétrique. Ce n'est 

que progressivement, grâce à lui et son approche pédagogique, qu'il parviendra à se détacher 

pour trouver son propre chemin. 

Aussi, l'approche de Carl Rogers pouvait être déroutante pour certains étudiants en quête de 

repères, de guidance car habitués à être dirigés par un enseignant. Au contraire, il leur 

demandait de s’impliquer, leur laissait une place qui les mettait face à leurs incertitudes voire 

à leurs angoisses pour se prendre en main, pour agir et réagir, avec l’objectif de progresser et 

de changer. Pour ce praticien-chercheur attaché à la confiance réciproque et à l’authenticité 

des relations humaines, les qualités essentielles dans l’apprentissage sont la responsabilité et 

la liberté des étudiants plutôt que les programmes à acquérir et les évaluations à réussir car 

selon lui enseigner est "une fonction largement surestimée" (Rogers, 1972, p. 100). 

 

Dans le cadre de dispositifs de formation dits ouverts, l’apprenant est donc "l’acteur 

principal" de ses apprentissages et l'enseignant devient "le metteur en scène", celui qui rend 

possible le "jeu d’apprendre" (Carré, Moisan, Poisson, 1997, p. 118). 

Dans ce sens, la zone proximale de développement de Lev Vygotski mettant en exergue le 

potentiel de l'apprenant qui sait faire avec de l'aide aujourd'hui et qui pourra faire seul demain 

semble être transférable à des adultes en reprise d'études. Cet accompagnement dissymétrique 

est nécessairement provisoire. Celui qui accompagne aide à "grandir", y compris à l'âge 

adulte. En effet, à aucun moment l’enseignant ne peut se substituer ou prendre la place de 
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l’étudiant, c’est celui-ci qui est en formation et c’est à lui de s’investir et d’oser se dépasser 

pour se sentir exister, être libre de penser et s’étonner.  

Georges Snyders (1993) pointe aussi la joie du difficile à travers les défis que l'étudiant peut 

se fixer malgré ses doutes face à l'immensité du chemin culturel à parcourir. En effet, il peut 

faire montre d'une réelle faculté à sortir de lui-même pour aller le plus loin possible en dépit 

de ses espérances et croyances, pour prouver qu'il en est capable. 

 

En prenant l'exemple de l'encadrement de mémoires à l'université, Guy Le Bouëdec pointe la 

relation d'autorité du directeur qui effectivement dirige et évalue, mais le contrat de suivi qui 

les lie matérialise "les zones de responsabilité de chacun" (Le Bouëdec & al., 2001, p. 136) 

pour un travail en coopération. Il exclut les postures dominantes. 

"– accompagner quelqu'un c'est, d'abord, l'accueillir et l'écouter. 

– accompagner quelqu'un c'est, ensuite, participer avec lui au dévoilement du sens de ce qu'il 

vit et recherche.  

– accompagner quelqu'un, c'est, enfin, cheminer à ses côtés pour le confirmer dans le nouveau 

sens où il s'engage" (Le Bouëdec & al., 2001, pp. 141-142). 

Lorsque le formateur croit au potentiel de l'apprenant, l'accepte tel qu'il est, celui-ci, en 

confiance, s'autorisera plus facilement à penser, chercher, écrire, s'exprimer… même si cet 

accompagnement est facilitateur, il ne peut être généralisé. Pour certains étudiants, il existe 

d'autres freins, certaines résistances qui peuvent entraver les apprentissages et les productions. 

Aussi, les retours verbalisés par les étudiants ou ceux qui ont pu être observés par l'équipe 

pédagogique, les travaux aboutis, les écrits non remis, la satisfaction de part et d'autre ou les 

points de mécontentement, la fierté de certains étudiants, la souffrance pour d'autres voire la 

honte peut-être parfois…. Tout ressenti est à prendre en considération afin que chaque 

enseignant puisse réinterroger sa propre pédagogie de façon positive ou négative, pour 

pouvoir l'ajuster à travers différentes approches qui composent une formation dans sa 

globalité. 

La remise en question est incontournable pour celui qui accompagne et elle peut être difficile 

à vivre, dans le sens où il est opportun de trouver un équilibre entre l'incertitude récurrente et 

angoissante et l'optimisme porteur de dynamisme. André de Peretti précise : "Rogers souligne 

que le pédagogue, le thérapeute ou le formateur, dans leur relation à autrui, doivent au 

contraire accepter de courir des risques pour eux-mêmes, d'évoluer, de changer, de devenir." 

(Peretti de, 1967, p. 75). 
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La part de subjectivité indéfinissable a probablement une place considérable de part et d'autre 

qu'il est difficile de toujours maîtriser voire d'expliciter. 

Dans le cadre d’une relation pédagogique, où le lien entre l’enseignant et l’adulte-étudiant est 

bien présent – et qui n'est pourtant pas une analyse – même si on a pu lire dans les pages 

précédentes et notamment au chapitre 3 que certaines expériences vécues ont pu être 

appréhendées comme telles de la part d'étudiants, l’apprentissage est-il possible sans 

transfert ? 

Au cours de chaque traitement analytique, Sigmund Freud observe, qu'une "relation affective 

intense" positive ou négative s’instaure du patient à l’analyste et intervient comme support 

d’un travail commun. Le contre-transfert, à travers les ressentis du médecin vers le patient, ne 

peut non plus être occulté. Pour ce père de la psychanalyse, "une analyse sans transfert est 

impossible" (Freud, 1925;2008, pp. 70-71). 

Dans ce sens, Sur la psychologie du lycéen écrit en 1914, le regard de Freud en tant 

qu'étudiant est éclairant quant à l'ambivalence des sentiments, qui parfois s'opposent 

strictement. A propos des professeurs, il se souvient : "d'emblée nous étions également portés 

à l'amour comme à la haine, à la critique comme à la vénération" (Freud, 1914;2007, p. 229). 

Se former tant sur les plans du "savoir, savoir-faire, savoir-être et devenir" pour reprendre 

Ardoino (1963) n’est probablement pas possible ou reste moins intense sans transfert au sens 

de Freud notamment pour des adultes en reprise d'études qui viennent se construire, voire se 

reconstruire, et pour lesquels la part d’inconscient voire de refoulement peut être importante. 

Il appartient, autant au pédagogue qu’à l’apprenant, de trouver le ton juste dans cette 

rencontre authentique. 

Lorsque étudiants en reprise d'études et enseignants-chercheurs avancent ensemble pas à pas 

lors d'un cursus universitaire ne sortent-ils pas, chacun à leur façon, grandis d'une telle 

aventure ? 

 

Pour résumer et poursuivre 

L'image du père tout-puissant aimé et détesté ou de la mère nourricière pointe la dépendance 

de l'apprenant face à l'enseignant seul détenteur du savoir qui guide et modèle son élève, son 

disciple voire son esclave condamné à obéir. Si le mandarinat n'existe plus depuis 1968, cette 

posture extrême de dressage à bannir existe encore et reste à réfléchir. A travers des travaux 

de recherche, universitaires et étudiants ont besoin les uns des autres mais le rapport 

dominant/dominé est destructeur pour l'autonomie de l'apprenant.  …/… 
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Pour des enseignants-chercheurs d'origine française exerçant au Québec, la séduction 

pédagogique fait partie des stratégies pour stimuler, entretenir et développer l'intérêt des 

étudiants. En France où l'élitisme perdure à l'université, les étudiants admiratifs mais aussi 

critiques cherchent à séduire les enseignants notamment pour ce qui concerne leur avenir. Au 

Québec où la professionnalisation est l'objectif prioritaire, les enseignants mettent tout en 

œuvre pour séduire les étudiants qui sont aussi des clients dans un monde concurrencé.  

Cependant au-delà de cette forme de séduction de part et d'autre, une rencontre humaine 

authentique peut avoir lieu entre étudiants et enseignants à travers des intérêts partagés. 

Certains universitaires facilitent l'accompagnement à travers une aide provisoire qu'ils 

souhaitent la plus égalitaire possible même si elle est dissymétrique dans un premier temps.  

Aussi quelles sont les pratiques pédagogiques innovantes à l'université permettant à des 

étudiants d'apprendre en étant acteurs et auteurs de leurs apprentissages ? Comment naissent-

elles et perdurent-elles ? 
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Chapitre 14 - Des pratiques pédagogiques universitaires concrètes 

 

L'objectif de ce quatorzième et dernier chapitre de cette troisième partie théorique met en 

exergue des pratiques pédagogiques qui existent à l'université. Il se décline en cinq points. Un 

premier point soulève les réticences possibles et à dépasser pour aller au-delà des 

représentations. Le deuxième point met en lumière trois expériences cohésives d'enseignants-

chercheurs passionnés par leur métier. Du sur-mesure en l'absence de certitudes est l'objet du 

troisième point. Un quatrième point se penche sur le pari d'éducabilité. Enfin le cinquième et 

dernier point s'intéresse à pourquoi et comment légitimer la pédagogie. 

 

1. Au-delà des représentations 

 

Même si l'enseignement fait partie des missions de l’université, la pédagogie universitaire 

s’inscrit depuis quelques années en France dans un contexte social de démocratisation des 

études supérieures et une volonté politique de réussite. Le processus de Bologne en 1999, en 

harmonisant l'organisation des cursus au plan européen pour favoriser, entre autres, la 

mobilité des étudiants et leur insertion, met en œuvre une forme de concurrence entre 

universités. 

En effet, Nicole Poteaux (2013) souligne que le point d'orgue n'est plus seulement la 

transmission du savoir par l'enseignant mais les connaissances et les compétences que 

l'étudiant acquiert et s'approprie. Ce changement de paradigme est aussi une révolution 

culturelle de la tradition universitaire française alors que certains pays anglo-saxons 

travaillent dans cette dynamique pour et avec les étudiants depuis longtemps. 

"On a toujours eu tendance à considérer qu’un bon chercheur ne pouvait être qu’un bon 

enseignant, dans la mesure où celui qui participe à la production de connaissances nouvelles 

semble a priori bien placé pour en assurer ensuite la transmission" (Parmentier, 2006, p. 199). 

Or, cela ne va pas systématiquement de soi et est davantage remis en question avec la 

massification qui soulève des questions liées à la motivation, au niveau des nombreux 

étudiants qui s'inscrivent à l'université parfois dans une filière qu'ils n'ont pas toujours choisie 

(refus de leur dossier dans les institutions sollicitées) ou pu choisir (par manque de places à 

l'université). 

 

La démocratisation des études universitaires entraîne encore aujourd'hui et de plus en plus 

d'autres interrogations sur le plan pédagogique contrairement aux années antérieures à 1960 
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où des étudiants minoritaires et élitistes y venaient par choix, intellectuellement prêts à se 

nourrir du savoir enseigné. 

Dans les faits, une majorité d’universitaires se contentent de transmettre les résultats de leurs 

recherches sans s’intéresser à la dimension pédagogique ne se sentant pas concernés par 

l’échec des étudiants (Albero, Linard, Robin, 2008), se considérant avant tout comme des 

chercheurs. Pour Nicole Poteaux, "ces représentations sociales montrent que l’université vit 

encore une fracture entre les tâches intellectuelles "nobles" et les tâches pratiques 

marginalisées et dévalorisées" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 56). L'enseignement au sens 

large et la pédagogie en particulier ont une connotation négative qui ne date pas d'hier comme 

explicité précédemment au chapitre 11. 

  

En plus de la recherche, certains enseignants passionnés par leur métier de chercheur mais 

aussi d’enseignant inventent de nouvelles pratiques, au-delà du cours magistral, pour aider les 

apprenants dans leur parcours universitaire. En effet, les pédagogies actives semblent plus 

appropriées pour développer certaines compétences également requises dans le monde 

professionnel comme la créativité ou l'innovation. Ainsi, pour répondre aux besoins des 

nouveaux étudiants, des enseignants cherchent des pratiques pédagogiques innovantes et 

efficaces mais qui restent néanmoins disséminées (Rege Colet, Romainville, 2006). 

 

Les trois expériences suivantes, loin d'être exhaustives et à contre-courant, permettent de 

découvrir des possibilités concrètes, y compris en France, en termes d'accompagnement 

d'adultes en reprise d'études à l'université mais pas seulement et ce, dès l'accueil. Ces 

pratiques innovantes sont une occasion de comprendre pourquoi et comment ce type 

d'expérimentations se réalisent sur le terrain universitaire. 

 

2. Trois expériences cohésives d'enseignants-chercheurs passionnés  

 

La première expérience pointe l'importance d'un accueil, propédeutique à l'entrée à 

l'université. La deuxième met sur le devant de la scène quatre pionniers qui ont cherché à 

innover à l'université tout au long de leur carrière. Enfin, la troisième expérience s'intéresse à 

la fois à enseigner et apprendre à distance. 
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Un accueil universitaire 

 

La création de ce cours d'accueil, proposé par Jean-Louis Le Grand en 1994-1995, a été 

expérimenté puis décrit et analysé en 2000 par Christian Verrier dans un de ses textes intitulé 

Pour une pédagogie universitaire d'accueil
71

. Cette semaine d'accueil est toujours d'actualité à 

l'université Paris 8. 

A travers une approche pédagogique particulièrement accueillante, cet enseignant-chercheur 

explicite comment transmettre des connaissances de base théoriques et méthodologiques à des 

adultes novices qui souhaitent intégrer une première année de licence en sciences de 

l'éducation. Il s’agit de créer un enseignement d’accueil pour donner les premières clés, 

pallier les manques voire les "handicaps socio-culturels" (Bourdieu et Passeron, 1964). 

L'objectif étant de donner toutes les chances à ces apprenants de réussir en se familiarisant 

avec l'institution, les savoirs et les savoir-faire à acquérir tout en écoutant aussi leurs doutes, 

leurs questionnements, leurs attentes à travers leurs expériences. 

Christian Verrier est très attaché à la notion d’accueil : "accueillir, cela veut dire créer une 

situation humaine qui fasse que de nouveaux arrivants se sentent "bien", en quelque sorte 

"chez eux", institutionnellement parlant" (Verrier, 2000, p. 23) avec comme principe de 

rendre l’université abordable alors qu’elle peut être appréhendée comme impressionnante et 

parfois inaccessible. Aussi, selon lui, la pédagogie active s’impose pour cet accueil 

universitaire qui s'appréhende dans "un climat convivial, une atmosphère de confiance, une 

dynamique de groupe satisfaisante reposant sur une écoute attentive" (Verrier, 2000, p. 25). 

Aussi, il n'hésite pas à construire une pédagogie "chaude" contrairement à la pédagogie 

"froide" du monde universitaire que ces adultes rencontreront probablement aussi dans le 

cadre de leurs études. 

L’auteur revient sur cette notion de plaisir, fondamentale pour apprendre par "un climat de 

"parole ouverte", de jeu, d’humour" (Verrier, 2000, p. 23) pour rendre les diverses 

connaissances accessibles. Néanmoins, il ne cache pas les exigences universitaires, la charge 

de travail que demande l'engagement en formation et les efforts intellectuels qui seront 

nécessaires pour apprendre et progresser. Aussi, son approche pédagogique cherche à 

rassurer, encourager et intéresser ces étudiants pour aller plus loin, de manière fiable et solide, 

tout au long de leur parcours universitaire. C’est une façon de redonner confiance à ceux qui 

ont connu des échecs, de leur donner envie, malgré la complexité, de désirer apprendre. 
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 Site de René Barbier – Professeur émérite en sciences de l'éducation – Université Paris 8 - Le journal des 

chercheurs : http://www.barbier-rd.nom.fr/pourunepedagogie.pdf. 

http://www.barbier-rd.nom.fr/pourunepedagogie.pdf
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Il instaure un environnement propice à l’écoute, à la confiance et au respect mutuel. Pour lui, 

la sympathie entre étudiants est rarement prise en considération alors qu’elle lui paraît 

pourtant cruciale. Les travaux en petits groupes sont préconisés pour favoriser les échanges 

collectifs et sont aussi l'occasion d’apprendre à travailler ensemble sur des textes, des auteurs, 

à développer un esprit d’analyse et de synthèse, à prendre la parole en public pour présenter 

un exposé ou une fiche de lecture. Selon lui, le rôle de l’enseignant est d'accompagner ces 

travaux et d’inviter "à lire, à chercher, à critiquer, à se forger son propre point de vue par soi-

même" (Verrier, 2000, p. 6). 

Le cours magistral qu’il essaie néanmoins d’éviter est parfois incontournable notamment 

lorsqu'il s'agit de présenter la pluralité des disciplines de sciences de l'éducation ; il devient 

"magistral dialogué" à travers une posture de "questionneur échangeur mixte", "moniteur-

guide" et rompt ainsi "avec les relations verticales de transmission des savoirs" propres à 

l’enseignement universitaire (Verrier, 2000, p. 25). 

Il met en exergue l’importance du travail cohésif entre enseignants qui grâce aux échanges 

d’idées et à la confrontation des diverses expériences permettent de créer une dynamique 

efficace quant à l’enseignement sur le terrain avec les étudiants. 

Ce type d’accueil préalable ou propédeutique à l’entrée à l’université semble essentiel, voire 

déterminant quant à l’engagement pour des études sur plusieurs années. 

Pour cet enseignant-chercheur, cet accueil de base serait judicieux voire indispensable tout au 

long des études quel que soit le cursus et le diplôme préparé. En effet, il est possible d'intégrer 

une licence ou un master sans avoir fait d'études supérieures, sans connaître les codes, sans 

avoir eu l'occasion d'écrire de mémoire ni d'avoir lu d'ouvrages spécifiques de recherche, 

quand certaines personnes réintègrent l'université mais dans une autre discipline avec des 

exigences très différentes. 

En effet, combien d'étudiants, quel que soit leur âge, s'inscrivent à l'université en se contentant 

d'imaginer ce qui les attend uniquement à travers des maquettes de cours ? 

 

 

Innover à l'université  

 

a/ Quatre parcours de pionniers 

 

Dans Petite fabrique de l’innovation à l’université, Brigitte Albero, Monique Linard et Jean-

Yves Robin (2008) analysent la mise en place d’innovations en biologie, en économie, en 
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sciences de l'éducation et en chimie à l’université à travers l’aventure pédagogique de quatre 

enseignants-chercheurs : deux femmes et deux hommes de disciplines différentes choisis pour 

leur côté avant-gardiste et associés tout au long de la recherche. 

 

. Nicole Bernard
72

, professeur en biologie à Paris 6-Pierre et Marie Curie pendant plus de 30 

ans a progressivement créé, développé et dirigé L'UTES (L'Usage de Technologies 

Educatives en Sciences) au détriment de ses travaux de recherche. Ce centre de ressources 

numériques, transversal à plusieurs disciplines scientifiques, permet à des étudiants d'utiliser 

des logiciels en libre accès, de bénéficier de pratiques pédagogiques encadrées par des 

enseignants-chercheurs dans un environnement attrayant. Cette pédagogue a su innover aussi 

sur le plan architectural, au niveau de l'ergonomie mais aussi des couleurs des espaces afin 

qu'étudiants et enseignants s'approprient les lieux et l'usage des technologies. 

Dès la première initiative originelle d'un didacticiel pour des étudiants en biologie qui a donné 

naissance à l'UTES, elle a toujours œuvré en équipe et est convaincue que c'est le partenariat 

qui permet un travail et des produits de qualité. Les informaticiens répondent aux demandes 

des pédagogues qui eux-mêmes s'adaptent à celles des étudiants. D'autres didacticiels ont été 

créés, toujours innovants. La démarche de ces pionniers créatifs s’est inscrite dans 

l’innovation et la recherche, le propre de leur métier et au service de propositions 

pédagogiques pour répondre à des besoins. 

Pour Nicole Bernard, cette période très créative est aussi "une grande jubilation intellectuelle" 

(Albero, Linard, Robin, 2008, p. 32). En effet, le petit groupe d'enseignants-chercheurs 

passionnés par la pédagogie participant à cette innovation éprouvent beaucoup de plaisir dans 

ces échanges animés y compris lorsqu'ils ne sont pas d'accord. 

Ce premier didacticiel est un produit pédagogique nouveau qui intéresse leurs pairs et va 

recouvrer leur soutien. Même si ces projets ne sont pas conformes aux habitudes, ils doivent 

s'inscrire au sein de l’université, aussi Nicole Bernard se soucie du politique et cherche à être 

légitime auprès des décideurs. Elle rend hommage aux différents présidents d'université qui 

l'ont soutenu car sans eux, le centre de ressources n'aurait pu ni exister, ni perdurer, ni 

évoluer. 
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 Nicole Bernard est aujourd'hui retraitée – L'UTES est toujours d'actualité à UPMC Sorbonne universités et se 

décline en 3 axes : offrir aux étudiants et enseignants un lieu permettant "d'utiliser des ressources numériques 

dans d'excellentes conditions" en libre service ou en cours. Créer des ressources numériques pour permettre aux 

étudiants de travailler en autonomie et accompagner les enseignants dans l'utilisation de ressources matérielles 

pour concevoir leurs cours. Etre un centre d'innovation pédagogique. www.lutes.upmc.fr. 

http://www.lutes.upmc.fr/
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Reconnue, elle sait être ferme et diplomate et se définit comme une femme de terrain, dans 

l'action, qui agit selon des convictions et des valeurs, laissant de côté un parcours carriériste. 

Sa démarche est rigoureuse et rationnelle. Innover, c'est progresser sans gêner, en ménageant 

les susceptibilités et les tensions. Aussi, il lui semble évident de travailler "avec les membres 

de sa communauté universitaire et surtout pas contre eux" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 

37). 

Pour se consacrer en partie à l'innovation pédagogique, un mi-temps lui a été octroyé tout au 

long de sa carrière. Sa charge de travail est néanmoins conséquente. Elle se soucie de 

""l’ouvrage bien fait" qui lui vient de son éducation" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 40). 

Attachée aux conditions de travail des membres de son équipe à L'UTES, exerçant dans 

l'ombre à l'université et avec passion, elle veille à leur "bien-être". 

Dans le même sens, en cours avec les étudiants, l'attention à chacun n'enlève rien à l'exigence 

intellectuelle en associant des "qualités de cœur et la rigueur de la raison" (Albero, Linard, 

Robin, 2008, p. 38). 

 

. Michel Armatte
73

 est maître de conférences à Paris-Dauphine depuis 1968 et responsable de 

CANEGE (Campus numérique en économie et gestion), un des premiers en France. 

Créateur et dans l'action sur le terrain, il était à l'initiative d'une première plateforme à 

distance qui n'a pas remportée le succès espéré. Cette expérience lui a fait prendre conscience 

que ce type d’innovation s'insère dans une aventure humaine et collective et qu’il est 

nécessaire de se focaliser sur ""le cœur de son métier", à savoir pour l’université, la mission 

de formation, l’enseignement et les contenus à transmettre" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 

43). 

Créé en 2000 dans le cadre de "Campus numérique" subventionné en partie par le Ministère 

de l'Enseignement supérieur et de la Recherche, CANEGE regroupait cinq universités en 

partenariat avec le CNED. Chaque université proposait plusieurs formations diplômantes à 

distance. Pour ce type d’apprentissage, des temps en présentiel sont à prendre en 

considération. En effet, certains apprenants ont fait la demande de pouvoir disposer d'une 

salle pour rencontrer d'autres étudiants, partager et s'entraider. 
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 Michel Armatte est toujours maître de conférences à Paris-Dauphine et chercheur au Centre Alexandre Koyré 

(CNRS-EHESS). Les partenaires de CANEGE sont membres de l'association des Universités pour 

l'enseignement Numérique en Economie et Gestion - AUNEGE. www.aunege.fr. 

L'Université Numérique Thématique en Economie et Gestion a été créée en 2005 s'inscrivant dans la politique de 

développement des TICE du Ministère de l'Education nationale, de l'Enseignement supérieur et de la Recherche 

qui ne soutenait plus les campus numériques ni les dispositifs de formation à distance. L'université Paris-Sud 

propose un enseignement à distance CANEGE pour la licence et le master 1. 

http://www.aunege.fr/
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Ce campus, dont les enjeux économiques et organisationnels sont de taille, est coordonné par 

un chef de projet, Michel Armatte, un comité de pilotage et des référents techniques et 

administratifs. Des enseignants rédigent des supports de cours qui sont ensuite travaillés avant 

d'être mis en ligne quand d'autres enseignants assurent le tutorat sans statut spécifique pour 

accompagner les étudiants à distance tout au long de leur cursus. 

Michel Armatte se questionne : les enseignants-chercheurs sont-ils prêts à se lancer dans une 

aventure nouvelle, avec une charge de travail conséquente ? Et à terme de suivre 

individuellement de nombreux étudiants à distance "susceptibles d’exiger des enseignants une 

réactivité dans l’instant ?" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 44) alors que la pédagogie n'est 

pas valorisée à l'université. Pour les plus opiniâtres, intéressés par de nouvelles pratiques 

pédagogiques, cet universitaire propose "un accompagnement par un centre d’ingénierie 

pédagogique" qui assure aussi un encadrement technique et un soutien réflexif (Albero, 

Linard, Robin, 2008, p. 49). 

En effet, créer un cours en ligne "revient à exercer un nouveau métier" (Albero, Linard, 

Robin, 2008, p. 49). Selon Michel Armatte, les talents d'acteur et d'orateur ne sont plus 

suffisants. Pour un même cours, il tient compte des apprenants et leur propose différentes 

entrées possibles : cours rédigé, exemples concrets, discours plus abstrait ou détour par 

l’histoire ou encore projets de manipulations. Ainsi, il pense à la diversité de son public qui 

s’inscrit à distance pour de multiples raisons et essaie d’offrir un choix plus large pour qu'ils 

s’approprient les connaissances à acquérir en tenant compte des différents profils 

pédagogiques. Ces alternatives sont réellement chronophages et s'inscrivent bien au-delà des 

heures dévolues habituellement à l'enseignement à l'université. Comment demander à des 

enseignants de s'impliquer et avec quelle reconnaissance ? 

Michel Armatte ne cache pas son épuisement face à ses diverses missions car au-delà de ce 

projet, il est aussi enseignant-chercheur et directeur d'UFR. 

 

. Nicole Poteaux
74

 exerce à l'université Louis Pasteur à Strasbourg depuis 1989. Elle est à 

l’initiative de la création des CRL – des centres de ressources en langues étrangères. Décrite 

comme une anticonformiste, l'université va lui permettre de répondre à ce besoin d'être dans 

l'action, dans la réalité du quotidien pour proposer des changements, coordonner et organiser.  
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 Nicole Poteaux est aujourd'hui professeur émérite en sciences de l'éducation à l'université de Strasbourg. 

Les sept Centres de Ressources de Langues à l'université de Strasbourg accueillent plus de 10 000 étudiants. Un 

CRL est un lieu composé de cinq espaces : lecture, vidéo, audio, informatique, salle de conversation et 

d'expression orale - www.crl.unistra.fr. 

http://www.crl.unistra.fr/
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Ce penchant pour l’innovation, elle le doit à un enseignant-chercheur qui l'a accompagnée 

dans le cadre d'une maîtrise d'anglais. Passionné de pédagogie, il est à l'origine d'un tout 

premier laboratoire de langue dans les années 1960. Ce "mentor" pour Nicole Poteaux l'a 

sollicitée en formation continue à l'université puis autour de l'apprentissage des langues en 

autonomie à l'université. 

Ce projet est une réussite même s'il ne remporte pas l'adhésion de tous. Elle est convaincue 

que "le tutorat, la préprofessionnalisation ou encore la pédagogie qui semblent a priori si 

"accessoires" sont fondamentales pour le fonctionnement de l'université" (Albero, Linard, 

Robin, 2008, p. 55) et notamment en contexte concurrentiel et de baisse des effectifs 

étudiants. Elle est "reconnue par la communauté universitaire" (Albero, Linard, Robin, 2008, 

p. 54), capable de mobiliser autour de valeurs communes. En signe de reconnaissance de son 

implication, à la demande d'un président d'université, elle a reçu la Légion d'honneur. 

Sa volonté est de respecter le rythme de chacun dans son processus d’apprentissage et surtout 

de croire en les capacités de progrès de tous les étudiants. Nicole Poteaux défend la 

démocratisation du savoir à l’université et pense que le rôle des enseignants est d'aider les 

apprenants. Elle précise aux enseignants qui souhaitent travailler avec elle : ""ici plus 

question d’être une star !". Autonomie, parcours individualisé, rythme singulier sont les 

maîtres-mots de la pédagogie qu’elle défend." Elle milite pour que le professeur exerce "un 

métier de coulisses", "refusant d’être sur le devant de la scène." En fait, elle est défavorable 

au système élitiste et pense que la pédagogie traditionnelle est "inefficace et périmée" 

(Albero, Linard, Robin, 2008, p. 58). Elle préconise un accompagnement plus individualisé à 

travers des petits groupes d'apprenants suivis par une équipe d'enseignants référents, 

spécialistes d’une discipline pour davantage d'interactions permettant ainsi aux étudiants 

d'être plus acteurs de leur formation. 

En parallèle, Nicole Poteaux a créé une structure de pédagogie inter-universitaire destinée aux 

enseignants qui souhaitent réfléchir, échanger quant à leurs pratiques pédagogiques mais aussi 

mutualiser leurs expériences et leurs compétences. Quelques professeurs animent ce "réseau 

de passionnés pour toutes les questions relevant de la pédagogie" (Albero, Linard, Robin, 

2008, p. 55). Mais dans les faits, ces pratiques d’autoformation et d’accompagnement 

d’étudiants ne sont pas appréciées à l’université quand enseigner en amphithéâtre est une 

mission jugée comme "beaucoup plus sérieuse et prestigieuse." Si l’enseignement et la 

recherche font partie des activités instituées, la pédagogie, difficilement mesurable, "ne peut 

bénéficier que d’une reconnaissance relative et limitée" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 56). 
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Son dynamisme, autour de ces divers projets pédagogiques novateurs, se traduit par une 

suractivité où être sur tous les fronts est parfois harassant.  

 

. Alain Rahm
75

 est enseignant-chercheur à l'université de Bordeaux depuis 1968. Il crée puis 

dirige avec une équipe enthousiaste l'Espace Alpha, un centre d'autoformation (audiovisuel et 

informatique) destiné aux étudiants – dont le nombre ne cesse d'augmenter – et aux 

enseignants. L'objectif de ce lieu est celui de produire des échanges et de la créativité. Aussi 

pour lui, c’est "un espace interdisciplinaire, interculturel et intergénérationnel" (Albero, 

Linard, Robin, 2008, p. 68). 

Lors de son DEA en chimie, il est nommé assistant et a la possibilité d’enseigner mais 

l’intérêt qu’il rencontre pour la pédagogie est loin d'être apprécié. Son directeur de thèse et 

celui du laboratoire lui rappellent que "la tâche essentielle et première d’un universitaire est la 

recherche et que la pédagogie est tout à fait seconde, pour ne pas dire secondaire" (Albero, 

Linard, Robin, 2008, p. 61). Malgré ce discrédit clairement affiché, Alain Rahm est certes 

déterminé à mener sa carrière de chercheur mais il poursuit aussi activement sur le terrain 

pédagogique. Contre les difficultés, les réticences et les craintes de certains enseignants et de 

l’institution – il est par ailleurs soutenu par un président et des collègues – il poursuit son 

combat même lorsque les violences verbales pourraient l’accabler. Lorsqu’il est nommé 

directeur du centre d’autoformation, les réactions de certains professeurs et leurs remarques 

traduisent la place prépondérante de la recherche mais aussi la jalousie de certains face à la 

reconnaissance et la médiatisation de cet espace. 

Pour s'inscrire dans la durée et se sentir plus légitime à l'université, pensant aussi aux 

présidents susceptibles de changer, il préfère préparer son HDR pour obtenir le statut de 

professeur. Lorsqu'il obtient un poste, l'ambiance entre enseignants-chercheurs est nocive.  

Cette rage de vaincre est sans doute liée à son éducation
76

, à cette foi en le service public mais 

aussi à cette propension à entreprendre. 

Exténué par cette hyperactivité mais aussi par le contexte institutionnel, il a préféré faire 

valoir ses droits à la retraite pour se préserver. 
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 Alain Rahm est aujourd'hui retraité. L'espace Alpha qu'il a créé et développé est toujours d'actualité au sein de 

l'université de Bordeaux s'intégrant au sein d'une plateforme de formation. 
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 Son arrière-grand-père Victor Raulin était professeur d'université au XIX
ème

, engagé, militant et pédagogue. Il 

a dû se défendre contre des critiques de l'église avant la loi de 1905 face à ses tentatives de vulgarisation des 

sciences pour éclairer adultes et enfants. Le prix Raulin est encore aujourd'hui décerné par l'Académie des 

sciences. 
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b/ Pourquoi un tel engagement ? 

 

Ces quatre pionniers, proches de la retraite lorsque cet ouvrage intitulé Petite fabrique de 

l'innovation à l'université paraît en 2008, ont consacré leur carrière à créer sur le plan 

pédagogique. Plus qu’une conscience professionnelle, leur engagement universitaire 

s’apparente à une vocation. 

En effet, pour ces enseignants-chercheurs, l’université ne leur permet pas seulement de gagner 

leur vie "elle est d’abord un haut-lieu d’éducation et de formation intergénérationnelle, de 

liberté, de transmission et d’appropriation, d’échanges et de stimulation du désir de connaître" 

(Albero, Linard, Robin, 2008, p. 132).  

Ces quatre enseignants-chercheurs déclarent être "des hommes et des femmes "de terrain", 

héritiers de principes et de valeurs issus de leurs familles ou de leur formation" (Albero, 

Linard, Robin, 2008, p. 75), des valeurs essentielles qui restent ancrées tout au long de leur 

parcours et de leur existence. Malgré leur humilité, leur façon de raconter leur récit est jugé 

"héroïque" par les chercheurs de cette étude (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 78). 

Au-delà des difficultés et des réticences rencontrées, ces universitaires sont déterminés, 

convaincus du bienfondé de leurs projets ambitieux. Ils ont, sans le vouloir, inventer "un 

nouveau métier paradoxal sinon impossible au regard des normes de l’institution : le métier de 

formateur-entrepreneur de service public" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 167). La démarche 

de ces pédagogues et pionniers créatifs s'inscrit effectivement dans l’innovation et la 

recherche, le propre de leur métier.  

Bien que leurs itinéraires et leurs projets novateurs soient singuliers, l’aboutissement 

intervient grâce à un travail d’équipe d’enseignants passionnés par les pratiques pédagogiques 

et où les préoccupations de chacun sont importantes dans la réalisation d’un objectif commun 

et notamment le désir "de redonner le goût de former et d’apprendre" (Albero, Linard, Robin, 

2008, p. 137). Les interviewés ont alors repensé leurs méthodes pédagogiques avec pour 

objectif l’autonomie de l’étudiant, l’invitant à réfléchir sur des exemples réels qui vont 

l’intéresser davantage car ils sont plus parlants, plus dynamiques avec un accompagnement 

humain adapté et de qualité. En effet, les différents outils numériques proposés sur le plan 

pédagogique sont complémentaires permettant d’apprendre, d’échanger, de partager, de 

construire mais ils ne remplaceront, à aucun moment, les relations humaines. 

Ces dispositifs d'autoformation bouleversent les pratiques universitaires instituées dans le sens 

où la position dominante et individualiste de l'enseignant est remise en question pour un 
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travail en équipe pédagogique qui va s'attacher à l'appropriation de connaissances davantage 

qu'à leur seule transmission. 

Ces quatre innovateurs formulent cinq propositions visant à améliorer les pratiques dont voici 

les grandes lignes :  

 Cesser de fournir des cours magistraux dans des amphithéâtres surchargés qui ne 

profitent qu’à un petit nombre. 

 Coordonner les contenus d’enseignement au lieu de les juxtaposer. 

 Offrir aux étudiants un cadre de responsabilité, d’autonomie, de réflexivité, dans leurs 

apprentissages et des validations ayant du sens pour eux, sans omettre l'exigence. 

 Accompagner humainement les étudiants au sein d’espaces de travail ouverts et 

conviviaux, riches en ressources diverses pour rompre entre autres avec l'isolement 

qu'étudiants comme enseignants peuvent subir. 

 Se fixer pour objectif l’appropriation des contenus mais aussi l’acquisition du 

questionnement, du raisonnement et de l’argumentation dans les différentes 

disciplines. 

 

En dehors de ces dispositifs qu'ils ont créé et développent, ils sont affairés en tant 

qu'universitaires dans leurs travaux de recherche, leurs publications, leurs enseignements, le 

suivi d'étudiants, leurs responsabilités administratives… Aussi, les auteurs s'interrogent : 

"jusqu’à quand et à quelles conditions pourront-ils tenir cette entreprise si particulière, vouée 

au service de ces publics ?" (Albero, Linard, Robin, 2008, p. 143) et qui assurera une 

continuité cohérente et toujours innovante après leur départ ? 

 

 

Enseigner et apprendre à distance 

 

Dans l’expérience d’enseignement à distance décrite dans l’ouvrage collectif Le plaisir 

d’apprendre en ligne à l’université, enseignants et étudiants apportent une réflexion quant à 

leur implication pédagogique dans cette recherche-action. "Plus qu’une licence en ligne de 

sciences humaines, c’est une licence humaine" avancent certains étudiants. Ce projet a pu 

aboutir dans de bonnes conditions grâce à des éléments essentiels : "une bonne ambiance de 

travail sans rivalités, un partage des savoir-faire […] un désir de parvenir collectivement à 
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l’objectif fixé en commun", le tout alimenté d’une équipe motivée "sans hiérarchie" (Kim et 

Verrier, 2009, pp. 33-34). 

Aussi, la forte implication et l’accompagnement des enseignants, le tutorat, les 

regroupements, à travers une pédagogie active, ont contribué à une dynamique dans les 

apprentissages et une proximité malgré la distance. Aujourd’hui, Paris 8 offre la possibilité à 

des étudiants des quatre coins du monde de poursuivre ou reprendre leurs études en ligne en 

sciences de l'éducation en master 1 (depuis 2007) et en master 2 (depuis 2009). 

En effet, pour certains d'adultes, et pour diverses raisons, la distance est probablement la seule 

solution envisageable pour continuer à apprendre et l'université devrait pouvoir en être partie 

prenante (Kim et Verrier, 2009) pour s'adapter à de nouveaux besoins. 

A travers de nouvelles technologies, Paris 8 retrouve ainsi sa velléité première d'université 

expérimentale, accueillante et innovante sur le plan pédagogique (Kim et Verrier, 2009). 

La première prise de contact se fait sur un forum de discussion à distance où enseignants et 

étudiants peuvent intervenir, poursuivre des échanges et s'entraider. Un tuteur, souvent 

doctorant, accueille, initie, rassure notamment en première année. Certains enseignants 

transmettent leurs cours rédigés, d'autres les enregistrent vocalement et les mettent en ligne ; 

tous proposent d'en débattre, à partir d'une question, qui peut venir d'un étudiant ou d'un 

enseignant. L'écriture en ligne est libre, autorisant les étudiants à échanger. Certains 

enseignants sont plus présents que d'autres mais tous vont prendre un temps pour lire et 

répondre soit individuellement soit de manière plus globale.  

Des conférences de professionnels invités autour de différents thèmes en lien avec les 

référentiels sont filmées et téléchargeables pour ceux qui ne peuvent se déplacer. Il est 

possible d'avoir une alternative pour le choix de quelques séminaires comme de suivre 

l'ensemble. Au-delà de la distance, deux regroupements officiels ont lieu un samedi en début 

et en milieu d'année universitaire avec la présence de l'équipe pédagogique dans son 

intégralité. L'après-midi est souvent consacrée à des travaux en groupes avec le directeur de 

mémoire. Le suivi se fait généralement en ligne mais certains enseignants prennent l'initiative 

de proposer des temps de rencontres aux étudiants qu'ils accompagnent à l'université ou en 

dehors de l'université. Pour la validation des séminaires, la plupart des enseignants proposent 

plusieurs sujets ou plusieurs formes de validation.  

La pédagogie active déployée ici met en exergue la responsabilité des étudiants accompagnés 

par des enseignants très impliqués et passionnés tant par l'accompagnement des étudiants que 

par leurs travaux de recherche. 
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Pourquoi de telles pratiques peuvent-elles voir le jour et être efficientes ? Comment favoriser 

leur développement et quels sont les dispositifs à inventer pour aider les enseignants dans leur 

réflexion ? 

 

3. Du sur-mesure en l’absence de certitudes 

 

Les enseignants-chercheurs convoqués ci-dessus (Verrier, 2000, Albero, Robin, Linard, 2008, 

Kim, Verrier, 2009) ne prétendent, à aucun moment, que telle ou telle pédagogie est 

supérieure à une autre. Dès qu'il s'agit de relations humaines, il s'avèrerait difficile voire 

incongru de délivrer des méthodes prêtes à l'emploi ou de dire quel est le modèle du bon 

enseignant. Christian Verrier met en exergue l’hétérogénéité des adultes qu’il accueille et 

s’interroge quant à sa façon d’enseigner "entre une pédagogie scolaire et une autre à 

inventer ?" (Verrier, 2000, p. 6). 

Chaque pédagogue peut effectivement s'inspirer de tel courant pédagogique voire de ce qu'il a 

lui-même vécu en tant qu'étudiant, de l’appliquer en tout ou partie, en créant lui aussi, à son 

tour. Mais surtout, selon sa propre personnalité, chacun adapte une ou des approches 

pédagogiques selon une diversité de facteurs à prendre en considération tels que l'apprenant, 

le groupe, le contexte institutionnel, les contenus, les objectifs, les moyens… 

Nicole Rege Colet et Marc Romainville attirent l'attention quant à des "dérives pédagogistes 

et normatives" (2006, p. 223) à éviter absolument au nom d'une, ou pire, de la bonne 

pédagogie. Il n'en est rien. Un modèle unique est à bannir dans le sens où il n'existe pas 

d'idéal mais diverses expériences possibles, différentes approches, le plus souvent à inventer 

en s'inspirant de précurseurs, en tâtonnant aussi parfois tout en restant à l'écoute d'étudiants 

différents qui ont la confiance des enseignants. 

 

4. Le pari d'éducabilité 

 

Pour Philippe Meirieu (2007)
77

, l'éducabilité est pour le pédagogue un principe éthique de 

croire en l'apprenant. Il doit s'engager en mettant tout en œuvre pour l'accompagner afin qu'il 

puisse apprendre davantage, progresser, se développer et grandir. 

Carl Rogers fait le postulat que "les êtres humains ont en eux une capacité naturelle 

d’apprendre" (Rogers, 1972, p. 156) entre douleur et plaisir. 
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 Site de Philippe Meirieu – www.meirieu.com – cours : histoires des idées et courants éducatifs – 2007. 

http://www.meirieu.com/
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Les pratiques pédagogiques innovantes décrites précédemment au point 2 de ce chapitre 

soulignent que l'apprenant va être au cœur des préoccupations enseignantes. Leur volonté est 

de respecter le rythme de chacun dans son processus d’apprentissage et surtout de croire en 

les capacités de progrès de tous (Albero, Linard, Robin, 2008). 

Ces pédagogues pensent effectivement que, face aux mutations universitaires, différentes de 

leur début de carrière, et en l’absence de moyens mis en place, leur rôle est d’agir et 

notamment en adaptant leur pédagogie pour donner à chacun la possibilité de se former.  

Dans le même sens, Christian Verrier (2000) s’adresse à des adultes responsables et libres de 

leurs choix. Au cours de cet accueil, il espère pouvoir lisser les inégalités sociales, 

économiques, culturelles et intellectuelles afin de leur offrir une chance de s’intégrer et de 

progresser au sein de l'université. Pour des adultes peu sûrs d'eux-mêmes, des 

encouragements d’enseignants et/ou de bons résultats peuvent les aider à gagner en confiance, 

à s'autoriser à penser qu'ils sont à leur place. Aussi, "il faut savoir allier la chaleur de la 

relation et la rigueur de l’apport intellectuel" (Avanzini, 1996, p. 162). 

Parce que des enseignants-chercheurs sont convaincus des capacités des étudiants au sein de 

l'université, ils mettent tout en œuvre pour faciliter l'appropriation des apprentissages sans 

décliner le niveau des contenus (Albero, Linard, Robin, 2008).  

La déclaration d’une enseignante, même si elle s’adresse à des enfants, est particulièrement 

explicite aussi à l'université : "il me semble que lorsque l'idée qu'ils se faisaient d'eux-mêmes 

changea, lorsqu’ils découvrirent qu’ils étaient capables, ils se mirent à réussir ! [...] la réussite 

entraîna la réussite" (Rogers, 1972, p. 19). 

Selon l'effet Pygmalion, ce devoir de croire en l'éducabilité et l'intelligence de chacun est 

aussi un pari nécessaire pour tout enseignant. Est-ce que tous pensent et réagissent de la sorte 

dans la réalité du milieu universitaire ? Pourquoi ? 

 

5. Légitimer la pédagogie 

 

Comment en effet légitimer la pédagogie ? Un point relatif au soutien institutionnel et un 

autre quant à l'accompagnement des enseignants dans leurs pratiques seront discutés ici. 

 

Avec quel soutien institutionnel ? 

 

Même si les projets innovants bousculent les normes institutionnelles, les enseignants 

novateurs comme ceux de la recherche de Brigitte Albero, Monique Linard et Jean-Yves 
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Robin (2008) se soucient du politique comme des décideurs universitaires. C'est au sein d'une 

université que de telles expériences naissent ou disparaissent. Aussi, pour que des projets 

puissent aboutir et se pérenniser, les soutiens financiers comme l'appui des présidents 

d'université qui y trouvent un intérêt politique sont incontournables. 

Cependant, les universitaires en question voient dans cet intérêt réciproque une certaine 

ambivalence dans la mesure où leur projet innovant sert l'institution à travers une dynamique 

affichée. L'université les reconnaît en tant qu'enseignant et innovateur mais pas en tant que 

chercheur. Dans le même sens, Philippe Parmentier (2006) rappelle que, malgré l’intérêt de la 

pédagogie qui semble acquérir une légitimité à l’université, l’image traditionnelle reste 

néanmoins centrée sur les préoccupations essentielles de la recherche. 

Les propos de Michel Armatte, dont le projet a été décrit dans les pages précédentes, 

traduisent un profond désarroi : "les universités se foutent de la pédagogie, elles s’en 

moquent, il n’y a pas de formation pédagogique des enseignants. La recherche constitue le 

seul critère de recrutement" (Albero, Linard, Robin, 2008, pp. 48-49). 

Dans une étude relative aux CIES
78

, les auteurs évoquent "un certain mépris vis-à-vis de la 

pédagogie à l’université" (Coulon, Ennafaa, Paivandi, 2004, p. 208) alors que ces organismes 

étaient l’unique initiative préparant progressivement les doctorants au métier d’enseignant et 

de chercheur en leur permettant aussi de vérifier leur désir d’enseigner à l’université. 

 

Comment, dans ce cas, recruter des enseignants prêts à s’impliquer pour enseigner en ligne 

sans être forcément rémunéré et reconnu à la hauteur de leur investissement ? 

Certains passionnés résistent et trouvent l’énergie comme dans l'expérience de l'enseignement 

à distance à Paris 8, Francis Lesourd l’explique par "le sentiment de participer à une 

expérience pédagogique innovante et la bonne entente générale ont donné à chacun le goût de 

s’impliquer, ce qui a débouché sur une disposition d’esprit suivant laquelle le fait de travailler 

plus que ce pour quoi nous sommes payés n’est pas pris comme un problème majeur." 

(Lesourd, 2009, p. 98). 

Ce dévouement est-il bien légitime sur le long terme ? 

 

Aussi, tant que l'enseignement ne sera pas valorisé au même titre que la recherche et que les 

tâches bureaucratiques, souvent éloignées du cœur de métier, s’accumuleront, il semblera 
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laborieux de repenser et d’améliorer les pratiques alors que les enseignants ont aussi besoin 

d'être accompagnés. 

 

Accompagnement des enseignants dans leurs pratiques 

 

Les services de soutien à l'enseignement existent depuis une trentaine d'années au sein 

d'universités dans les pays anglophones. Progressivement des services universitaires de 

pédagogie ou des centres d'enseignement se mettent en place en France. La plupart organisent 

leurs missions autour de trois axes principaux : la formation des enseignants, le conseil 

pédagogique, l'évaluation formative. Les conseillers pédagogiques qui y exercent peuvent être 

des universitaires ou des personnes ayant d'autres expériences ou des travaux en lien avec la 

pédagogie. Certaines insultes à leur encontre les qualifiant de "chercheurs ratés" traduit la 

crédibilité accordée par certains à la pédagogie à l’université (Rege Colet, Romainville, 2006, 

p. 187). Ces conseillers pédagogiques en Europe se sont eux-aussi formés sur le terrain. Un 

des objectifs principaux des conseillers est d'amener les enseignants qu'ils accompagnent dans 

leurs pratiques à réfléchir à leurs représentations et à leurs conceptions de leur métier 

d'enseignant (Saroyan & al., 2006). 

 

En effet, les enseignants-chercheurs se sentent spécialistes d’une discipline plutôt 

qu’enseignants dans la mesure où ils n’ont pas bénéficié de formation pour enseigner 

(Saroyan & al., 2006) alors qu'en début de carrière, ils sont souvent envahis par leurs diverses 

missions d'enseignement. Or, ces chercheurs canadiens révèlent qu’en l’absence de notions 

pédagogiques, les enseignants ne parviennent pas à adopter un "style d’enseignement centré 

sur l’apprentissage" et ont donc tendance à reproduire le type d’enseignement qu’ils ont eux-

mêmes reçu en tant qu’étudiants ou qu’ils ont observé chez leurs collègues et très souvent le 

cours magistral (Saroyan & al., 2006, p. 173). Dans le même sens, Christian Verrier regrette 

l’absence de formation pédagogique dans le supérieur qui demande de "s'inventer des 

méthodes, un savoir-faire, un savoir-être." (Verrier, 2000, pp. 7-8). 

Malgré l'accompagnement, certains enseignants n’osent pas toujours innover sur le plan 

pédagogique par crainte du regard des autres ou de peur de ne plus avoir suffisamment de 

temps à consacrer à la recherche qu'ils associent alors à un frein sur le plan de leur carrière. 

D’autres, en revanche, choisissent de s’engager dans un processus de développement 

pédagogique "en raison de motivations intrinsèques" et par intérêt pour les étudiants (Saroyan 

& al., 2006). 
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Philippe Parmentier (2006) rappelle qu'aucune formation formelle et obligatoire n'est imposée 

dans la plupart des pays européen pour devenir enseignant à l'université. La qualité de 

l'enseignement repose sur la motivation, la détermination et l'expérience des universitaires 

attachés à cette mission. Les initiatives pédagogiques, souvent individuelles, concernent 

quelques enseignants ou des équipes restreintes, mais ne remportent pas une grande adhésion. 

Qu’en est-il pour des enseignants qui ne sont pas volontaires ? Si des mesures ont été prises 

dans certaines universités pour l'entrée dans le métier, rien à ma connaissance ne peut les 

contraindre à se former en cours de carrière. Par ailleurs, comment peut-on obliger quelqu’un 

qui n’en éprouve ni le besoin, ni l’envie ?  

 

Philippe Parmentier (2006) identifie comment une institution universitaire peut être en mesure 

de jouer un rôle actif dans la qualité de ses enseignements.  

Ce chercheur décrit et analyse l’accompagnement d'enseignants, à travers cinq leviers 

institutionnels mis en place à l’UCL
79

, visant la qualité de l’enseignement à l’université :  

 

 Une chaire de pédagogie universitaire permet de conduire des recherches en pédagogie 

et d’appliquer leurs résultats dans la pratique enseignante. 

 Un institut de pédagogie universitaire a pour rôle d'informer, de former, de conseiller 

et d'évaluer les enseignants en valorisant cette fonction. 

 Des fonds sont destinés à soutenir les initiatives pédagogiques. 

 Le dossier de valorisation pédagogique des initiatives des enseignants prises à titre 

personnel s'inscrit dans une logique de développement professionnel et de valorisation 

institutionnelle. 

 Un projet pédagogique pour le développement de curricula innovants permet de 

redéfinir les programmes à l'échelle institutionnelle. Réfléchir et échanger avec ses 

collègues peut aussi être formateur et émulant. 

 

Même si ces démarches innovantes restent difficiles à évaluer, Philippe Parmentier (2006) est 

persuadé que l’effort en vaut la peine. En effet, pour améliorer les pratiques pédagogiques, 

l'université doit pouvoir, à la fois légitimer des mesures originales et individuelles comme 

s'appuyer sur un projet institutionnel solide et cohérent. 
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Pour résumer et poursuivre 

Depuis quelques années la pédagogie universitaire se développe en France dans un contexte 

de démocratisation des études supérieures et une volonté politique de réussite. L'intérêt se 

porte davantage sur les étudiants quant à l'acquisition et l'appropriation de nouvelles 

connaissances et compétences au-delà de la seule transmission du savoir par les enseignants. 

Face à la massification et pour répondre aux besoins de nouveaux étudiants, quelques 

universitaires cherchent à innover dans leurs pratiques pédagogiques. 

Le premier exemple décrit concerne un accueil universitaire tel un préalable pour des adultes 

novices souhaitant s'inscrire en sciences de l'éducation à Paris 8. La deuxième expérience met 

en lumière le parcours de quatre pionniers qui ont consacré leur carrière universitaire à 

l'innovation pédagogique dans différentes disciplines (biologie, économie, sciences de 

l'éducation et chimie) favorisant l'autoformation grâce à des ressources numériques et un 

accompagnement humain adapté. Enseigner et apprendre à distance est la troisième initiative 

proposée à Paris 8 en licence et en master en sciences de l'éducation, possible grâce à une 

forte implication d'une équipe privilégiant une pédagogie active rendant les étudiants acteurs. 

Ces rares innovations naissent, perdurent et évoluent à l'université grâce à du sur-mesure à 

inventer et à adapter en l'absence de recettes pédagogiques dès qu'il s'agit de relations 

humaines. Les apprenants sont au cœur des préoccupations enseignantes : l'éducabilité est un 

pari indispensable. Pour légitimer la pédagogie, des soutiens institutionnels, reconnus au 

même titre que la recherche, seraient nécessaires. L'accompagnement des enseignants dans 

leurs pratiques grâce à l'appui de conseillers pédagogiques exerçant au sein de services 

universitaires de pédagogie favorise la qualité de l'enseignement. 
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Synthèse de la troisième partie théorique 

Le courant de l'andragogie critique l'enseignement traditionnel de transmission et s'est 

probablement inspiré des recherches liées à l'enfance à travers des pédagogies dites actives. 

Le concept de pédagogie est également utilisé aujourd'hui pour la formation des adultes. Pour 

certains étudiants en reprise d'études, leur passé scolaire, parfois douloureux, reste ancré. Des 

liens et une continuité avec l'école sont possibles et préconisés pour susciter le désir 

d'apprendre tout au long de l'existence. La triple mission du pédagogue est de mobiliser 

chaque apprenant par du projet pour dynamiser l'ensemble d'un groupe, d'étayer les 

découvertes sur un plan théorique et d'accompagner chacun individuellement (Meirieu, 2007).  

Le clivage émotion versus raison persiste encore dans nos cultures bien que des travaux 

reconnus montrent leur articulation. Comme pour chaque être humain complexe et singulier, 

des adultes reprenant des études ne peuvent être divisés entre l'affectif et le cognitif qui font 

partie d'eux-mêmes et peuvent se nourrir l'un de l'autre. 

L'exclusivité mandarinale dans son rapport de maître-disciple voire de maître-esclave est 

dangereuse voire destructrice pour l'autonomie de l'apprenant. Quelques chercheurs ont 

travaillé sur la séduction pédagogique qui intervient de part et d'autre de la relation à travers 

différentes stratégies. Cependant, une rencontre humaine authentique entre étudiants et 

universitaires peut se fonder autour d'intérêts communs pour un cheminement tout au long 

d'un cursus de master. 

Quelques enseignants-chercheurs passionnés cherchent à inventer des pratiques pédagogiques 

qui restent néanmoins peu valorisées à l'université, même s'il est de plus en plus question de 

pédagogie universitaire dans un contexte de démocratisation des études supérieures. Les 

exemples concrets quant à l'accueil, l'autoformation et la distance ont vu le jour et perdurent 

grâce à l'investissement et la détermination d'universitaires engagés et avant-gardistes. Parce 

qu'ils croient en chaque apprenant, ils mettent tout en œuvre en équipe pour convaincre leur 

institution afin de mener à bien leurs projets ambitieux, quelque peu en marge des 

préoccupations universitaires habituelles, pour et avec les étudiants.  

Qu'en est-il sur le terrain aujourd'hui ? 

L'étude qualitative de la quatrième partie permettra, à travers différentes lectures du recueil de 

témoignages, de comprendre les attentes des étudiants en reprise d'études et les pratiques 

pédagogiques actuelles.  
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Partie IV - Terrain de recherche et méthodologie 

 

Comme je le précise en avant-propos et en introduction, cette recherche est inductive. C'est 

mon propre parcours d'étudiante en reprise d'études qui m'a interpellée dès la licence mais 

aussi les personnes rencontrées dans ce cadre et observées de façon informelle lors des 

regroupements, sur les forums de discussions, dans le cadre du tutorat ou encore au niveau 

des travaux de groupes.  

Cette recherche est également impliquée non seulement par ce vécu d'étudiante à distance au 

sein de trois universités françaises mais aussi sur le plan professionnel. Depuis l'obtention du 

master, j'interviens en tant que formatrice et coordinatrice de formation pour adultes dans 

d'autres institutions que l'université avec des publics diplômés ou non. 

Cette implication est à mon sens une aide dans ce travail compréhensif. Etant consciente de ce 

regard subjectif que je pose ou dépose, je suis aussi en mesure de prendre du recul vis-à-vis de 

mes propres expériences d'étudiante et d'intervenante qui ne sauraient bien sûr valoir pour 

tous comme une généralité. Malgré des similitudes, chaque histoire reste singulière. 

Le fait d'avoir travaillé sur ces questions théorico-pratiques dans le cadre d'une recherche en 

master est un autre atout avéré m'invitant à mieux comprendre et éclairer certaines zones 

d'ombre. Si j'ai certaines connaissances et que je ne découvre pas tout, je sais aussi que, 

n'étant pas professionnelle, je suis extérieure à l'université, des instances décisionnaires, de la 

politique menée, différente selon les institutions. Cette distance s'avère être néanmoins 

intéressante quant à un autre regard, alors moins impliqué, permettant de percevoir, de 

découvrir, de saisir mais aussi d'avoir la liberté de dire et d'écrire.  

Entre une connaissance relative du terrain et ce décalage, il me semble nécessaire, dans tout 

travail de recherche, de laisser une place à la découverte, au hasard, aux rencontres, à de 

nouvelles idées… en d'autres termes à la sérendipité. Ce qui m'anime est d’être en quelque 

sorte déstabilisée par le terrain pour en apprendre davantage encore. 

 

Cette quatrième partie, la plus longue de ce mémoire, est dédiée à une étude de terrain. Le 

chapitre 15 explicite le choix d'une recherche qualitative à l'université dans une démarche 

clinique et compréhensive. Dans le seizième chapitre je propose d'écouter chaque récit à 

travers une lecture individuelle à partir des entretiens vécus avec des étudiants en reprise 

d'études et des universitaires. L'objectif du chapitre 17 est de croiser les points de vue des 

étudiants rencontrés quand le chapitre 18, s'intéresse à ceux des enseignants-chercheurs.   
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Chapitre 15 - Pourquoi une recherche qualitative ? 

 

Après un préambule précisant le choix d'une recherche qualitative, trois points composent ce 

chapitre. Le milieu universitaire comme terrain de recherche fait l'objet du premier point. 

Dans un deuxième point, je précise le choix d'une démarche clinique et compréhensive pour 

cette étude sur le terrain. Enfin, le troisième point explicite les lectures plurielles menées à 

partir des entretiens. 

 

Dans le cadre de ce travail en sciences de l'éducation, j'ai préféré opter pour une recherche 

qualitative en invitant des personnes (étudiants et universitaires) qui le souhaitaient à une 

rencontre pour échanger sur leur vécu quotidien à l'université.  

M'intéressant au singulier dans sa globalité et sa complexité, l'entretien me semblait plus 

approprié que le questionnaire qui n'est pas un outil fiable à 100 % non plus. En effet, le 

répondant peut chercher à répondre ce qui semble convenu ou éprouver une certaine solitude 

face aux questions avec des cases qui ne sont pas toujours appropriées. Par ailleurs, les taux 

de retours, en général assez bas, ne sont pas toujours représentatifs d'une population étudiée. 

Si le quantitatif a un intérêt indéniable, malgré ses limites comme toute méthodologie, je 

pense qu'il mérite d'être complété par du qualitatif pour mieux comprendre, mieux saisir en 

profondeur et en finesse des êtres humains si complexes. 

Des personnes ne pouvant précisément être réduites à des objets de recherche comme dans 

d'autres sciences, il ne semble pas judicieux de chercher à calquer les sciences humaines sur 

des méthodologies propres aux sciences et techniques au risque de scientisme. Au contraire, 

pour se sentir légitimes et reconnus en tant que scientifiques, il paraît préférable de discerner 

les atouts et les faiblesses de chacune des démarches et en fonction de l'objet, surtout lorsqu'il 

s'agit de sujet, de s'appuyer sur leur complémentarité. Dans ce sens, un des intérêts de ce 

travail de recherche est d'avoir cherché à comprendre des étudiants, des universitaires et des 

responsables institutionnels y compris en sciences et techniques et d'avoir travaillé avec eux, 

avec des méthodologies différentes des leurs, qu'ils ont acceptées.  

Tout au long de cette étude théorico-pratique, j'ai par ailleurs cherché à étayer mes propos par 

des éléments statistiques via d’autres sources plus globales et toujours éclairantes. Il me 

semblait intéressant par exemple d'obtenir des données chiffrées quant aux personnes en 

reprise d'études afin de mieux comprendre la place des jeunes évoquée au cours des entretiens 

mais aussi le peu de réponses tant du côté des étudiants que des enseignants. 
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Mon travail n'est pas représentatif au sens statistique et scientifique et ne pourra être 

généralisé ni à la reprise d'études ni à la pédagogie universitaire mais ce n'était pas mon 

objectif. En effet, les thématiques de ma recherche restent encore relativement peu étudiées 

avec d'un côté, des adultes en reprise d'études plutôt rares au sein des promotions à 

l'université. D'un autre côté, la pédagogie et les pratiques innovantes sont, elles aussi, plutôt 

inhabituelles, au niveau de l'institution. 

 

Un des buts de cette recherche est d'inviter à une ouverture pour s'interroger, repenser la 

pédagogie à travers des étudiants en reprise d'études pour la décliner et l'adapter aux 

promotions plus jeunes en les responsabilisant comme des apprenants adultes. Ce public 

différent est probablement inspirant pour innover, se questionner et changer. 

 

Pour reprendre la problématique : 

Quelle(s) approche(s) pédagogique(s) serai(en)t des plus congruentes dans la construction 

voire la reconstruction d'adultes en reprise d'études en master à l'université ? 

et l'hypothèse : 

Le "care" d'une équipe pédagogique permet à des adultes en reprise d'études à l’université 

d'apprendre autrement dans le cadre de leur master et au-delà de leur formation dans un 

processus d’éducation tout au long de la vie. 

 

Cette hypothèse de travail se fonde sur deux postulats qui restent à vérifier grâce au terrain de 

recherche : 

 Le savoir, le savoir-faire et le savoir-être de chaque enseignant en cours et au-delà de 

son cours autorisent chaque adulte en reprise d'études au sein d'un groupe à apprendre 

en cours et au-delà du cours. 

 Un seul enseignant peut faire l'unanimité ou presque auprès d'une promotion 

d'étudiants mais il s'inscrit au sein d'une équipe pédagogique et d'une institution. 

 

Pour m'aider dans la compréhension de ce terrain, j'ai dressé le tableau, ci-après, à partir des 

apports théoriques de la première partie et inspiré de la pédagogie active au sens large mais 

aussi d'une question me semblant centrale, notamment pour ma recherche, et que pose René 

Kaës : "[…] ce que désire le formateur, ce que désire l'être en formation vont-ils coïncider et 

le peuvent-ils ?" (Kaës & al., 1973;2007, p. 71). 

 



La pédagogie universitaire en question(s) 

138 

 

Tableau n°1 - Vers des objectifs partagés 

 

Accompagnement de l’enseignant Objectifs visés pour et par l’étudiant 

 

Compétences pédagogiques 

. Enseigne des savoirs 

. Apporte des méthodologies 

. Varie les supports 

. Explique et alimente par des exemples 

concrets liés aux préoccupations des 

étudiants 

. Suscite l’envie d’apprendre 

. Responsabilise en donnant un rôle 

 

 

Sur le plan des apprentissages 

. Acquiert des connaissances théoriques et 

pratiques 

. S’approprie le savoir 

. Réfléchit, fait du lien 

. Innove, crée 

. Apprend, progresse 

. Devient acteur et auteur de sa formation 

 

 

Qualités pédagogiques 

. Facultés d’écoute, de remise en question 

. Instaure un climat de confiance (entre 

étudiants, avec l’enseignant et l'équipe 

pédagogique) 

. Encourage, stimule 

. Respecte et considère l’étudiant comme un 

autre que lui 

 

 

Et au-delà de la formation 

. Développe son autonomie et une certaine 

forme de liberté malgré le cadre universitaire 

. Evolue en confiance au sein d’un groupe 

. S’épanouit, s’accomplit en formation 

. Développe son esprit critique 

. Gagne en estime de soi 

. Travaille ses projets pour les concrétiser 

. Construit, développe son réseau 

 

 

D'un côté, l'enseignant ; la colonne de gauche pointe des compétences et des qualités 

pédagogiques requises pour accompagner des étudiants dans des conditions honorables. De 

l'autre, l'étudiant ; la colonne de droite indique le processus d'apprentissage pour apprendre et 

développer des connaissances et des compétences en cours et au-delà du cours. 

Les objectifs visés par l'étudiant rencontrent-ils ceux de l'enseignant pour l'étudiant et avec lui 

dans un travail ensemble ? 

 

Dans ce sens, ce tableau peut être une aide dans la lecture individuelle puis collective des 

entretiens afin de pouvoir repérer les attentes de part et d'autre. C'est un outil qui pourra 

permettre de venir infirmer ou corroborer l'hypothèse de travail dans la cinquième partie. 

Pour le moment, il s'agit de comprendre les raisons pour lesquelles j'ai fait le choix du milieu 

universitaire comme terrain de recherche. 
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1. Le milieu universitaire comme terrain de recherche 

 

Ce premier point expose de prime abord les objectifs généraux de cette recherche sur le 

terrain. Dans un deuxième temps, il est question d'expliquer comment j'ai sollicité et pu 

rencontrer différents acteurs au sein d'universités. 

 

Objectifs de la recherche 

 

Le public étudiant est au cœur de mon propos, au centre de l'université, en référence à "l'élève 

au centre du système éducatif" expression reprise par Jospin en 1989 et thématique phare de 

la loi d'orientation de l'Education nationale. Ce sont des étudiants adultes, un peu plus âgés 

voire plus expérimentés que ceux de formation initiale, et ce projet de reprendre des études 

s'inscrit dans leur projet de vie, un projet parmi d'autres, à un moment donné de leur 

existence. 

Parce que sans étudiants, les enseignants et l'université n'ont plus lieu d'être, ces adultes 

apprenants ne devraient-ils pas être au centre des préoccupations organisationnelles et 

pédagogiques afin de leur permettre d'apprendre dans les meilleures conditions ? 

Je cherche à comprendre ce que ces adultes vivent, ressentent, interrogent dans ce retour 

universitaire sur le plan de la pédagogie mais aussi pourquoi ce choix et vers quels projets ?  

 

Dans la mesure où il est question de pédagogie universitaire, il me semblait incontournable de 

croiser les ressentis avec les intéressés et ainsi recueillir l'avis d'enseignants-chercheurs quant 

à leur quotidien professionnel dans le cadre des cours, de leurs travaux de recherche et sur le 

plan administratif au sein de l'université. 

Dans un premier temps, j'avais imaginé rencontrer des enseignants que les étudiants 

interrogés auraient eus en cours, parfois cités au fil de l'entretien, qu'ils soient appréciés ou 

dénigrés. C'était une façon de solliciter des universitaires, pour qui a priori, l'enseignement 

est de moindre importance. Cependant, les étudiants ne les ont pas toujours nommés et quand 

ils l'ont fait, ils se sont parfois inquiétés de leur anonymat. A leur écoute et m'étant engagée 

auprès d'eux pour respecter leur parole, je souhaitais qu'ils soient sereins pour poursuivre 

jusqu'à la validation de leur diplôme.  

Après réflexion, comme pour les étudiants, j'ai préféré laisser des enseignants-chercheurs 

libres de se manifester ou non. Ce léger décalage, dans le sens où les protagonistes ne se 

connaissent pas, permet aussi d'éviter des règlements de compte interposés.  



La pédagogie universitaire en question(s) 

140 

Je souhaitais observer la diversité des étudiants et des universitaires à travers leurs disciplines 

et leurs universités pour constater des différences notoires ou au contraire des similitudes sur 

le plan pédagogique au-delà des seuls contenus. 

 

Solliciter des personnes occupant des postes à responsabilités qui connaissent bien l'université 

me semblait une ouverture triangulaire intéressante. Je comptais sur ces professionnels pour 

m'aider à mieux comprendre le fonctionnement universitaire, les politiques, les possibles mais 

aussi les freins. 

Pour moi, l'intérêt de ces regards pluriels était de saisir l'existant et à partir des remarques, des 

propositions, des souhaits, imaginer des améliorations pour un meilleur accueil et un 

accompagnement plus adapté à ce public spécifique, objet de la cinquième et dernière partie. 

 

Des entretiens au sein d'universités 

 

Par choix, j'ai souhaité que tous les entretiens se déroulent dans l'enceinte d’une université, 

soit dans le bureau d'un enseignant-chercheur ou d'un responsable institutionnel ou dans une 

bibliothèque universitaire si elle disposait de petits espaces de travail ou encore dans des 

salles de cours préalablement réservées auprès d'un secrétariat. 

Etre physiquement au sein d'une institution, au cœur des préoccupations de ma recherche, 

était, à mon sens, nécessaire même si j'ai pu imaginer aussi que cela pouvait être inhibant pour 

les personnes rencontrées de s'y livrer qu'elles soient étudiantes ou universitaires. Au cours 

des entretiens, je ne l'ai pas ressenti ainsi. Au contraire, celles et ceux qui ont accepté 

d'échanger avaient une liberté de parole comme les transcriptions le traduisent. 

 

Par ailleurs, c'était aussi l'occasion pour moi de visiter les lieux lors de ces différentes 

rencontres et de constater de grandes disparités. En effet, la qualité de travail varie 

énormément en fonction des universités et des UFR et parfois au sein d'une même institution. 

D'un côté, certains locaux sont vieillissants voire délabrés, quand d'autres ont été rénovés ou 

viennent d'être construits. Certains enseignants-chercheurs n'ont pas d'autre choix que de 

partager leur bureau. Dans le cadre d'autres recherches, j'ai été amenée à rencontrer des 

enseignants-chercheurs à leur domicile, les conditions d'accueil universitaires n'étant pas 

favorables. 
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J'ai pu faire le même constat au niveau du mobilier, parfois ancien, parfois neuf, en plus ou 

moins bon état y compris en amphithéâtre. Je reviendrai brièvement sur la disposition des 

salles au chapitre 17 (point 3).  

 

J'ai commencé par solliciter plusieurs secrétariats d'UFR de différentes universités pour qu'ils 

relaient ma demande d'entretiens auprès d'étudiants de masters. Certains secrétariats n'ont pas 

toujours répondu malgré mes relances quand d'autres ont été très réactifs et dans ce cas, les 

étudiants l'ont été aussi. Environ quinze personnes ont pris contact. Certaines venant de 

s'inscrire en première année de master et découvrant l'université, j'ai préféré retenir des 

étudiants de master 2 en sciences humaines et en sciences et techniques expliquant aux 

premières années, souvent très enthousiastes, qu'il était préférable qu'elles expérimentent un 

peu et qu'une rencontre serait envisageable en milieu voire en fin d'année universitaire ; ce qui 

n'a finalement pas été le cas. J'ai choisi de me focaliser et suivre les étudiants déjà rencontrés 

jusqu'à leur soutenance et un peu plus tard pour mesurer l'impact du master dans leurs projets. 

Deux personnes de mon échantillon m'ont répondu via le bouche à oreille, sollicitées par une 

de leurs connaissances que j'avais pu croiser dans un cadre universitaire ou sur un plan 

professionnel. Cependant, elles aussi se sont senties libres de me contacter, concernées par 

mon sujet. 

Avant de fixer un rendez-vous au sein d'une université, nous avons échangé par mail ou sms, 

et téléphone afin d'apprendre à faire connaissance.  

D'octobre 2013 à novembre 2014, j'ai rencontré six étudiants : quatre femmes et deux 

hommes inscrits en master professionnel ou recherche, tous en présentiel sauf un qui 

apprenait à distance : 

 2 étudiants en sciences humaines  

 2 étudiants en sciences et techniques 

 1 étudiant en santé 

 1 en ESPE 

 

Sans nous connaître physiquement, et malgré la foule parfois, nous nous sommes repérés sans 

aucune difficulté. Ces entretiens ont à chaque fois été une rencontre à travers une proximité et 

une forme de solidarité dans un échange spontané. Si certains avaient sans doute besoin de 

verbaliser leur parcours, d'autres ont accepté parce qu'ils pensaient que j'aurais peu de retours, 

d'autres encore par intérêt pour la thématique de ma recherche. 
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Du côté des enseignants, la même démarche auprès de différents secrétariats d'UFR quelques 

semaines plus tard s'est révélée être encore moins efficace. J'ai commencé par obtenir trois 

réponses dont un désistement car cet universitaire, intéressé par mon sujet, était en poste 

depuis peu et pensait ne pas avoir expérimenté suffisamment sur le plan pédagogique. Une 

relance auprès d'une responsable institutionnelle préalablement rencontrée m'a permis, via un 

autre contact au sein d'une université, de recueillir l'accord de quelques universitaires. Tous 

ont été retenus au vu du petit nombre de répondants, mais aussi parce que cet échantillon me 

semblait intéressant à travers sa diversité en termes de statuts et de responsabilités 

administratives (master et département). 

D'avril à septembre 2014, j'ai rencontré huit enseignants-chercheurs et fait le choix d'en 

retenir six : 

 2 maîtres de conférences en ESPE 

 2 maîtres de conférences dont un HDR en sciences et techniques 

 2 professeurs d'université en sciences et techniques 

 

Deux maîtres de conférences n'ont pas donné leur avis quant à la réécriture narrative 

individuelle malgré mes relances. Sur un plan éthique, il ne m'était donc pas possible d'utiliser 

leurs témoignages, malgré la richesse de leurs apports notamment concernant le monde 

universitaire et ses jeux de pouvoir, la place de la recherche, les tâches administratives 

reléguées aux plus jeunes maîtres de conférences. 

 

Il m'a semblé important de préparer davantage ces entretiens à travers les publications, les 

postes occupés, les laboratoires… Je ne cherchais pas à me faire d'idées préconçues mais sans 

ces éléments, les entretiens auraient probablement été différents et peut-être moins 

approfondis, notamment sur le métier d'universitaire dans sa globalité. 

 

Si la parité est ici respectée sans que cela soit une volonté première de ma part, ces trois 

femmes et ces trois hommes ne sont pas représentatifs. En effet, dans son étude comparative 

entre la France, l'Allemagne et les Etats-Unis, Christine Musselin (2008) constate que les 

femmes accèdent moins à des postes de professeurs d'université que les hommes et plus tard 

qu'eux, même lorsque leur ancienneté est supérieure à celle de leurs collègues masculins. 
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Selon des données statistiques du Ministère de l'Enseignement supérieur et de la Recherche de 

2011
80

, 22,5 % de femmes sont professeurs d'université pour 77,5 % d'hommes. Alors que les 

femmes sont en plus grand nombre pendant les études universitaires jusqu'au master, à partir 

du doctorat, les courbes s'inversent légèrement puis de plus en plus en faveur des hommes qui 

occupent majoritairement les postes de maîtres de conférences, de professeurs et de présidents 

d'université. Aussi, "les femmes sont globalement plus présentes sur les emplois précaires et 

aux premiers échelons de la hiérarchie" (Musselin, 2008, p. 21). Dans le même sens, "les 

femmes s'investissent davantage que les hommes dans les tâches les moins reconnues et les 

moins valorisées" (Orange, 2014, p. 8)
81

. 

Pourtant, dans ce travail, j'ai rencontré une directrice de département et une professeur 

exerçant diverses responsabilités sur le plan de la formation et celui de la recherche.  

 

Pour les responsables institutionnels, et simultanément aux autres entretiens, ma démarche a 

été quelque peu différente. J'ai pris l'initiative de contacter des professionnels qui pouvaient 

intéresser mon travail en fonction des postes qu'ils occupaient, pensant que leur expertise 

serait éclairante pour ma recherche. Ce sont des personnes qui m'ont interpellée via un article 

dans la presse ou que j'ai pu écouter ou croiser lors d'un colloque. J'ai obtenu leur accord très 

rapidement. 

La démarche étant autre, dans le sens où c'est moi qui les sollicitais, la lecture et l'utilisation 

de ces données le sont également. Ils ont alimenté la cinquième partie à travers la synthèse 

collective entre étudiants et enseignants-chercheurs : des étudiants, qu'ils ont été ou qu'ils ont 

commencé par être et des enseignants-chercheurs, qu'ils sont aussi ou ont pu être par le passé.  

De décembre 2013 à août 2015, j'ai rencontré cinq responsables et retenu l'éclairage de trois 

femmes : 

 1 responsable d'un service universitaire de pédagogie 

 1 responsable d'un service de formation continue 

 1 ancienne vice-présidente d'université 

 

Malgré l'intérêt de leurs dires quant au poids de la recherche et de leur intérêt pour la 

pédagogie, je n'ai pas exploité deux entretiens avec des professionnels masculins pour cette 

recherche. Toujours sur un plan éthique, l'un était trop identifiable et ne m'a pas donné son 
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accord quant à la transcription. Les propos de l'autre professionnel confirmaient ceux d'un 

enseignant-chercheur interrogé qui m'avait conseillé de le solliciter. 

 

J'ai donc rencontré près de vingt personnes autour de la pédagogie depuis la rentrée 2013 et 

pris en compte quinze entretiens dans cinq universités publiques françaises, dont les 

transcriptions intégrales et anonymées figurent en annexes à partir de la page 345. 

 

 

Schéma n°2 - Terrain de recherche autour de la pédagogie universitaire 

 

 

 

Ces entretiens mettent en exergue les limites de cette recherche dans le sens où les répondants 

sont sensibles a priori à ma thématique dans la mesure où ils ont accepté de me rencontrer. 

Comment un enseignant qui place son enseignement au deuxième plan pourrait-il prendre le 

temps de répondre à ce type de questions, pour lui, accessoires et qui plus est à une doctorante 

qui est aussi une étudiante ? Aussi aurait-il pu me dire qu'il ne considérait pas ma recherche 

mais peut-être aurait-il été plus délicat encore de dire clairement qu'il n'avait pas d'intérêt pour 

Etudiants master 
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sciences & techniques
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les étudiants, donc à mon égard non plus ? Le plus commode effectivement, si tel était le cas, 

était probablement de ne pas se manifester. 

Néanmoins, cela pouvait s’envisager. De mon côté, j’étais prête voire très intéressée à 

entendre d'autres propos pour mieux comprendre certains points de vue. Il s’avère que je n’ai 

pas été confrontée à des enseignants, peu intéressés par la pédagogie, qui ont répondu à ma 

sollicitation. La littérature existante a permis un étayage conséquent. Je me suis par ailleurs 

appuyée sur ce que les étudiants et les enseignants rencontrés m’ont dit à leur sujet même si 

leur propre parole et leur réflexion auraient indiscutablement nourri mon travail. 

Même si chaque entretien reste particulier, comment se sont déroulées ces rencontres ? Dans 

quelle démarche s'inscrivent-elles ?  

 

2. Démarche clinique et compréhensive
82

 

 

Dans le cadre de cette recherche qualitative, je me suis inspirée d'une démarche clinique et 

compréhensive en invitant les personnes qui souhaitaient s'exprimer à m'aider à mieux 

comprendre. Dans un premier point, je me penche sur la dimension éthique abordée de façon 

succincte précédemment. Oser dire en confiance fait l'objet du deuxième point. 

 

Une dimension éthique 

 

Ce concept de clinique est largement utilisé notamment en médecine, en psychologie, en 

psychanalyse, en sociologie... avec des acceptions différentes. Dans cette démarche de 

recherche, Martine Lani-Bayle (2007) s'appuie sur l'étymologie grecque kline signifiant 

littéralement "au chevet du malade" dans le sens où le médecin a aussi besoin d'être à l'écoute 

du patient pour pouvoir poser un diagnostic.  

Pour préciser cette écoute sensible et impliquée, tout en la distinguant de l'approche clinique 

d'orientation psychanalytique exercée en sciences de l'éducation (par exemple à l'université 

Paris Ouest Nanterre La Défense), elle a choisi d'adjoindre le terme de dialogique, au sens 

d'Edgar Morin (1990), mettant ainsi en exergue le dialogue malgré les divergences de points 

de vue avec la possibilité néanmoins de les relier. 
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Si je me suis inspirée de cette méthodologique, je ne l'ai pas strictement respectée. J'ai 

effectivement travaillé avec les personnes rencontrées mais pas tout au long de la recherche. 

Ayant été formée à Lyon Lumière et à Paris 8, j'y ai aussi découvert d'autres approches avec 

lesquelles je me sens également en phase. Mon travail méthodologique se trouve être à la 

croisée des travaux de Martine Lani-Bayle (2007) quant à la démarche clinique, de l'approche 

compréhensive de Jean-Claude Kaufmann (2007) et enfin de la non-directivité de Carl Rogers 

(1972) à travers l'authenticité et la congruence. 

 

Dans la démarche clinique, les personnes rencontrées sont associées à la recherche en tant que 

sujets avec qui le chercheur travaille et non simplement sur eux comme objets de recherche. 

Aussi, sur un plan éthique et dans le respect de l'autre, notamment parce que l'entretien est de 

courte durée avec des personnes inconnues, leur retour est nécessaire pour avoir leur avis 

quant à un regard extérieur. Sans leur accord, il n'est pas possible d'utiliser un entretien 

comme j'ai pu l'expérimenter dans ce travail et parfois malgré la richesse des apports. 

L'éthique est ainsi priorisée sur le travail de recherche. 

En effet, le chercheur ne se positionne pas en surplomb, la démarche est davantage co-

constructive. A aucun moment, il n'est possible de risquer d'incompréhensions ou de 

mauvaises lectures. Il n'est pas question d'extrapoler ni de transformer l'histoire de ces 

personnes sous prétexte d’avoir mal compris ou parce que cela arrange le chercheur pour sa 

recherche de comprendre d’une certaine façon. En effet, à travers son sujet de recherche, il a 

certains appuis théoriques et pratiques et peut s'attendre à ce que les personnes aillent dans le 

même sens que le sien et le confortent dans ce qu'il sait déjà. Alors que chercher, c'est d'abord 

ne pas savoir ce que l'on va trouver, c'est accepter d'être surpris, décontenancé, déstabilisé par 

ce qui est effectivement verbalisé. "Le chercheur a tout à apprendre et aussi – c’est le plus 

difficile – à désapprendre : il lui faut remettre en question les présupposés qu’il porte en lui." 

(Bertaux, 1997;2001, p. 47). 

Aussi, je souhaitais éviter le plus possible d'orienter leurs propos et les discours convenus. J'ai 

alterné, sans préméditation néanmoins, entre une position quelque peu naïve et une posture 

plus experte du chercheur les invitant à dire en toute authenticité. 

Ces personnes sont les expertes de leur histoire, de leur vécu en formation ou de leur 

quotidien à l'université. Mon regard est extérieur, celui d'un chercheur qui essaie de 

comprendre en s'intéressant à l'autre, mais il reste inévitablement subjectif et singulier. Si à 

travers l'entretien centré sur la personne, je tente de lever mes préjugés afin d'être le plus 

neutre et le plus intègre possible, j'ai bien conscience qu'en tant qu'être humain on ne peut être 
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complètement désincarné. J'essaie d'osciller et de façon spontanée entre une juste présence-

distance
83

, chère à André de Peretti. 

En effet, ce positionnement sous-entend le paradoxe du chercheur qui doit à la fois être en 

mesure de porter un regard objectif, le plus possible, sur l'objet qu'il étudie ou avec qui il 

travaille mais aussi savoir écouter sa propre sensibilité. "Un tel travail nécessite donc une 

connivence avec l'objet étudié à travers un retour régulier du chercheur sur le terrain de ses 

investigations pour se constituer une expérience immédiate de certains de ces faits qu'il va 

ensuite mettre à distance" (Boutinet, 1998, p. 1). Dans ce sens, l'objectivité et la subjectivité 

s'imbriquent et peuvent être complémentaires. Chercher à occulter notre subjectivité n'est pas 

l'alternative appropriée car elle fait partie intégrante de chacun. Il me semble intéressant au 

contraire d'essayer d'aller vers ce que l'on croit, vit, ressent… pour pouvoir effectivement une 

fois que tout est posé, pouvoir prendre du recul pour une distance relative. J'aime 

particulièrement ce va-et-vient spécifique à la démarche clinique entre le chercheur et la 

personne interrogée qui confrontent leurs regards. Le fait qu'elle soit associée au travail de 

recherche, se reconnaisse et accepte ce qui est écrit est fondamental quant à une lecture au 

plus proche des situations étudiées. Il est nécessaire aussi que la personne puisse y revenir si 

tel n’était pas le cas, qu’elle pense avoir omis un élément éclairant ou au contraire qu’elle ait 

le sentiment d’en avoir trop dit. Cette attention semble manifeste dans le respect de la 

personne. 

 

Oser dire en confiance 

 

L'entretien clinique non-directif
84

 au sens rogérien m'apparaît particulièrement adapté dans le 

sens où il est centré sur la personne. En effet, le chercheur, à partir d'une question de 

lancement courte, ouverte et ciblée est à l'écoute de la personne qui raconte ; il rebondit, 

creuse ses propos pour la comprendre. Le narrataire comme le narrateur sont très acteurs dans 

ce type d'entretien. Si j'étais bien à l'écoute de l'autre, j'ai pu provoquer certaines questions 

pour en savoir plus et ne suis donc pas restée strictement dans le cadre de cet entretien. 

Ne sachant pas ce qui allait se dire précisément et ne souhaitant pas figer les propos car mon 

objectif était aussi de découvrir ce que l'autre pouvait apporter, je n'avais pas de grille 
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d'entretien mais j'avais préparé des trames à travers des thématiques à aborder selon les 

publics voire les personnes. 

Comme pour la démarche dans sa globalité, je parlerai d'entretiens cliniques et compréhensifs. 

 

Comment instaurer un climat de confiance qui ne se décrète pas mais sans lequel rien ne peut 

commencer ? 

Si l’objectif est bien l’entretien à proprement parler dans le cadre d’une recherche, la première 

rencontre et notamment les toutes premières impressions semblent inexorablement décisives 

pour la suite. Le Je-ne-sais-quoi et le-Presque-rien de Vladimir Jankélévitch (1957) vont faire 

la différence et permettre que l’on peut entreprendre quelque chose, sans jamais savoir 

exactement où l’on va, ou bien qu’il est préférable de ne rien engager. En effet que peut-on 

sans l’autre ? Je pense qu’en règle générale, il est nécessaire de se donner les moyens de 

parvenir à un objectif mais qu’il n’est pas envisageable de forcer une rencontre. 

Le choix de ne pas se connaître invitait à se faire confiance très rapidement, une fois le cadre 

de la recherche énoncé et partagé ainsi qu'après une rapide présentation personnelle en lien 

avec la recherche.  

Le tutoiement s'est instauré spontanément avec les étudiants, à leur initiative ou à la mienne et 

ce, malgré nos différences d'âges. Le plus souvent, avec les enseignants-chercheurs, le 

vouvoiement a été naturel. Etait-il lié à nos différents statuts ou à des codes sociétaux 

habituels ? Avec les étudiants, j'ai verbalisé très rapidement le fait d'avoir, comme eux, repris 

des études. Cet engagement a probablement participé à une proximité "solidaire". En 

revanche, avec les universitaires, j'ai insisté davantage encore sur la méthodologie et les 

règles éthiques de la démarche de recherche qui pouvaient les rassurer et les inviter à 

s'exprimer en confiance. Nous avons échangé rapidement sur mon parcours, plutôt en fin 

d'entretien. Commencer par parler de reprise d'études me concernant était à mon sens un biais, 

qui pouvait brider leur discours, d'autant qu'ils avaient, pour la plupart, assez peu rencontré et 

accompagné ce type de public. 

 

Cette centration sur l'autre a pu engendrer une forme de mimétisme à travers les questions 

posées. Il m’est arrivé, alors que je ne comprends pas pourquoi des adultes parlent de "classe" 

et d’"élèves" entre autres à l'université, de reprendre un de ces termes dans une question parce 

qu'un étudiant l’avait lui-même utilisé à plusieurs reprises. Dans le même sens, certaines 

réponses à mes questions reprennent quasiment les mêmes mots. Ce mimétisme de part et 
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d'autre peut être lié à une reformulation systématique, un feed-back classique et courant en 

communication pour s'assurer d'une bonne compréhension d'un côté comme de l'autre.  

 

Même si Pierre Bourdieu (1993) préconise à son équipe de recherche dans La misère du 

monde
85

 de connaître les interviewés pour une communication non-violente pointant l'intérêt 

de la familiarité et de la proximité sociale, choisir des personnes "inconnues" pour ce travail a 

été délibéré. Il m'était effectivement envisageable d'interroger des étudiants et des 

universitaires que je connaissais. Au contraire, l'approche me paraissait ainsi vierge de tout a 

priori, de mon côté, comme du leur, dans une relation en terrain plus neutre, où personne ne 

se sentait obligé de répondre, de penser sensiblement la même chose, d'être trop proche des 

mêmes préoccupations avec le risque de ne rien oser dire d'autre de peur de paraître soudain 

autre. 

A mon sens, il n'y a pas d'idéal mais plutôt des choix méthodologiques à faire en fonction du 

terrain et de ce que l'on cherche. 

 

Quelle posture adopter pour que des personnes se racontent sur ce qu’elles ont envie de dire à 

propos d'une thématique ? 

 

"Si vous avez en face de vous quelqu’un qui a envie de parler, si vous-même avez envie de 

l’écouter et que vous savez manifester cet intérêt, l’essentiel est déjà fait" (Bertaux, 

1997;2001, p. 56) 

C’est à ce moment-là que la relation de confiance est nécessaire avec la capacité de s’adapter 

à l’autre, sujet comme moi mais également différent. 

Pour Carl Rogers, "la congruence et l’authenticité sont des qualités essentielles chez l’aidant 

qui ne peut se réfugier derrière un masque professionnel" (Rogers, 1973;2006, p. 8). Il 

préconise la spontanéité parce que justement insaisissable. 

En fait, les faux-semblants n’ont à aucun moment leur place. Le jeu de rôle n’a pas lieu 

d’être : au contraire être soi-même pour aider l’autre à dire qui il est. A mon sens, il est 

préférable d’être soi avec ses forces, ses faiblesses voire ses maladresses plutôt que de 

camper un personnage ou de s'improviser psychologue ou thérapeute. 
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Là encore je pense qu’il faut rester soi-même et ne surtout pas tomber dans le systématisme 

parce que telle approche serait la tendance aujourd’hui mais beaucoup moins bien venue 

demain. Si le chercheur va contre sa nature, sa façon de réagir pourra être vécue comme 

déplacée d'autant qu'un entretien peut engendrer une certaine défiance qui peut s'entendre 

dans le sens où un regard est posé quant à des façons de faire et d'être. Dans le cadre de la 

démarche clinique, rappeler en tout début d'entretien que rien ne sera écrit sans leur accord 

semble légitime et est peut-être libérateur pour ces personnes. En effet, j'ai rencontré des 

étudiants alors qu'ils étaient en formation et qu'ils n'avaient pas validé (sauf un) et des 

universitaires en poste au sein d'une institution. Par ailleurs, je savais qu'ils disposaient de 

peu de temps. D'un côté, je connaissais le rythme soutenu des étudiants de master 2, de 

l'autre celui des enseignants-chercheurs affairés dans leurs diverses missions. Aussi je me 

suis engagée quant à la temporalité de l'entretien d'environ une heure. Pour l'ensemble des 

entretiens, leur durée a varié de ¾ d'heure à plus de deux heures.  

Est-ce qu'un entretien d'une heure ou deux est suffisant pour bien comprendre les propos de 

celui qui raconte ? Il est toujours probablement trop court. 

Pourtant, il s'avère possible d'obtenir un certain nombre d'éléments en peu de temps même s'il 

serait prétentieux d'ambitionner saisir chaque récit dans le détail. 

Dans ce sens, il semble nécessaire d'essayer de ne pas se focaliser strictement sur la 

thématique qui habite tout chercheur pour au contraire être en mesure d'inviter l'autre à parler 

à ce sujet et de pouvoir aussi en sortir légèrement ; ce décalage sert en général la recherche. 

Ces échanges peuvent être riches mais à d'autres moments, savoir recentrer pour rebondir et 

aller plus loin sur le sujet, a été nécessaire. Cette écoute active consiste à laisser parler celui 

qui a accepté le rendez-vous et qui a peut-être besoin de dire. Aussi, certains propos sont 

restés entre nous parce que les narrateurs me l’ont précisé ou parce que cela me semblait 

avéré non pas pour ma recherche mais par rapport à eux en tant que sujets. Des coupures, 

alors de rigueur, sont matérialisées et explicitées à chaque fois dans les transcriptions 

anonymées. Comment trahir leur confiance ? Mon attachement à la discrétion engendre une 

façon de protéger l’autre, de le préserver et peut-être de prendre soin de lui mais que j’associe 

davantage à de l’attention.  

Quel travail a été fait à partir des entretiens ? Quelles sont les lectures et jusqu'où s'autoriser à 

aller dans un travail de recherche ? 
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3. Lectures plurielles 

 

Ce qui m’intéresse dans cette approche est la dimension humaine. Au-delà de la recherche, un 

intérêt pour l'autre est manifeste. Après les avoir rencontrés, je souhaitais effectivement que 

les étudiants obtiennent leur master parce je savais que c'était important pour eux, imaginant 

aussi que cela pouvait être destructeur en cas d'échec. Pour les enseignants, j'espérais que les 

difficultés s'amenuisent et qu'ils soient entendus. 

Cependant, j’ai tenté de comprendre les personnes interrogées en essayant de dépasser tout 

préconçu, en ne cherchant ni révélation lors de l’entretien, ni à leur faire systématiquement 

plaisir dans la restitution de ma lecture.  

L’enregistrement, que les protagonistes ont accepté sans difficulté, offre l’avantage de 

pouvoir écouter et réécouter puis lire et relire et ouvre ainsi d’autres possibles. Pourtant, il me 

gêne, dans la mesure où il fige les propos d’une personne qui s'exprime à un moment donné, 

et qui pourraient être complètement différents à un autre moment et avec un autre narrataire ; 

d’autant que la personne choisit ce qu’elle va dire : on ne peut jamais tout dire, comme on 

peut aussi ne rien vouloir dire, ici et maintenant. 

Les premières impressions sont à prendre en considération à travers la voix, le ton, la 

gestuelle. Savoir être attentif à tous ces temps informels, hors enregistrement, juste avant, 

juste après, au téléphone, par mail ou en face à face mais aussi dans l'après-coup à travers les 

retours possibles, est souvent éclairant pour une compréhension plus fine. 

L'atmosphère et les paroles peuvent résonner et rester ancrées parfois parce qu'on a vécu 

l'entretien, pris un certain temps pour le transcrire, le lire, le relire, le comprendre. 

 

Tout ne peut transparaître intégralement dans une transcription écrite à partir d'une parole 

oralisée. Cependant, les sourires, les rires, les soupirs, les silences, les hésitations sont 

matérialisées entre parenthèses. Des petites erreurs grammaticales qui ne paraissent pas à 

l'oral mais qui choquent à l'écrit ou des contractions de mots, propres au langage parlé, ont pu 

être corrigées pour ne pas décrédibiliser le discours. Pour moi, le regard du chercheur ne peut 

être condescendant. 

Les coupures sont matérialisées entre crochets […] et accompagnées d'un commentaire 

explicatif. Les points de suspension au contraire traduisent une phrase inachevée. 

 

Pour respecter l'anonymat qui était une garantie et un engagement de ma part, des prénoms 

d'emprunt ont été préférés à des lettres ou des chiffres, fréquemment associés à "des 
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numéros", abrasant toute relation humaine. Les "monsieur ou madame" me paraissent trop 

froids, même si je n'ai pas appelé tous les enseignants-chercheurs par leur prénom. Les 

disciplines ne sont pas précisées ; la distinction s'opère entre trois composantes : sciences et 

techniques, santé et sciences humaines et sociales. Tous les éléments reconnaissables comme 

les sujets de recherches, les métiers, les lieux, les villes ne sont pas mentionnés et sont 

remplacés par une lettre ou un synonyme entre crochets. 

 

Ce travail de recherche est artisanal, réalisé certes avec des outils informatiques mais aucun 

logiciel spécifique au traitement de données n'a été utilisé. Une machine comptant des mots 

ne me permettait pas de faire du lien entre les différents matériaux. Tous ces entretiens ont été 

vécus, transcrits, réfléchis en lien avec les personnes pour ce qui concerne la transcription et 

la première réécriture du récit. Si chacun a été impliqué en début de recherche, je n'ai pas 

souhaité les solliciter à outrance à chaque phase et notamment pour les lectures croisées. Les 

étudiants, les universitaires comme les responsables institutionnels m'ont donné leur accord et 

des compléments en m'accordant leur confiance pour la suite du travail à mener sur plusieurs 

années. 

 

Les lectures plurielles détaillées dans les chapitres suivants s'organisent en quatre temps sur 

un plan individuel (chapitre 16) et collectif tant pour les étudiants que pour les universitaires 

(chapitres 17, 18, 19). Dans le cadre de ces récits émanant du terrain, ces lectures sont 

étayées, par endroits, par des apports théoriques. 

 

Sur un plan individuel, à partir de chaque entretien transcrit – premier matériau – j'ai proposé, 

à chaque personne rencontrée, une réécriture narrative de son récit ainsi plus lisible, plus 

synthétique sur trois ou quatre pages, organisé autour de deux thématiques phares. J'y ai 

inclus quelques éléments "d'interprétation" ainsi que des propos tenus hors enregistrement ou 

des données recueillies sur Internet ou dans la presse. Dans cette démarche clinique, cette 

première lecture thématique a recueilli leur accord. Dans les restitutions à suivre, leurs 

commentaires figurent entre guillemets (sans numéro de page dans ce cas) ou en bas de page 

dont nous avons échangé par mail, en face à face ou par téléphone selon leur disponibilité et 

en fonction du lieu où ils vivaient.  
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Dans un deuxième temps, selon la méthodologie des 3F de Martine Lani-Bayle (2007), une 

grille de lecture thématique de l'expérience de chaque étudiant et de chaque universitaire 

distingue le niveau des faits (F1), le niveau des ressentis (F2) et le niveau des réflexions (F3). 

Dans ce tableau à double entrée (thèmes et 3 niveaux), figurent les propos des narrateurs 

énoncés et pensés à la première personne du singulier.  

Sur un plan collectif, chaque entretien a été retravaillé selon une lecture thématique 

comparative du côté des étudiants puis du côté des enseignants. Sans omettre la singularité 

des personnes, de leurs parcours, de leurs expériences, il s'agissait de relever des points de vue 

qui résonnaient autour de thèmes récurrents. 

Pour aller plus loin au niveau collectif, les regards des étudiants et ceux des enseignants ont 

été croisés sur le plan pédagogique essentiellement afin de mettre en lumière les possibilités 

d'un travail ensemble. Les apports théoriques et pratiques des responsables institutionnels ont 

été convoqués à ce stade de la recherche. 

 

Pour résumer et poursuivre 

Une recherche qualitative a été privilégiée sur le terrain de l'université quant à la singularité 

des parcours et de l'expérience des six étudiants et des six enseignants-chercheurs rencontrés 

autour de la pédagogie universitaire. Solliciter trois responsables institutionnels qui 

connaissaient cette institution sous différents angles a permis une ouverture triangulaire pour 

mieux saisir les enjeux, les potentialités et les difficultés.  

Dans une démarche clinique et compréhensive, ces quinze personnes ont été associées en 

début de recherche à travers la prise en compte de leur accord et de leurs commentaires suite 

aux entretiens menés dans un cadre éthique et une relation de confiance. 

Les lectures de ces entretiens ont été plurielles : individuelles puis collectives.  

L'objectif du chapitre suivant est de se pencher, tour à tour, sur chaque récit singulier, à la fois 

ceux des étudiants en reprise d'études et ceux des universitaires.  
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Chapitre 16 – Les récits d'enseignants et d'étudiants se font-ils écho ? 

 

Pour ce chapitre, composé de douze points, j'ai pensé pertinent d'alterner la lecture 

individuelle des récits d'universitaires et d'étudiants en reprise d'études les invitant à une sorte 

de "dialogue". En effet, même s'ils ne se connaissent pas, si les disciplines comme les 

universités peuvent être distinctes, ces entretiens se font-ils néanmoins écho ? On peut noter, 

par exemple, que les trois premiers entretiens sont des témoignages émanant de trois ESPE de 

différentes villes et pourtant un certain nombre d'éléments semblent être particulièrement 

récurrents.  

 

Les deux tableaux récapitulatifs proposés, ci-après, un premier pour les étudiants, le deuxième 

pour les universitaires, sont destinés à faciliter la lecture. Vu les moindres effectifs d'étudiants 

en reprise d'études en master (quelques données chiffrées figurent en fin de chapitre 6) et des 

promotions inférieures à 100, il ne me semblait pas judicieux d'y ajouter des statistiques, peu 

révélatrices. En effet, Alexandre, par exemple, est le seul au sein d'une promotion de 40 

étudiants et le pourcentage de 2,5 % n'est pas véritablement représentatif. 
 

Tableau n°2 - Les étudiants rencontrés 

Prénom Age 
Arrêt 

d'études 
Composante  Master 2 

Anne-Sophie 26 2  ESPE présentiel 
Stages 

échelonnés 

Clarisse 37 4  Sciences humaines et sociales présentiel - 

Alexandre 30 7  Sciences et techniques présentiel Stage 

Anna 43 + 20 Sciences humaines et sociales présentiel - 

Perrine 27 3 Sciences et techniques présentiel 
Stage 

5 mois 

Bruno 50 5 Santé à distance 
Stages 

2 mois  
 

Tableau n°3 - Les universitaires rencontrés 

Prénom 

Années 

expérience 

université 

Poste occupé 
Responsabilités 

administratives 
Composante 

Xavier + 25 Maître de conférences Co-responsabilité de master ESPE 

Florence - 10 Maître de conférences Co-responsabilité de formation ESPE 

Nicole ~ 15 Professeur d'université Responsabilité de master 
Sciences et 

techniques 

Frédéric ~ 15 
Maître de conférences  

HDR 

Responsabilité de master 

Direction de département 

Sciences et 

techniques 

Nadia ~ 15 Maître de conférences Direction de département 
Sciences et 

techniques 

Marc ~ 25 Professeur d'université Responsabilité de master 
Sciences et 

techniques 
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Chacun de ces douze entretiens a été travaillé en deux temps. Un premier lors d'une réécriture 

narrative à partir de l'entretien est organisé autour de deux thèmes principaux. Ils débutent 

tous par une phrase extraite de leur récit qui me semblait particulièrement significative de ce 

qu'ils avaient pu dire lors de notre rencontre. Dans un deuxième temps, une autre lecture 

individuelle s'organise à partir d'une grille de lecture thématique de leur expérience et selon 

trois niveaux (faits, ressentis, réflexions) selon la méthodologie des 3F de Martine Lani-Bayle 

(2007). Le niveau des faits s'inscrit dans un rapport au temps et aux événements. Le niveau 

des ressentis indique des réactions émotionnelles éprouvées par le narrateur quant à ces faits. 

Enfin, le niveau des réflexions à travers des remarques subjectives traduit les enseignements 

qu'il tire de ces moments. Ces trois à cinq thèmes sont repris, discutés et agrémentés de façon 

succincte. L'utilisation du temps, de pronoms ou de certains mots sont évoqués lorsque cela 

semble pertinent pour la compréhension. Pour ces deux lectures individuelles, si les thèmes 

sont en lien avec la trame d'entretien, ils se discernent en cas par cas en fonction de ce qui 

émerge de chaque récit. Pour chacun, un résumé synthétise le parcours et l'expérience des 

protagonistes. 
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1. Récit de Xavier
86

 – maître de conférences en sciences et techniques en ESPE 

 

"Moins tu t’occupes de tes étudiants, plus tu es en train de publier et d’être dans des 

colloques et plus tu vas progresser. Alors il faut faire des choix, moi j’ai fait le choix depuis 

longtemps mais si tu fais le choix de t’intéresser vraiment à tes étudiants, c’est sûr que ta 

carrière, elle ne sera pas brillante" (p. 427 – l. 720 à 724). 

Xavier est le premier universitaire que je rencontre et les propos ci-dessus exprimés en fin 

d'entretien reflètent en grande partie sa façon délibérée de faire et d'être. 

Dans ce sens, la réécriture narrative de son récit s'organise autour de deux thématiques : 

l'enseignement en première ligne priorisé par Xavier au sein d'une institution déconcertante. 

Une autre lecture individuelle à travers un tableau intitulé : l'innovation n'est pas forcément de 

bon ton permettra d'en apprendre davantage encore sur ce que dit Xavier de son expérience à 

l'université. 

 

L'enseignement en première ligne 

 

Maître de conférences depuis une quinzaine d'années en ESPE
87

, ayant œuvré pour le CAPES, 

Xavier y a été sollicité alors qu'il exerçait en faculté de sciences depuis une douzaine 

d'années. Aussi, sa trajectoire peut sembler quelque peu contraire à une carrière habituelle 

d'enseignant-chercheur, non-conforme aux parcours attendus voire à contre-courant. 

Il intervient essentiellement en master de première et de deuxième année avec des promotions 

de futurs enseignants de primaire, de collège et de lycée en formation initiale, les reprises 

d'études étant plutôt rares même s'il a, de temps à autre, eu l'occasion d'en accueillir. 

Xavier veille à l'atmosphère et sait instaurer un "climat de confiance" (p. 419 – l. 275) comme 

le traduit le terme de "copains" qu'il utilise à plusieurs reprises au sujet des étudiants entre eux 

(p. 414 – l. 44, p. 416 – l. 111 & 114, p. 418 – l. 254 & 264). En proposant une sortie 

pédagogique dès le début de l'année hors les murs et en dehors du temps "universitaire", il 

crée une ambiance particulière et facilite la dynamique de groupe. Les promotions restreintes 

concèdent de prendre un temps pour connaître chaque étudiant afin de mesurer ses facilités à 

cultiver, ses lacunes à surmonter sachant que "chacun […] n'est pas au même niveau par 

rapport à des critères différents" (p. 419 – l. 299-300). 

                                                           
86

 Transcription pp. 414 à 427 
87

 En restructuration – Anciennement IUFM. 
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Aussi pour Xavier, "c'est la première chose à faire, se mettre à la place de l'étudiant" (p. 418 – 

l. 232-233). Par ses attentes, "ses envies", "ses désirs" (p. 418 – l. 235) d'abord pour soutenir 

le plaisir d'apprendre et ensuite il cherche à les mettre au travail sur ce qui les attire le moins 

voire les rebute comme la théorie qui finalement peut leur paraître essentielle pour aller plus 

loin. A l'écoute, disponible, observateur, accessible, il se positionne en facilitateur et non en 

maître tout-puissant en apprenant à se taire – parce que ce n'est pas si aisé – à ne pas donner 

de réponse toute faite pour amener l'étudiant dans cette approche cognitive, à réfléchir et à 

réagir par lui-même, avec l'aide du collectif ainsi que de ses apports critiques de formateur. 

Apprendre à faire la classe, c'est aussi appréhender l'institution dans laquelle ces futurs 

professionnels vont travailler, de s'inscrire ainsi dans une globalité. Xavier veille à cette 

familiarisation nécessaire, cette préparation avant d'être réellement en poste.  

Aussi, alors qu'il est chargé de l'analyse de pratique, il n'était pas pleinement satisfait du 

déclaratif des étudiants quant à des situations qu'ils avaient pu vivre lors de stages. Pour "une 

immersion forte en établissement" (p. 414 – l. 34-35), il est allé au-delà. Depuis dix ans, à son 

initiative, grâce à des partenariats mis en place avec des établissements scolaires et des 

professeurs qui ouvrent la porte de leur classe aux étudiants en formation, il mène un travail 

concret sur le terrain au quotidien. Cette confiance, acquise au fil du temps, nourrit un travail 

collaboratif intergénérationnel qui pourra faciliter les relations à venir avec différents acteurs 

qui y trouvent un intérêt réciproque. Non seulement les étudiants peuvent s'intégrer au sein 

d'une institution nouvelle et expérimenter la classe progressivement mais les professeurs qu'ils 

observent se prêtent au jeu, sans inspection, sans note, sans jugement, à travers une envie de 

remettre en question leur propre pratique qu'ils perçoivent alors différemment. Cette 

expérience perdure et suscite un véritable engouement. Comme il alterne les types de cours, 

Xavier peut aussi changer de lieux. Attaché à former des "praticiens réflexifs
88

" (p. 422 – l. 

460), il convoite un travail exigeant, approfondi sur la discipline en elle-même sur les plans 

scientifiques et techniques et dans une approche didactique et pédagogique. Là-encore la 

place du groupe est essentielle via l'observation, la mise en situation, l'analyse à travers 

différents regards, de différentes places. Pour que chacun puisse dire en toute liberté et être 

suffisamment à l'aise pour oser s'exprimer face aux autres étudiants, au professeur accueillant 

dans son cours, aux élèves, à Xavier, les "règles de déontologie" (p. 415 – l. 109) sont posées 

avec bienveillance. Tous sont engagés dans l'action avec l'intérêt d'apprendre de soi mais 

aussi des autres y compris des erreurs pour progresser dans un rapport "gagnant-gagnant" (p. 

                                                           
88

 En référence aux travaux de Donald Schön (1983) – (1994) - Le praticien réflexif. A la recherche du savoir 

caché dans l'agir professionnel – Montréal, Les éditions logiques. 
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416 – l. 139). Cela s'applique aussi pour les projets collectifs qu'il propose régulièrement sur 

une thématique avec, en simultané pour chacun, la tenue d'un journal de bord. 

Ce travail chronophage inestimable avec les étudiants fait partie de son métier de pédagogue 

et est assimilé à une vocation pour lui-même comme pour les futurs enseignants qu'il forme et 

qui ne compteront pas leur temps : pour et avec les élèves. 

Au fil de l'expérience et de son implication, Xavier a acquis une certaine renommée qui 

facilite les relations et le travail avec les apprenants qui lèvent d'emblée leurs représentations 

pour une mise en œuvre instantanée. Cependant, quelques mois après notre entretien, il a 

constaté que certains étudiants qui avaient obtenu le concours étaient "fonctionnaires avant 

l'heure" et avaient tendance à se désintéresser des cours théorico-pratiques. Nul doute que ce 

questionnement va l'emmener vers d'autres horizons pour s'adapter à ce nouveau public. 

 

Une institution déconcertante 

 

Avec regret, Xavier ne manque pas de soulever la difficulté d'un travail collaboratif avec les 

autres enseignants d'autres disciplines en ESPE. Les enseignements restent très cloisonnés à 

son grand désarroi. Cependant, à quelques rares exceptions, le travail avec d'autres collègues, 

qui devrait, pour lui, aller de soi, se révèle être très fécond pour les étudiants. Même si ses 

innovations, son investissement, sa pédagogie sont reconnus, les autres professeurs ne le 

suivent pas. 

Aussi, pour tout ce pan de l'interdisciplinarité qui lui semble essentiel et qui est très complexe 

à susciter en ESPE, il est allé ailleurs. A travers l'analyse de pratique, Xavier n'est pas resté 

prisonnier d'un système existant qui ne lui convenait plus et qui ne lui convient toujours pas. 

Il a su aller de l'avant, mettre en œuvre de nouvelles conceptions très concrètement, par 

conviction, pour inventer autre chose de plus cohérent et de plus pertinent pour les étudiants. 

Il a su solliciter son réseau dans un premier temps et sa légitimité a entraîné d'autres 

enseignants à manifester leur intérêt et leur soutien dans cette initiative toujours bien en place 

aujourd'hui. Il se donne les moyens de changer par des démarches qui lui semblent propices à 

de nouveaux projets plus judicieux en étant à la fois dans la réflexion, l'action et l'analyse. 

Même si l'institution est décourageante et peut entraver la liberté créative, Xavier y croit ; il a 

besoin d'y croire et de privilégier sa mission d'enseignement. Elle est sa priorité quotidienne, 

et par choix, par détermination, il poursuit dans cette voie, dans l'adversité, souvent dérouté de 

se battre, de chercher à convaincre pour peu d'effets, au risque d'être en marge, voire seul.  



La pédagogie universitaire en question(s) 

159 

Pour lui, les décisions sont prises par des supérieurs hiérarchiques "qui n'ont rien compris à 

l'enseignement" (p. 420 – l. 369-370) ou qui n'ont probablement pas envie de comprendre, 

davantage préoccupés par leurs "jeux de pouvoir" (p. 423 – l. 543-544). De leur piédestal, ils 

s'évertuent à vouloir uniformiser pour plus de simplicité et de lisibilité au risque de proposer 

des solutions dogmatiques. Aussi, les initiatives mises en place ne sont pas toujours 

discernées surtout lorsqu'elles viennent du terrain parce qu'ils ne s'intéressent ni aux ressentis 

des enseignants qui œuvrent au quotidien ni à ceux des étudiants, professionnels en devenir. 

Xavier est au contraire très sensible à cette écoute des étudiants, qui est pour lui 

particulièrement éclairante, et veille à ce que les cours soient intéressants dans l'instant et 

formateurs pour l'avenir mais aussi pour qu'ils soient heureux d'être là et d'apprendre en même 

temps qu'ils construisent leur projet. Il ne comprend pas que des étudiants s'ennuient en cours 

et qu'ils ne soient pas entendus voire qu'ils subissent certains cours : "ça c'est inintéressant. 

Pourquoi on nous fait ça ?" (p. 418 – l. 226). Ses souvenirs d'enfant à l'école, d'étudiant puis 

d'adulte en formation, par curiosité et par intérêt – il a eu l'occasion de se former à d'autres 

disciplines que la sienne – le font être autrement, proche, centré sur les étudiants. Loin d'être 

"démago" (p. 426 – l. 701) comme il peut parfois l'entendre de la part d'autres enseignants, la 

relation est ailleurs avec cette façon de faire et d'être qui fait probablement partie de lui, 

altruiste, avec cette envie de transmettre, d'extraire le meilleur, de donner confiance et 

d'amener l'autre à progresser. Simultanément, investi dans d'autres activités culturelles et 

sportives, lui permettant aussi de s'épanouir en dehors de l'université, il s'adapte, il adapte sa 

pédagogie, à travers différentes "armes" (p. 424 – l. 569), tout en étant lui-même.  

Affairé par sa mission d'enseignement lorsqu'il accompagne des étudiants en formation et au-

delà en cas de réorientation, la recherche est moins prioritaire. Xavier répond aux 

sollicitations pour communiquer lors de colloques et reste humble lors de publications. Xavier 

sous-entend alors que le fait de s'investir dans la mission pédagogique qu'il privilégie ne 

compte pas dans le sens où cet investissement de tous les instants n'est pas valorisé car 

effectivement seule la recherche est prise en considération. 

 

L’innovation n’est pas forcément de bon ton 

 

Dès le début de l'entretien et au-delà de la question de départ et des échanges par mail, Xavier 

s'est attaché à bien comprendre ce que je cherchais en me posant des questions précises 

faisant ainsi preuve d'une attention particulière dans son écoute. Il n'a pas hésité à m'associer à 

ses dires via le "tu" tout au long de notre rencontre. 
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A partir de cette grille de lecture selon la méthodologie des 3F de Martine Lani-Bayle (2007) 

j'ai relevé quatre thématiques phares autour de la proximité dans la relation pédagogique, les 

partenariats, l'institution et la recherche. 

 

Tableau n°4 a - L’innovation n’est pas forcément de bon ton 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Proximité dans la relation pédagogique 
"moi j’ai plusieurs groupes 

d’étudiants. Je m’occupe 

d’étudiants de différents 

niveaux, essentiellement en 

master" 

"j’ai à la fois les professeurs des 

écoles, j'ai à la fois les 

professeurs de [sciences] pour 

les lycées, collèges donc c’est 

pas les mêmes cours, c’est pas 

les mêmes options, pas les 

mêmes choses" 

"moi je m’occupe plutôt de la 

partie professionnelle et en gros 

j’ai deux missions là-dedans" 

"avant c’est ce que je faisais 

avec les M2 maintenant c’est ce 

que je fais avec les M1" 

"dans les premiers jours, je leur 

fais passer aussi, alors ça, ça 

fait partie de mon cours […] 

des questions [scientifiques]" 

"moi j’ai un premier cours où je 

leur explique pourquoi on va 

faire ça, j’essaie de justifier un 

peu le travail : en quoi ça peut 

être intéressant pour eux de 

faire ce qu’on va faire ?" 

"après je les vois un mois après 

peut-être et puis deux ou trois 

mois après" "moi je les suis" 

"j’ai toujours eu ça. J’étais en 

première, j’ai fait le BAFA, ce 

n’est pas innocent si on fait ça. 

Ce n’est pas le BAFA qui m’a 

formé à ça à la limite mais c’est 

parce que j’avais envie de, donc 

c’est pour ça que j’ai fait le 

BAFA" 

"moi aussi je me suis fait chier 

pendant mes formations" 

"j’ai eu quand même en quinze 

ans un certain nombre d’échecs, 

sept ou huit peut-être" 

"j’ai vingt étudiants, je les 

connais tous parfaitement. 

J’organise des fois des choses 

en début d’année pour vraiment 

établir un climat de confiance 

dans le groupe" 

"il y a des années, c’est moi qui 

choisis les groupes" 

"des fois je leur dis 

:"choisissez", ça dépend des 

années, il faut bien aussi qu’on 

s’amuse" 

"moi aussi la troisième fois, je 

leur demande d’avoir avancé 

dans le diaporama parce que je 

veux travailler avec eux les 

diaporamas" 

"on avait, je me souviens, un 

cours sur la vulgarisation 

scientifique pour les profs des 

écoles, et au lieu d’en parler : 

"vous allez la vivre la 

vulgarisation." Je vous donne à 

chacun un travail" 

"ce qui me paraissait évident ne 

l’était pas forcément pour les 

gens que j’avais en face de moi" 

"moi je bénéficie de l’effet 

résonnance-transmission sur les 

années"  

"je crois qu’il y a une part 

d’inné" 

"je me suis dit que si tu es 

pédagogue quelque part, tu es 

pédagogue un peu partout" 

 

 

"j’essaie de me mettre à leur 

place, je pense que c’est la 

première chose, se mettre à la 

place de l’étudiant, de ce qu’il a 

envie de faire et de comment il 

envisage le métier" 

"je pense qu’il faut être près des 

gens, essayer de comprendre 

aussi je dirai quelles sont leurs 

attentes, leurs envies" 

"mais je n’ai jamais entendu des 

pleurs, au contraire ils sont 

friands de ça et ils se battent 

pour passer" 

"tous ces petits moments-là moi 

je pense que c’est intéressant de 

les vivre, de les analyser" 

"alors au début, évidemment je 

ne dis rien parce que l’idée c’est 

de voir comment ils 

s’organisent. A chaque fois que 

je les vois, il y a un point de 

fait, je vais dans un groupe, ils 

me disent où ils en sont et moi 

je peux peut-être suggérer 

quelques idées" 

"bien entendu, ce n’est pas pour 

dire je suis le meilleur, je suis le 

plus beau que j’interviens en 

dernier mais pour permettre 

qu'ils forment cette capacité 

réflexive" 

"je dirai une masse critique 

suffisante, pour faire des cours 

intéressants. Donc ça va leur 

demander, je pense aux profs 

des écoles, d’apprendre des tas 

de connaissances" 

"les profs de sciences, je me 

mets dedans, moi le premier, on 

a toujours envie de poser des 

questions et de donner la 

réponse parce qu’on a tellement 

envie de donner" 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Proximité dans la relation pédagogique 

 "moi j’ai eu des mémoires à 

traiter sur le théâtre, sur la 

musique, sur la physique, sur la 

grammaire, sur l’art plastique 

enfin voilà et très intéressant 

puisque moi, en tant que 

formateur, ça m’obligeait aussi 

à aller lire des trucs, aller 

s’informer, à écouter des choses 

dans des didactiques qui ne sont 

pas la mienne. Donc je dirai que 

là-dessus je trouve ça 

intéressant" 

"moi je n’arrête pas de mettre 

des notes à tour de bras parce 

que mes étudiants les 

demandent" 

"je dirai aussi qu’être proche 

des étudiants c’est-à-dire bien 

les connaître, même aller 

bouffer avec eux le soir, je n’ai 

jamais eu de problème 

d’autorité" "le respect […] je 

crois que c’est la confiance 

qu’on met dans la personne" 

 

Dans ce point sur la proximité dans la relation pédagogique, le niveau des réflexions prend le 

pas et peut s'expliquer par l'expérience de Xavier, passionné par la pédagogie, qui maîtrise 

bien les attentes du master puis du métier et qui connaît aussi "parfaitement" tous (p. 419 – l. 

274) ses étudiants au sein de petites promotions. Il fait du lien avec son propre parcours et ce 

qu'il a pu vivre en formation et se promet "jamais ça dans mes cours" (p. 418 – l. 230). Il est à 

l'écoute, cherchant à comprendre chacun, en se mettant à leur "place" (p. 418 – l. 232-233). Il 

peut en parler à la troisième personne du pluriel "ils", comme à la première à travers le "nous" 

voire le "on" s'intégrant à ce collectif mais aussi en utilisant des possessifs "mon" groupe 

d'étudiants "mes" étudiants avec une forme "d'appropriation". "Tout le monde" ou "chacun" 

traduit son approche individualisée. A travers le "je m'occupe" (p. 414 – l4 & 25), il consacre 

son temps (qu'il ne compte pas) et son attention aux étudiants et aux cours comme une 

évidence. Pour Xavier "être proche" (p. 426 – l. 699 & 702) des étudiants n'empêche ni le 

"respect" (p. 426 – l. 703-704) ni "l'autorité" (p. 426 – l. 700). Il travaille avec eux au 

quotidien pour leur permettre à leur tour de devenir enseignant. Aussi, il semble se sentir plus 

ou moins responsable des "échecs" (p. 425 – l. 649) à travers le "j'ai eu" (p. 425 – l. 648) et 

prend le temps d'accompagner chacun vers une voie satisfaisante.  
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Tout au long de l'entretien, les "étudiants" (cités 43 fois) se trouvent être sur le devant de la 

scène. Xavier explicite concrètement ses pratiques suscitant leur intérêt "j’essaie de justifier 

un peu le travail : en quoi ça peut être intéressant pour eux de faire ce qu’on va faire ?" (p. 

421 – l. 415-416), les mettant dans l'action "vous allez la vivre la vulgarisation" (p. 420 – l. 

373) et en réflexion "pour permettre qu'ils forment cette capacité réflexive" (p. 418 – l. 269). 

Il se dit "formateur" (p. 422 – l. 475) et non maître de conférences alors que le statut est 

différent en ESPE, se mettant ainsi au même niveau que ses collègues avec lesquels il a 

pourtant des difficultés à proposer des projets interdisciplinaires.  

 

Tableau n°4 b - L’innovation n’est pas forcément de bon ton 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Partenariats 
"j’ai trouvé un collège et un 

lycée qui voulaient être 

partenaires" 

"l’autre jour je discutais de 

ça avec l’inspecteur 

d’académie" 

"ça fait des années que je me 

bats pour faire des trucs 

d’interdisciplinarité pour les 

CAPES" 

"il n’y a guère que la prof de 

[telle discipline] et le prof de 

[telle discipline] avec lesquels, 

depuis cinq ans, je peux faire un 

bon boulot" 

"je crois à ce que je fais dans un 

type de choses, je le fais, à la 

limite je le dis, je dis aux gens 

ce que je fais. Les gens me 

disent : "ben c’est très bien, 

enfin c'est bien." Bon mais ça ne 

va pas plus loin. On a 

l’impression d’être innovant 

mais je crois que l’innovation 

n’est pas forcément de bon ton" 

"au début je faisais ça avec un 

copain, j’ai choisi aussi des 

copains pour faire ça" 

"j’ai pas de refus d’un prof de 

prendre mes étudiants" 

"je n’étais pas satisfait de la 

formation professionnelle qui était 

faite par alternance" 

"ce que j’y gagne, moi je l’ai vu 

parce que déjà les profs de 

[sciences] chez lesquels j'avais 

mes étudiants qui faisaient cours, 

ils étaient au fond de la classe et 

ils étaient super intéressés parce 

qu’ils voyaient plein de trucs 

qu’eux ne faisaient pas" 

"je dirai, remise en cause 

sympathique, ils sont contents, ils 

ont envie de bosser" 

 

Xavier peut effectivement éprouver une forme de solitude alors qu'il pense que le travail 

collaboratif est bénéfique pour les étudiants. Ne pouvant travailler qu'avec deux enseignants 

en ESPE même si les autres collègues reconnaissent son travail, il a fait le choix d'engager des 

démarches avec des "copains" (p. 416 – l. 134) de collège et de lycée pour innover même si ce 

n'est pas de "bon ton" (p. 425 – l. 603) au niveau institutionnel. Ce qu'il perçoit et ressent ne 

l'empêche pas d'agir concrètement sur le terrain et d'y réfléchir constamment. Parce qu'il y 

croit, il se démène seul et se "bat" (p. 423 – l. 532) pour aller au bout de ses projets, quitte à 
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aller ailleurs au sein de structures qui vont particulièrement intéresser les étudiants : au cœur 

des préoccupations de Xavier. Aussi il observe ce qu'il "y gagne" (p. 416 – l. 120) à travers un 

réel intérêt de part et d'autre qui emmène les professeurs débutants et les plus expérimentés à 

apprendre et à se remettre en question, même s'il n'est pas compris par ses collègues ni par 

l'institution. 

 

Tableau n°4 c - L’innovation n’est pas forcément de bon ton 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Institution 
"la première fois que je suis 

arrivé là, j’étais prof à la fac 

des sciences avant et comme 

j’ai créé le CAPES, je suis 

passé à l’IUFM parce qu’ils 

ont voulu me récupérer" 

"je trouve ça très très 

dommage d’avoir des cours de 

formation générale faits par 

des gens spécialisés formation 

générale, des cours de 

didactiques faits par des 

didacticiens" 

"je n’ai jamais réussi à 

comprendre pourquoi le 

concours n’est pas en 

adéquation avec le métier" 

"je me sens un peu sur une 

autre planète là-dedans. J’ai 

extrêmement de mal à vivre là-

dedans. Je ne comprends pas 

des fois comment ils 

fonctionnent" 

"je pense que jamais on ne 

demande aux gens qui font ce 

qui se passe" 

"il y a plein de formateurs qui sont 

dans les dogmes. Moi je suis assez 

étonné de voir ça. Je suis arrivé, ça 

fait bien, je ne sais pas, 10 ou 15 

ans que je travaille dans les IUFM 

et c’est un truc qui ne bouge pas" 

"il y a toujours des normes et ça 

c’est un truc que j’ai jamais 

compris, parce que je trouve que 

ce qui est intéressant dans les 

gens, c’est de trouver ce qu’ils ont 

de meilleur en eux et justement de 

ne pas être modélisés, normativés" 

 

 

Xavier ressent une forme de mal-être au sein de l'institution "j’ai extrêmement de mal à vivre 

là-dedans" (p. 423 – l. 530-531) se sentant sur une "autre planète" (p. 423 – l. 496 & 530). A 

plusieurs reprises, il exprime son incompréhension, par des façons de faire et de penser 

dogmatiques qui le déroutent mais ne le désarment pas. Il poursuit son combat même si 

certains préfèrent rester dans leur "tour d'ivoire" (p. 423 – l. 509) en ne daignant pas se 

préoccuper du terrain, pourtant bien au fait de la réalité quotidienne. Est-ce qu'en ces termes, 

Xavier pourra poursuivre dans cette dynamique créative qui l'anime au quotidien ? 
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Tableau n°4 d - L’innovation n’est pas forcément de bon ton 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Recherche 
"je vais parler demain à P, il y a 

[tel] colloque" 

"j’ai repris les journaux de bord. 

J’ai regardé, souvent j’ai le 

temps mais des fois on n’a pas 

le temps d’approfondir, donc 

j’ai fait une étude plus 

systématique et c’est incroyable 

de voir par exemple le nombre 

de réunions qu’ils se font" 

 

"j’avais vu des choses mais 

c’est vrai que je n’avais pas fait 

une étude sur ça" 

"j’avoue que maintenant j’aime 

beaucoup ces journaux de bord" 

 

"moi-même quand je fais des 

recherches – parce que je publie 

aussi des petites choses – c’est 

des collègues qui se prêtent, 

comme moi ce matin de bon 

gré, à ce que je les écoute, 

enregistre, filme" 

"je dirai moins tu t’occupes de 

tes étudiants, plus tu es en train 

de publier et d’être dans des 

colloques et plus tu vas 

progresser. Alors il faut faire 

des choix, moi j’ai fait le choix 

depuis longtemps" 

 

Xavier relativise et minimise ses travaux de recherche pensant même que les universitaires 

sont perçus comme "des gens qui font les clowns" (p. 416 – l. 128). Il est néanmoins sollicité 

pour un colloque lorsqu'on se rencontre. A travers l'exemple qu'il donne des journaux de bord 

qu'il a pris le temps d'étudier dans le détail, il "avoue" "beaucoup" les aimer (p. 422 – l. 447) 

et davantage qu'avant. Une étude approfondie lui a permis de mesurer leur importance, de 

percevoir l'organisation et l'évolution du travail entre étudiants. Sa recherche sert 

concrètement son accompagnement sur le terrain mais il sait que choisir de privilégier le 

travail avec les étudiants n'est pas compatible avec une carrière universitaire en tant que 

chercheur. Il assume ce choix réfléchi. 

 

 

Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Xavier  

Xavier enseigne à l'université depuis environ 25 ans ; d'abord en faculté de sciences puis en 

ESPE. Ce parcours atypique choisi le conforte dans cette envie et ce besoin d'un travail de 

proximité avec les étudiants qu'il prend le temps d'accompagner. L'interdisciplinarité ne 

remportant pas l'adhésion de ses collègues, il sort de l'institution pour mettre en place des 

partenariats avec des collèges et des lycées afin de permettre aux étudiants d'être au cœur de 

leurs futures préoccupations. Ce travail intergénérationnel est particulièrement fructueux pour 

les différents acteurs. Pour Xavier, c'est aussi une façon de s'extraire d'un univers dont il a du 

mal à saisir tous les enjeux avec lesquels il ne peut être en phase. 
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2. Récit d'Anne-Sophie
89

 – étudiante en master en ESPE 

 

"[…] On a l'impression d'être sur un bateau qui va finir par couler mais bon si on arrive à 

apprendre à nager avant et à sauter assez tôt c'est bon" (p. 354 – l. 348 à 350). 

Anne-Sophie est la plus jeune étudiante que je rencontre. Cette phrase traduit son désarroi 

dans le cadre de sa reprise d'études, plutôt révélatrice de l'entretien. Aussi, la réécriture de son 

récit s'articule autour de trois points : un travail sur soi pour apprendre à progresser, quand 

certains enseignants tombent de leur piédestal et l'effet groupe. Etre formée à devenir 

enseignant fait l'objet d'un quatrième point à travers une deuxième lecture thématique 

individuelle. 

 

Un travail sur soi pour apprendre à progresser 

 

A 26 ans, Anne-Sophie a à nouveau fait le pas de se réinscrire en ESPE pour devenir 

enseignante dans le primaire, après deux ans d'interruption au cours desquels elle a travaillé 

dans la grande distribution. Plus mûre de cette expérience et ne souhaitant pas poursuivre 

dans cette voie, elle a délibérément choisi de reprendre le chemin de l'institution qu'elle 

connaît bien, déterminée pour exercer ce métier. Boursière, elle suit les cours à temps plein.  

A plusieurs reprises au fil de l'entretien, l'émotion est manifeste mais sans que les larmes 

d'Anne-Sophie ne l'empêchent de poursuivre ce qu'elle a à dire. En effet, à la fois sensible 

avec une tendance notoire à se dévaloriser au cours des échanges : "c'est bête" (p. 349 – l. 59, 

p. 355 - l. 437-438) "ça peut paraître bête" (p. 348 – l. 36) et une vigueur dans ses 

observations, ses critiques, ses analyses. Ce mélange de sensibilité et d'aplomb semble être lié 

à cette formation au cours de laquelle Anne-Sophie s'affirme voire se (re)construit.  

En effet, consciente de son manque de confiance en elle, de l'affectif trop présent, elle 

apprend ainsi à mieux se connaître encore pour pouvoir progresser, convoquant à la fois ses 

points forts et les lacunes qu'elle doit mettre au travail ou surmonter. Son objectif est d'aller 

plus loin, au-delà de la seule réussite au concours – qui sera néanmoins incontournable – mais 

qui pour elle n'est qu'un premier pas. En étant assidue et rigoureuse, elle acquiert de nouvelles 

connaissances et imagine la classe de demain. Attachée au travail bien fait, lié en partie à son 

éducation (Bergier et Francequin, 2005), elle souhaite que cette formation soit concrètement 

utile pour devenir un bon enseignant qui saura donner envie d'apprendre aux élèves. Elle 
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 Transcription pp. 348 à 359. 



La pédagogie universitaire en question(s) 

166 

reconnaît qu'elle a beaucoup appris à force de travail même si la progression reste difficile à 

mesurer. Elle imagine le long chemin qu'il lui reste à parcourir entre ce qu'elle sait aujourd'hui 

et tout ce qu'il lui reste à découvrir dans la pratique. Dans ce sens, les stages ancrés dans le 

réel sont particulièrement formateurs. 

Alors qu'elle avait des facilités scolaires, elle a subi un blocage au lycée et un parcours 

chaotique notamment en licence même si elle l'a obtenue avec mention. En évoquant ce 

cheminement parsemé d'embûches sur le plan universitaire, elle relativise par les relations 

amicales et notamment la rencontre amoureuse de son conjoint, aujourd'hui professeur agrégé 

dans le secondaire, qui est un stimulant pour avancer, une ressource dans son parcours 

d'étudiante. Là encore la place de l'affectif est clairement affichée où ces liens, y compris 

existentiels, deviennent inextricables. Liens également très forts avec son propre vécu d'enfant 

à l'école, d'élève modèle, sage, brillante, admirative des enseignants. Professeur qu'elle 

souhaite aussi devenir mais cette vénération l'a acculée quelques années plus tôt, ne se sentant 

pas à la hauteur de la tâche, craignant de ne pas être autant aimée qu'elle a pu aimer ses 

enseignants et au fond ne le souhaitant probablement pas de cette même façon
90

. 

Ce retour sur soi enfant, grâce à ses différentes expériences qu'elle sait tisser, est 

particulièrement éclairant (Bruno Hubert, 2012
91

) et on observe les effets pour Anne-Sophie 

aujourd'hui plus libre. 

 

Quand certains enseignants tombent de leur piédestal ? 

 

Anne-Sophie "adore" (p. 350 – l. 149), avec d'autres, certains de ses enseignants "passionnés 

et passionnants" (p. 356 – l. 466). Expérimentés, connaissant bien le terrain de l'école et les 

enfants, ils savent de quoi ils parlent. Avec ces pédagogues, elle aime apprendre sans en avoir 

l'impression. 

Pour s'épanouir en formation, elle a besoin d'être en confiance, d'aimer les enseignants pour 

ce qu'ils font et qui ils sont et d'être aimée pour ce qu'elle fait et qui elle est. Malgré la 

dissymétrie pointée à plusieurs reprises quant au piédestal, elle tient à une réciprocité 

respectueuse dans la relation. L'admiration peut effectivement s'amoindrir pour ce corps 

enseignant à travers les personnalités de certains professeurs en décalage avec ce qu'ils 

prônent et ce qu'ils font ou ne font pas, selon "leur humeur" (p. 351 – l. 174), ou qui ont "leurs 
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 Anne-Sophie ajoute après relecture : "c'est davantage la peur de ne pas leur apporter assez et de façon utile 

pour plus tard, plus que de ne pas être aimée en réalité." 
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 Bruno Hubert (2012) - Faire parler ses cahiers d'écolier – Paris, L'Harmattan. 
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têtes" (p. 349 – l. 97). Aussi, le statut d'exemple, de modèle à suivre la déroute par la toute-

puissance de certains ou le manque de cohérence, de crédibilité, mais aussi parce qu'Anne-

Sophie, malgré son humilité, semble, à certains moments dans certaines disciplines, en savoir 

autant, parfois plus. Ce côté affectif, dont elle souhaite s'extraire ou plutôt maîtriser, est-il 

nécessaire pour prendre du recul voire de la hauteur ? Le fait de pouvoir imaginer dépasser 

ces maîtres ne manque sans doute pas d'ambiguïté : est-ce gratifiant, effrayant, décevant ? Et 

peut-être libérateur ? 

 

L'effet groupe 

 

Anne-Sophie redoutait d'être la plus âgée de la promotion et était finalement rassurée d'être en 

formation d'adultes alors qu'elle est jeune au sein d'un groupe mixte composé d'étudiants en 

formation initiale et d'adultes expérimentés, des adultes qu'elle perçoit comme étant plus 

impliqués dans leur formation. Ce nouvel essai de sa part n'exclut pas les doutes, les craintes, 

les appréhensions. Le concours qu'elle n'a pas obtenu pour la deuxième fois en cours de 

master 1 participe à cette peur voire à une certaine honte peut-être quant au regard des autres. 

Elle prend sur elle pour aller de l'avant. Plus à l'aise dans certaines matières, elle n'hésite pas à 

partager, à expliquer aux autres en dehors des cours créant ainsi de l'entraide et une 

dynamique de groupe qui s'instaure progressivement. 

En choisissant de scinder la promotion de façon manichéenne en master 2, l'institution prend 

le risque d'une forme de ségrégation : "ils ont remixé en fonction de ceux qui avaient le 

concours, ceux qui n'avaient pas le concours" (p. 350 – l. 131-132). Ce qui fragilise et 

déconcerte en termes de repères, de liens affectifs, de travail au sein du groupe. Tout est à 

reconstruire. On ne peut qu'imaginer la difficulté exprimée par Anne-Sophie de se remotiver, 

de retrouver une place. Probablement déçue voire quelque peu humiliée d'être reléguée avec 

ceux qui n'ont pas réussi cette année, d'être ainsi écartée des personnes qu'elle avait appris à 

connaître et qu'elle appréciait.
92

  

Dans le même sens, elle soulève une forme d'injustice quant à certains étudiants stratégiques 

obnubilés par l'obtention du concours. Eux travaillent essentiellement ce qu'il faut pour réussir 

au détriment de cours optionnels en amphithéâtre qu'elle a choisi de suivre, son approche plus 

en profondeur en termes d'apprentissage étant différente. 
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 Anne-Sophie ajoute après relecture : "cela est vrai dans le sens où nous étions vraiment considérées comme 

celles qui ont raté leur chance. Au cours de l'année, certains professeurs nous ont vraiment laissé comprendre 

que les M1 avaient des choses à voir et que nous, ben on avait déjà eu les infos et que si on n'avait pas réussi 

c'était tant pis, fallait comprendre l'année dernière." 
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Des tensions sont par ailleurs évoquées entre les premières et les deuxièmes années du fait de 

la masterisation et de changements récurrents du concours ou encore des maquettes de cours 

fragilisant l'organisation administrative et pédagogique. Bon nombre d'enseignants n'avaient 

en effet pas tous le même discours quant aux attendus des travaux comme le mémoire, bridant 

ainsi les étudiants dans leurs démarches d'autant que venant d'horizons parfois très divers, ils 

n'ont pas toujours les codes, les clés pour réussir. 

 

Etre formée à devenir enseignant 

 

A partir de l'entretien, la grille de lecture, ci-dessous, s'est dessinée autour de trois thèmes 

itératifs concernant les objectifs du master, un retour sur soi et les enseignants. Elle sera 

l'occasion d'entendre les propos d'Anne-Sophie concernant son expérience en master. 

 

Tableau n°5 a - Etre formée à devenir enseignant 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Objectifs du master 

 "en sciences, je sais ce dont j'ai 

besoin en fait pour progresser 

parce que je sais que j'ai déjà 

des bases" 

"en français je sais que j'ai 

beaucoup appris, je revenais de 

loin […] j'ai eu un déclic" 

"j'ai vraiment besoin de 

quelque chose de carré surtout 

dans les matières que je ne 

maîtrise pas." 

"dans d'autres matières, plus 

littéraires ou même en sport – 

parce qu'on a des cours de 

sport – c'est beaucoup moins 

évident, donc j'ai besoin de 

plus de structure" 

"j'ai besoin que ce soit 

cohérent" 

"j'ai besoin de comprendre 

pour restaurer les 

connaissances" 

"moi j'ai quand même besoin 

d'être accompagnée" 

"je ne suis pas encore bien bien 

familiarisée avec le travail de 

recherche et de rédaction d'un 

mémoire parce que ça c'est un 

truc que j'ai jamais fait" 

 

"moi ce que j'attendais vraiment, 

quand je suis retournée à la 

formation, puisque je l'avais déjà 

faite avant, c'était vraiment d'être 

formée à devenir enseignant" 

"moi je suis vraiment retournée 

là pour apprendre à bosser, pour 

apprendre un métier et pas juste 

en mode étudiant" 

"le concours c'est le but pour 

avoir le métier mais moi mon 

but c'est d'avoir le concours pour 

pouvoir exercer mais bien" 

"j'ai des connaissances qui me 

serviront donc ce n'est pas grave 

mais c'est vrai que ça fait 

toujours plus de travail" 

"j'ai quand même l'impression 

que j'avance un peu, même si on 

se rend compte de temps en 

temps quand on se fait une 

rétrospective, que si quand 

même." "je me dis : "il y a 

encore plein de trucs à 

apprendre, je ne suis vraiment 

pas au point mais je sens qu'il y 

a quand même une évolution 

même si je ne le vois pas à 

chaque fois que je sors d'un 

cours"" 
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Anne-Sophie a des attentes précises suite à son deuxième échec au concours et au fait de 

retenter le master deux ans plus tard. Son objectif est d'être une professionnelle compétente. 

Elle souhaite "être formée à devenir enseignant" (p. 348 – l. 7) et est en formation "pour 

apprendre à bosser, pour apprendre un métier" (p. 350 – l. 142) avec cette envie et le besoin 

de sortir du "mode étudiant" (p. 350 – l. 128 & 142) quelque peu infantilisant. Elle cherche à 

construire son devenir professionnel. Culpabilisant de ne pas être à l'heure avec trois ans 

d'écart, elle apprécie la pluralité des expériences de la promotion. 

Elle a conscience et "sait" (cité 3 fois au niveau des ressentis) de ce dont elle a "besoin" dans 

son processus d'apprentissage (cité 6 fois toujours au niveau des ressentis). Pour elle, il est 

plus facile de savoir où elle va quand les matières lui sont familières que de se laisser aller 

vers l'inconnu. Dans ce cas, elle a davantage besoin "d'être accompagnée" (p. 349 – l. 59) et 

un cadre "cohérent" (p. 348 – l. 46) et structurant lui est nécessaire pour apprendre et 

progresser. Même si Anne-Sophie agit et travaille au quotidien, sur le plan des objectifs, elle 

s'exprime davantage quant à ses ressentis et au niveau des réflexions. Dans ce sens, elle ne 

mesure pas au quotidien "une évolution" (p. 359 – l. 606) vu la densité de la charge de travail 

mais elle sait évaluer le long chemin. Cette reprise d'études lui demande un engagement 

certain et une forme de sacrifice dans le sens où elle prend toute la place ou presque. Le 

master et le concours sont une priorité et Anne-Sophie met tout en œuvre pour réussir. Elle 

estime ne plus avoir le droit à l'erreur d'autant qu'elle est boursière. 

Le désordre administratif et organisationnel est inquiétant et entraîne une perte de crédibilité 

alors qu'Anne-Sophie a besoin d'être rassurée et contenue dans un espace sécurisant. Pour 

elle, ce manque de rigueur institutionnelle engendre une disponibilité sans faille à être en 

formation et un manque de considération des apprenants. 

 

Tableau n°5 b - Etre formée à devenir enseignant 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Retour sur soi 
"quand j'étais plus petite, j'avais 

plus de facilités à l'école" 

"je n'ai pas eu le concours" 

"je n'ai jamais vraiment appris à 

apprendre" 

"l'année dernière, j'ai appris à 

travailler" 

"l'année dernière, j'ai beaucoup 

travaillé, j'ai vraiment beaucoup 

bossé" 

"j'ai pas confiance en moi" 

"je suis beaucoup trop sensible" 

"j'arrivais moins à mettre les 

mots dessus" 

"j'ai l'impression que je suis très 

dure, de plus en plus dure en 

fait. Je ne sais pas si c'est avec 

la formation mais je vois des 

points qui ne vont pas" 

"je me rends compte qu'il y a 

des points qui vont, qui me 

plaisent bien et d'autres ça ne va 

"je me dis que j'étais vraiment 

coincée – enfin coincée – j'étais 

une enfant très calme, très en 

adoration devant l'adulte. Je 

fonctionnais comme ça et 

comme à la maison c'était 

pareil, c'était très carré." 

"toutes ces petites anticipations-

là, en fait je suis complètement 

construite comme ça" 

"je ne veux pas être adulée et 

être mise sur un piédestal 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Retour sur soi 
pas du tout" 

"même moi je sais mieux"  

"j'y prends aussi beaucoup de 

plaisir, j'aime expliquer, essayer 

de voir comment les gens font 

des erreurs" 

comme moi je le faisais avec 

mes enseignants" 

 

 

Alors que nous commençons l'entretien, Anne-Sophie s'excuse de ne pas savoir quoi dire. La 

phase préliminaire n'a sans doute pas été suffisante pour qu'elle se sente à l'aise. Ce moment 

d'appréhension résonne à ce manque de confiance en elle qu'elle n'hésite pas à verbaliser. 

L'émotion est présente à trois ou quatre reprises au cours de l'entretien et sans que je puisse 

identifier précisément des intervalles récurrents ni sur le moment ni dans l'après-coup. Anne-

Sophie me précise que les larmes coulent ainsi régulièrement sans toujours prévenir. Elle ne 

se laisse néanmoins pas envahir ne manifestant pas le besoin de s'interrompre, elle poursuit au 

contraire ses dires marquant ainsi un certain sang-froid. Je relève également cette ambivalence 

à travers le "moi je" (p. 350 – l. 141, p. 351 – l. 171, p. 355, l. 387, l. 403 & l. 425, p. 358 – l. 

568, p. 359 – l. 623 & 627) quand elle s'exprime à la première personne ou "même moi je sais 

mieux" (p. 351 – l. 213) que certains enseignants, ce qui n'exclut pas néanmoins une forme 

d'auto-dévalorisation. Dans ce sens, elle utilise le mot "impression" 27 fois au cours de 

l'entretien qui traduit ses sentiments, ses doutes, ses questionnements. Elle exprime ainsi ce 

qu'elle ressent mais sans être assurée que cela corresponde à la réalité. Elle s'avance, elle 

n'hésite pas à dire les choses mais avec prudence. Son expérience professionnelle de courte 

durée dans la grande distribution lui a permis de gagner en assurance et d'apprendre à 

comprendre son propre fonctionnement dans le travail : prendre un temps d'observation, être à 

l'aise, en confiance dans la mission puis lorsqu'elle maîtrise, elle prend progressivement des 

initiatives pour faire des propositions et les mettre en œuvre.  

Ce retour en formation l'autorise à penser autrement et à être plus critique dans ses 

observations au risque d'être "plus dure" (p. 349 – l. 99). 

Pour mieux se comprendre, elle revient sur son passé et s'autocritique dans sa façon d'être une 

enfant "coincée" (p. 355 – l. 433), "très calme, "très en adoration devant l'adulte" (p. 355 - l. 

433-434) qui fait écho au côté "carré" (p. 349 – l. 63, p. 352 – l. 239, p. 355 – l. 427 & 435, p. 

358 – l. 561) dans lequel elle a grandi et dont elle a encore besoin aujourd'hui. Son enfance en 

classe comme chez elle explique en partie sa façon d'être, y compris à l'âge adulte. Anne-

Sophie se questionne, analyse et change. Cette prise de distance lui a permis de se réinscrire à 

l'université et de s'autoriser à imaginer qu'elle aussi pouvait devenir enseignante mais sans 
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"être adulée et être mise sur un piédestal comme moi je le faisais avec mes enseignants" (p. 

355 – l. 387). En formation, pour pallier certains manques pédagogiques, elle n'hésite pas à 

expliquer à des étudiants qui ont besoin d'aide. En éprouvant "beaucoup de plaisir" (p. 351 – l. 

218) dans cet exercice, elle prend le relais de certains professeurs qui ne sont pas parvenus à 

se faire comprendre et elle se projette concrètement vers son futur métier. 

 

Tableau n°5 c - Etre formée à devenir enseignant 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Les enseignants 
"j'ai pris peur il y a trois ans" 

 

"je sais que je joue beaucoup 

sur l'affect et c'est peut-être 

d'ailleurs un des points à 

travailler au cours de cette 

année mais j'ai besoin d'avoir ce 

côté affectif, le rapport entre 

enseignant-enseigné, sans que 

ce soit affectif au sens proche" 

"je ne travaille pas forcément 

pour moi mais plus pour faire 

plaisir" 

"moi ce que j'aime bien d'une 

manière générale avec les 

professeurs c'est quand ils 

parlent en digression. On n'a 

pas l'impression d'apprendre et 

pourtant on apprend quand 

même" 

"je pense qu'ils ont vraiment 

besoin de gagner du temps pour 

nous montrer des choses qui 

vont nous parler tout de suite, 

sur lesquelles il y a matière à 

travailler" 

 

 

Anne-Sophie a pris "peur" (p. 351 – l. 203) lors de sa formation initiale ne se sentant pas à la 

hauteur de cette mission, alors trop admirative du corps enseignant. Elle l'appréhende de 

moins en moins. Avoir croisé des enseignants passionnants et d'autres peu scrupuleux permet 

de relativiser ce métier. Elle souhaite donner le meilleur d'elle-même pour les élèves qu'elle 

accompagnera.  

Si elle a besoin de reconnaissance, de respect de part et d'autre de la relation et d'un "côté 

affectif" (p. 348 – l. 28) elle n'a pas d'autres choix que de s'accommoder des professeurs et des 

contenus sans s'autoriser à dire ce qui ne lui convient pas. Pour ce thème relatif aux 

enseignants, c'est effectivement le niveau des ressentis qui prédomine. 

Elle se retrouve dans l'approche pédagogique du professeur de mathématiques qui fait partie 

de son propre fonctionnement mais il ne remporte pas l'unanimité notamment auprès 

d'apprenants plus stratèges focalisés sur la réussite du concours. Concours que tous les 

étudiants doivent obtenir. Par manque de temps, le côté pragmatique, qui doit servir le plus 
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possible l'ensemble de la promotion, est apprécié y compris par Anne-Sophie. Elle aime 

néanmoins quand les enseignants facilitent les apprentissages et rendent les étudiants acteurs. 

Chaque apprenant a des attentes et des besoins différents. Aussi, Anne-Sophie utilise le "je" 

pour son métier d'étudiante, ses attentes et ses projets, "ils" pour les professeurs, mais le "on" 

voire le "nous" dès qu'il s'agit du groupe. Elle ne parle pas en son nom propre étant intégrée à 

une promotion, sachant aussi que les avis diffèrent mais qui peut aussi traduire "un groupe 

soudé" (p. 351 – l. 217) ressenti ainsi à certains moment même si elle ne peut parler "pour 

toute la classe" (p. 349 – l. 79). 

 

 

Pour synthétiser le parcours et l'expérience d'Anne-Sophie 

Après un premier échec en ESPE, Anne-Sophie fait le choix de se réinscrire à l'université à 

l'âge de 26 ans pour retenter d'obtenir master et concours afin de pouvoir enseigner en 

primaire. Boursière, elle suit les cours à temps plein au sein d'une organisation institutionnelle 

chaotique. Ce retour, après une courte expérience professionnelle plutôt alimentaire, permet à 

Anne-Sophie d'apprendre à mieux se connaître. Son regard sur les enseignants change. Si 

certains sont très pédagogues, d'autres perdent sa confiance à travers des approches 

condescendantes de faire et d'être. Dans un rythme soutenu, Anne-Sophie apprend et 

progresse au sein d'une promotion mixte avec l'objectif d'acquérir de nouvelles connaissances 

pour devenir une professionnelle efficace et compétente. 
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3. Récit de Florence
93

 – maître de conférences en sciences humaines et sociales en ESPE 

 

"J'ai énormément de scrupules à faire un cours comme ça qui ne tient compte de rien, ni d'un 

avant, ni d'un après, ni même d'un pendant pour un peu !" (p. 430 – l. 124 à 126). 

A travers ce propos extrait de l'entretien, Florence exprime les contradictions auxquelles elle 

se trouve être confrontées au quotidien et qu'elle se doit de surmonter. Aussi, la réécriture 

narrative de son récit s'organise en deux temps. Un premier autour des liens entre la recherche 

et la pédagogie et un deuxième entre la résistance des étudiants et les injonctions 

institutionnelles. Afin de saisir davantage encore ce que Florence dit de son expérience à 

l'université, une autre grille de lecture intitulée : on ne peut plus mettre en œuvre ce en quoi 

on croit sera l'objet d'un troisième temps. 

 

Les liens entre la recherche et la pédagogie 

 

Après avoir enseigné en primaire pendant près de quinze ans puis en enseignement spécialisé 

pendant une dizaine d'années, Florence, en travaillant à temps complet, a repris des études 

universitaires de la licence au doctorat. Quelques années après l'obtention de sa thèse, elle a 

été formatrice en IUFM avant d'être nommée maître de conférences en sciences humaines et 

sociales en ESPE, un poste qu'elle exerce depuis moins de dix ans au sein de la même 

université. Ce long parcours pour devenir enseignant-chercheur s'est construit 

progressivement par passion pour la recherche davantage que pour "les tâches 

d'enseignement" (p. 436 – l. 463). Florence mène aujourd'hui des "recherches collaboratives" 

(p. 436 – l. 470 & 477) sur des sujets engagés avec des professionnels impliqués sur le terrain. 

Néanmoins, pour ces projets "militants" (p. 437 – l. 486) qui lui tiennent particulièrement à 

cœur, Florence dispose de trop peu de temps pour s'y consacrer comme elle le souhaiterait et 

comme elle devrait pouvoir le faire. La recherche passe ultérieurement, essentiellement 

pendant les week-ends et les périodes de congés. Cette temporalité, empiétant 

systématiquement et de façon récurrente sur sa vie privée, ne réjouit pas sa famille d'autant 

que passionnée, quand elle s'octroie du temps, elle a du mal à s'extraire de ses travaux. 

Tout concilier se révèle être de plus en plus complexe. Florence, happée par son activité 

pédagogique, est tiraillée en permanence entre les deux principales missions de son métier. 

                                                           
93

 Transcription pp. 428 à 437. 
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Sa carrière à l'université a débuté par l'accompagnement de professeurs de primaire 

expérimentés reprenant une formation CAPA-SH
94

 pour devenir enseignants spécialisés tout 

en étant en poste dans l'enceinte scolaire. Cette première expérience dans le supérieur lui 

"plaisait énormément" (p. 428 – l. 10-11) et continue de l'animer aujourd'hui à travers le 

public adulte et une collègue, également maître de conférences, avec laquelle l'ingénierie et 

les cours s'orchestrent dans une entente cordiale. 

S'il est question de reconversion ou de changement d'identité professionnelle pour ces 

enseignants, ils connaissent bien leur terrain entre ce qu'ils maîtrisent et ce qu'ils ont à 

découvrir. Plutôt que comme des étudiants, Florence les considère davantage comme des 

professionnels voire des collègues dont elle se sent proche sur le plan professionnel ayant 

elle-même exercé plusieurs années en tant qu'enseignante spécialisée ainsi que sur le plan 

humain à travers leur maturité et leurs préoccupations existentielles partagées. Le tutoiement 

s'impose naturellement. La rencontre est spontanée et entraîne une grande proximité dans la 

relation pédagogique en cours, jusqu'à l'écriture d'un mémoire et dans les temps plus 

informels. L'accompagnement s'apparente à un appui, un soutien, une mise en confiance de 

ces professionnels dont elle reconnaît la complexité et l'ampleur de leur engagement au 

quotidien en plus de la formation. Florence ressent une véritable empathie pour ce public, y 

compris sur le plan affectif, qui peut aussi s'expliquer par son propre parcours de reprise 

d'études ainsi que par ses travaux de recherche étroitement liés à ce champ. 

Malgré son exaltation pour la recherche, Florence priorise rigoureusement cette mission 

d'enseignement, au cœur de son métier d'origine qu'elle a expérimenté au fil de longues 

années d'expérience et pour lequel elle a été formée. Elle a su opérer un transfert et adapter sa 

pédagogie avec des enfants d'abord vers des adultes confirmés puis des jeunes adultes. 

 

Entre la résistance des étudiants et les injonctions institutionnelles 

 

Intervenant aussi auprès d'étudiants de formation initiale qui se destinent à devenir 

enseignants, Florence constate le manque d'implication de la part de ces jeunes peu motivés 

pour un grand nombre d'entre eux
95

, éprouvant des difficultés à se projeter dans un métier 

alors que ce master est une préparation professionnelle.  

                                                           
94

 Certificat d'aptitude professionnelle pour les aides spécialisées, les enseignements adaptés et la scolarisation 

des élèves en situation de handicap. 
95

 Florence précise après relecture "c'est plus complexe que cela : ils ne sont pas motivés pour ce qui les attend 

réellement et qu'ils ne connaissent pas, mais ils sont motivés, et parfois beaucoup, pour devenir enseignant selon 

les représentations qu'ils s'en font a priori et qu'ils doivent peu à peu déconstruire." 
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Si elle se sent proche des adultes en formation, avec les plus jeunes, la distance est de rigueur, 

quelque peu inexorable à l'université, cet éloignement est naturel malgré le parallèle qu'elle 

fait avec l'âge de ses propres enfants. Même si elle ne généralise pas à outrance, pour Florence 

ces étudiants, "les gamins" (p. 429 – l. 79, p. 430 – l. 150, p. 431 – l. 187), comme elle les 

nomme de manière affectueuse, ont un état d'esprit qui reste très scolaire et utilitariste. En 

quête de réussir le concours et le master, puisque les deux sont désormais indispensables pour 

entrer dans cette profession limitant ainsi les places et entraînant de fait une forme de 

compétition, certains groupuscules "vont se refiler des tuyaux" (p. 432, l. 215) entre eux pour 

"bachoter" (p. 432, l. 213). Dans l'immédiateté, davantage stratèges, ceux-là cherchent à 

obtenir des résultats concrets et suffisants pour être reçus. 

Dans ce sens, le cours magistral entraîne une forme de passivité à travers l'absence d'échanges 

et d'interactions. L'un transmet, l'autre reçoit ou prend dans le meilleur des cas. Pour Florence, 

donner une conférence à une centaine d'étudiants en amphithéâtre n'est pas toujours adapté 

aux contenus notamment à des cours formant à la pédagogie. Présenter "sa science et puis à 

charge pour les étudiants de se l'approprier comme ils peuvent" (p. 429 – l. 92-93) n'est pas 

l'alternative fondée. Elle le regrette mais n'a pas constamment d'autre choix que de se 

conformer à ce modèle universitaire. 

En sortant des habitudes de cours plutôt transmissifs auxquels les apprenants sont confrontés 

depuis la première année de licence
96

, Florence ressent de la résistance lorsqu'elle propose un 

travail d'observation et d'analyse à travers des textes ou à partir de vidéos mettant en situation 

des enseignants en classe. Ils ne sont pas enclin à s'exprimer, à prendre position et notifient ce 

refus à entrer en réflexion, à s'investir en s'installant sur les rangs du fond comme une façon 

de rester en arrière-plan, de ne pas s'engager, de ne pas se sentir concernés ou de loin, d'être là 

sans l'être en quelque sorte
97

. Les normes restent ancrées et des propositions pédagogiques 

plus impliquées, plus réflexives pour apprendre autrement, dérangent. Ceci peut sembler très 

paradoxal voire inquiétant particulièrement pour ce corps enseignant qui sera en poste dans un 

avenir très proche : comment ces professionnels de demain envisagent-t-ils susciter l'envie 

d'apprendre des plus petits ? 

Cette défiance est-elle liée à l'appréhension et la déception de ne pas savoir encore, de ne pas 

tout maîtriser ? Ou alors à une crainte de l'enseignant qui, lui, sait, qui serait là, dans leurs 

représentations, pour "piéger" depuis la maternelle jusqu'à l'université ? Ce sentiment d'être 
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 Florence ajoute après relecture : "et même bien avant, au lycée et même au collège parfois". 
97

 Florence précise après relecture : "j'ai dû mal m'exprimer dans l'entretien, en fait les étudiants sont intéressés 

par ces séances de vidéo je pense mais il est vrai qu'ils sont tiraillés entre l'intérêt, parfois l'inquiétude, de 

découvrir le "vrai métier" et la nécessité de viser avant tout le concours et sa préparation formelle". 
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jugés qui perdure ne met pas en confiance. Consuméristes dans leur rapport au savoir dans le 

sens où l'enseignant est là pour "un peu les gaver comme des oies" (p. 431 – l. 178) et "quand 

ils n'ont pas compris, c'est qu'on leur a mal expliqué" (p. 433 – l. 283). 

Par ailleurs, entre étudiants, se sentent-ils en danger ? Des tensions sont tangibles au sein des 

promotions à travers des clans qui s'instaurent entre ceux qui sont en formation initiale et ceux 

qui sont, pour partie, sur le terrain scolaire en alternance se projetant à plus long terme et en 

quête d'outils concrets pour être pertinents et efficaces avec les élèves. 

Lorsque Florence se présente à travers son parcours d'enseignante avec davantage d'empathie, 

elle lève les barrières entre l'étudiant et l'image de l'enseignant-chercheur ; les regards 

changent. Elle invite alors les apprenants de formation initiale à accepter un peu mieux de se 

prendre au jeu d'une approche plus constructiviste les mettant sur le devant de la scène et au 

travail. Aussi, la même pédagogie donne "des résultats extrêmement contrastés"(p. 429 – l. 

88) auprès de publics aux profils hétérogènes qui ne visent pas les mêmes finalités. 

Florence déploie beaucoup d'énergie et pour répondre aux contraintes, les "excellentes 

relations" (p. 434 – l. 365) en équipe pluriprofessionnelle facilitent les échanges et les 

arrangements de dernière minute, pourtant loin de lui convenir, entre maîtres de conférences, 

formateurs, enseignants de primaire et de collège au sein de l'ESPE. "Il a fallu remplir notre 

service un petit bout par-ci, un petit bout par-là" (p. 434 – l. 337-338). L'organisation 

institutionnelle ne se saisit pas des aptitudes des professionnels pour qu'ils soient à la bonne 

place au bon moment. Cette défaillance engendre un manque de cohérence voire de crédibilité 

dans les enseignements théorico-pratiques et malgré les qualités et la bonne volonté des 

pédagogues dont la richesse des diverses compétences ne parviennent pas toujours à 

s'imbriquer.  

Pour respecter un nombre d'heures de service obligatoires en présentiel, sachant qu'elle en fera 

beaucoup plus, les injonctions de faire cours restent purement mathématiques. L'an dernier, 

Florence était impliquée dans sept formations toutes très différentes. Malgré son engagement 

consciencieux pour préparer ses cours, suivre les étudiants, il s'est avéré complexe d'avoir une 

vue d'ensemble de chaque formation, de faire du lien entre les cours, avec les enseignants, de 

s'approprier les référentiels, de maîtriser la validation propre à chaque formation parce que 

tout a été décidé dans l'urgence, comme chaque année. Ce manque de visibilité n'est pas 

propre à la restructuration puisque cette précipitation est récurrente, alourdissant et pénalisant 

les protagonistes de part et d'autre. En effet, à charge pour les enseignants de faire face aux 

étudiants mécontents voire inquiets quant à leurs conditions d'apprentissage et à leur avenir 

professionnel. Ces incertitudes, ces incohérences organisationnelles entraînent une perte de 
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sens, un désordre très frustrant et néfaste par rapport à ce que Florence prône et ce qu'elle 

défend sur le terrain mais aussi dans ses recherches. Pourtant elle n'a pas d'autre alternative 

que d'obtempérer. Ces directives reflètent une forme de maltraitance des professionnels 

qu'elle qualifie de "harcèlement moral" (p. 430 – l. 128) dans le sens où "on ne peut plus 

mettre en œuvre ce en quoi on croit" (p. 430 – l. 131). Lors de cette période surchargée sur le 

plan des enseignements, Florence a maintenu ses exigences et son dynamisme mais un 

malaise lors d'un cours n'a pu qu'attirer son attention et ses limites même si sa charge de 

travail l'a inévitablement contrainte à aller encore de l'avant. A-t-il alerté l'institution ? 

 

On ne peut plus mettre en œuvre ce en quoi on croit 

 

J'ai organisé la grille de lecture ci-dessous, à partir de l'entretien et selon la méthodologie des 

3F de Martine Lani-Bayle (2007), autour de cinq thèmes récurrents concernant la formation 

adulte en reprise d'études, des étudiants de formation initiale, l'institution, les relations entre 

collègues et enfin la recherche 

 

Tableau n°6 a - On ne peut plus mettre en œuvre ce en quoi on croit 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Formation adulte en reprise d'études 
"je fais ça avec une collègue qui 

elle aussi était enseignante 

avant d'être maître formateur et 

qui est devenue maître de 

conférences" 

"j'avais commencé en 2005 sur 

ces formations-là" 

 

"au départ je ne faisais 

que du CAPA-SH, des 

formations en reprise 

d'études ; ça, ça m'attirait 

énormément" 

"c'est vraiment là une 

pédagogie, j'ai envie de 

dire, de proximité, je ne 

sais pas si on peut dire 

comme ça" 

"je me sentais 

extrêmement maître E 

avec des formations 

CAPA-SH option E par 

exemple et je leur disais 

"nous" quand je parlais du 

travail. Je n'arrivais même 

pas à me mettre à distance 

(rires) donc oui le 

tutoiement et tous les 

échanges informels" 

 

 

"c'est une formation par laquelle 

j'avais commencé d'ailleurs mon 

expérience dans le supérieur où je 

vais dire carrément que je me plaisais 

énormément. Venant moi du terrain, 

j'étais maître E
98

, j'étais très 

impliquée et très à l'aise dans ce type 

de formation parce que j'avais à peu 

près les deux casquettes" 

"je vois que ces personnes-là, je les 

tutoie. J'ai un rapport avec elles qui 

est beaucoup plus proche du rapport 

qu'on peut avoir entre enseignants 

dans une école, que celui qu'on peut 

avoir entre un maître de conférences 

et les étudiants à l'université" 

"je dirai que c'est un public qui est en 

attente de choses beaucoup plus 

concrètes, qui sont en général des 

gens qui veulent…, du fait de leur 

situation plus ou moins précaire […] 

être intégrés rapidement à un milieu 

professionnel" 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Formation adulte en reprise d'études 
 

"je dis les professionnels, 

les étudiants EAP" 

 

"là, pour moi c'était évident, j'avais 

les étudiants EAP au premier rang qui 

voulaient comprendre et raccrocher 

ce que j'étais en train de dire à ce 

qu'ils vivent sur le terrain puisqu'ils 

sont en poste" 

"j'ai fait une approche beaucoup plus 

ascendante on va dire. Je suis partie 

vraiment des représentations. Au lieu 

de présenter les choses comme je le 

fais habituellement, je leur ai 

demandé ce qu'ils savaient déjà, ce 

qu'ils avaient vu sur le terrain, ce 

qu'ils avaient observé. Et du coup, j'ai 

eu un cours très très différent de ce 

que je fais d'habitude" 

"j'étais beaucoup plus constructiviste 

que béhavioriste (rires) ou 

transmissive" 

"là, je suis partie carrément de ce que 

me disaient les gens, j'ai noté au 

tableau au fur et à mesure ce qui 

ressortait et je me suis arrangée pour 

regrouper par grands courants 

pédagogiques ce qu'ils avaient repéré 

sur le terrain. Je n'aurais pas pu faire 

ça avec [plus de 100] étudiants" 

 

Florence a débuté dans le supérieur par des formations CAPA-SH qui "l'attiraient" (p. 436 – l. 

465) et qu'elle organise en binôme avec une collègue maître de conférences dont le parcours 

est similaire au sien. A travers le même directeur de recherche en thèse, des liens et une 

connivence se sont créés. Florence revient sur ses débuts et cherche à expliquer la relation 

pédagogique avec ces adultes ; aussi pour cette thématique, le niveau des réflexions prend le 

pas. Elle se sent proche du vécu professionnel, personnel et de reprise d'études de ces adultes 

expérimentés qui se forment également pour changer d'identité professionnelle. Dans ce sens, 

ces "professionnels" (p. 428 – l. 17 & 36, p. 432 – l. 230) lui ressemblent et elle instaure "une 

pédagogie de proximité" (p. 428 – l. 20) dès l'entrée en formation jusqu'à la soutenance du 

mémoire. Dans l'enceinte scolaire, ils travaillent avec un public que Florence connaît bien et 

souhaitent devenir enseignants spécialisés, métier qu'elle a aussi exercé pendant plusieurs 

années. Ces expériences de terrain engendrent sa légitimité à les accompagner et participent 

au fait qu'elle soit "très impliquée et très à l'aise dans ce type de formation" (p. 428 – l. 11-

12). Le "nous" et le tutoiement s'ancrent naturellement comme si elle faisait partie intégrante 

du groupe avec cette impossibilité de se "mettre à distance" (p. 432 – l. 242). 
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Avec des étudiants en reprise d'études au sein de promotions mixtes, Florence ressent moins 

cette proximité, mais elle cherche à s'adapter le plus possible à leurs attentes "concrètes" (p. 

429 – l. 72) voire modifie le déroulé de son cours plus habituel. Elle observe leur volonté de 

"comprendre et raccrocher" (p. 429 – l. 95) les apports en cours pour faire du lien avec leur 

quotidien.  

 

Tableau n°6 b - On ne peut plus mettre en œuvre ce en quoi on croit 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Etudiants en formation initiale 
"moi j'ai aussi des interventions 

avec les masters MEEF
99

 

maintenant M1, M2" 

"ça a été un peu bouleversé et je 

me suis retrouvée à faire en fait 

un CM en TD, donc je me suis 

retrouvée avec des petits 

groupes" 

"je travaille beaucoup avec des 

petites vidéos. J'ai été formée 

aussi à la didactique 

professionnelle parce que j'étais 

en thèse avec YT, j'avais EM 

dans mon jury de thèse" 

 

"moi je trouve qu'avec les 

étudiants en formation initiale, 

il y a une forme de résistance à 

entrer dans des propositions 

pédagogiques, qu'on peut avoir 

nous enseignants, qui sortent 

des habitudes finalement" 

"quelquefois moi je sens des 

résistances" 

"je la comprends aussi. C'est 

difficile" 

"ils sont un peu consuméristes 

aussi. Ça, c'est un frein je 

trouve à la mise en œuvre d'une 

pédagogie" 

"je pense qu'il y a quelque 

chose qu'on retrouve du collège 

au lycée jusqu'à l'université, le 

prof vient, il nous évalue c'est 

pour nous saquer" 

 

"si moi je prends une vidéo 

avec un enseignant débutant qui 

propose une activité à ses élèves 

et qu'il ne s'en sort pas trop trop 

bien. C'est un petit peu fatal 

dans ce genre de situation. Je ne 

sais pas nécessairement faire 

mieux que lui a priori donc je 

vais simplement identifier et 

entraîner les étudiants dans une 

analyse de ce que fait, de ce que 

donne à voir la vidéo de 

l'activité de ce praticien-là" 

"je ne vais pas vous dire la 

bonne réponse, je vais vous 

demander d'y réfléchir" 

"je sens ça et c'est seulement 

quand je mets un peu 

d'empathie – un peu quand 

même – pas tant qu'avec les 

reprises d'études. Je dis : "mais 

j'ai été maître E", je me présente 

un peu différemment. Je sors de 

cette espèce de statut de maître 

de conférences qui serait là 

vraiment avec toute la science 

et qui regarderait de très haut 

ses pauvres étudiants qui n'ont 

rien compris" 

 

Florence intervient plus récemment avec des "gamins" (op. cit.) de formation initiale. Elle 

retrouve peut-être ce côté très scolaire qu'elle a vécu avec des enfants plus jeunes à l'école. 

Elle n'est pas aussi enthousiaste qu'avec des professionnels CAPA-SH car certaines 

"résistances" (p. 431 – l. 156) entravent des propositions pédagogiques plus participantes et 

réflexives. Pour lever cette forme de défiance vis-à-vis de l'enseignant seul détenteur du 
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savoir, elle essaie de se présenter comme venant elle aussi du terrain. Elle ne parvient pas à 

autant "d'empathie" (p. 433 – l. 286 & 303) qu'avec les professionnels, vouvoie 

systématiquement les étudiants plus jeunes. Par conscience professionnelle, elle essaie de 

lever leurs représentations et de les mettre au travail en les impliquant dans l'observation et 

l'analyse de situations filmées. Le côté utilitariste de certains est un réel "frein" (p. 431 – l. 

197) qui ne correspond pas à sa conception d'apprendre ni d'enseigner.  

 

Tableau n°6 c - On ne peut plus mettre en œuvre ce en quoi on croit 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Institution 
"moi j'ai fait licence, maîtrise, 

DEA, on a mis des années à 

travailler ces questions-là et là 

en trois heures" 

"sur J, je ne sais pas comment 

on s'y est pris mais c'est vrai 

que tellement pris par l'urgence, 

on a découvert la maquette 

avant de découvrir le concours 

par exemple" 

"j'interviens dans beaucoup de 

formations très différentes" 

"j'ai fait cours dans sept 

formations différentes pour 

remplir mon service sur des 

niveaux différents avec 

mémoires, pas de mémoires, 

des petits mémoires, des gros 

mémoires, des gens en 

formation continue, en 

formation initiale, des licences 

professionnelles enfin un petit 

peu de tout et du coup voilà je 

n'avais aucune vue d'ensemble 

des formations dans lesquelles 

j'intervenais. Je ne savais pas ce 

qu'ils avaient eu comme cours 

avant, je ne connaissais pas les 

maquettes" 

"il m'est arrivée une 

mésaventure idiote, je me suis 

évanouie en cours au mois de 

février tellement j'étais stressée. 

J'avais préparé un truc qui ne 

marchait pas. J'ai couru à droite, 

à gauche pour essayer d'avoir 

les bonnes photocopies, bref, un 

malaise vagal ce n'était pas très 

grave mais…" 

"je parle pour ce que je connais 

donc c'est l'ESPE de J. Je pense 

que c'est un peu différent dans 

les autres ESPE" 

"je parlais il n'y a pas 

longtemps de harcèlement 

moral pratiquement" 

"en ce moment je trouve que ça 

prend une telle dimension que 

je commence à me dire qu'il 

faut que j'arrête, que j'arrête de 

rentrer là-dedans, de me laisser 

coloniser tous mes temps privés 

par les temps d'enseignement" 

"au départ je le vivais bien 

parce que c'était beaucoup 

moins fort […] pourtant je 

n'avais pas la qualif donc c'est 

pour ça que je n'étais pas maître 

de conf dès 2005 donc je devais 

écrire un maximum pour 

obtenir la qualification pour 

après pouvoir prétendre à un 

poste […] j'étais débordée de 

travail mais pourtant je n'ai pas 

le souvenir d'avoir été aussi 

contrainte dans ma vie privée 

que je le suis actuellement" 

"je me suis dit : "ce n'est plus 

possible de travailler comme 

ça." J'avais plein de choses sur 

le feu en même temps. Je me 

suis dit maintenant il faut que je 

me donne une ligne à ne pas 

franchir et du coup cet été je 

sais que peut-être que je 

n'emmènerai pas sur la totalité 

des vacances mon ordinateur" 

"je ne sais pas comment je vais 

pouvoir gérer" 

"si j'avais eu une approche 

comme j'ai habituellement en 

cours magistral d'université 

c’est-à-dire voilà on présente sa 

science et puis à charge pour les 

étudiants de se l'approprier 

comme ils peuvent. Même en 

ESPE, malheureusement" 

"en tant que chercheur en 

sciences [humaines], surtout 

moi intéressée par les questions 

[de ses travaux de recherche], 

j'ai énormément de scrupules à 

faire un cours comme ça, qui ne 

tient compte de rien, ni d'un 

avant, ni d'un après, ni même 

d'un pendant pour un peu !" 

"moi je travaille depuis vingt 

ans sur [ces questions], faire un 

cours transmissif, ça n'a aucun 

sens du point de vue de mes 

recherches et de ce en quoi je 

crois. Bon je suis bien obligée à 

l'université de me plier aux 

contraintes institutionnelles et 

puis matérielles etc" 

"je ne vois pas venir 

d'améliorations, bien au 

contraire" 

"faire cours par-dessus la jambe 

je ne pourrai pas. C'est quelque 

chose que je vais très mal vivre. 

C'est pour ça que je me suis 

évanouie c'est parce que mon 

cours ne correspondait pas à 

l'ambition que j'avais pour moi-

même. Ça je ne peux pas" 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Institution 
"je n'ai aucune nouvelle donc je 

ne sais pas si je vais prendre 

part aux enseignements du 

MEEF l'année prochaine et à 

concurrence de combien 

d'heures etc, avec qui je ne sais 

pas" 

 

Les contraintes institutionnelles s'avèrent être pesantes pour Florence qui ne cesse de 

travailler dans l'urgence, dans l'incertitude, dans différentes formations pour "remplir" son 

"service" (p. 434 – l. 337) sans vue d'ensemble. Dans ce sens, elle n'a "pas trop le choix" (p. 

429 – l. 94) que de présenter "sa science" (p. 429 – l. 92) et regrette ces habitudes 

universitaires en cours magistral qui vont à l'encontre de ses travaux de recherche, de ses 

combats sur le terrain. Si elle a mis des années à acquérir certaines connaissances, les 

maquettes actuelles les réduisent à quelques heures. Des maquettes et un concours qu'elle 

découvre au dernier moment se demandant comment cela a pu être possible : "je ne sais pas 

comment on s'y est pris" (p. 434 – l. 326-327). Cependant, elle n'a pas d'autre alternative que 

de se "plier" (p. 430 – l. 134) aux injonctions et pense que la façon dont l'institution traite les 

enseignants relève du "harcèlement moral" (op. cit.). Florence ne s'est jamais sentie aussi 

surmenée, happée par ses missions d'enseignement chronophages qui colonisent ses "temps 

privés" (p. 436 – l. 439). Si elle envisage de se fixer des limites à ne pas franchir, elle ne sait 

pas comment elle va "pouvoir gérer" (p. 436 – l. 457). Le "nous" ou le "on" qu'elle utilise au 

nom du collectif s'apparente aussi à une prise de position personnelle à bien des endroits de 

l'entretien et notamment comme je le mets en exergue à travers le titre de ce tableau.  

Ces tensions au quotidien se sont traduites par un malaise en amphithéâtre lié au stress et à 

son professionnalisme. Florence redoute l'avenir et la réorganisation en cours de changement.  

Ici, elle s'exprime tant au niveau des faits concrets, des ressentis que des réflexions explicitant 

essentiellement le malaise vécu sur le plan institutionnel, qui prend beaucoup de place et sans 

véritable alternative de faire autrement. 

 

Tableau n°6 d - On ne peut plus mettre en œuvre ce en quoi on croit 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Relations avec les collègues 
"j'ai un collègue avec qui je 

m'entends très très bien mais il n'a 

pas la formation théorique" 

 

"moi j'ai fait les TD derrière. 

Au plan théorique par 

exemple, il y avait des 

choses qui n'étaient pas tout 

"je ne jette pas la pierre aux 

collègues qui font ça" 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Relations avec les collègues 
à fait en accord avec ce que 

moi j'aurais fait si j'avais fait 

le cours" 

"je me suis retrouvée à 

reprendre derrière lui de la 

théorie avec des étudiants 

qui me disaient : "mais 

monsieur untel nous a dit 

que c'était pas ça." Et ça ne 

collait pas avec moi ce que 

je sais" 

 

Florence a peu de pairs enseignants-chercheurs, elle s'entend "très très bien" (p. 435 – l. 381) 

avec ses collèges quel que soit leur statut en ESPE car chacun a des connaissances théoriques 

et/ou pratiques à apporter aux étudiants. Elle remet davantage en question le fait que les 

compétences didactiques et pédagogiques des enseignants ne soient pas bien utilisées par 

l'institution. Ce manque de cohérence au niveau des formations peut décrédibiliser les 

intervenants qui sont parfois amenés à se contredire devant les étudiants, ce qui pourrait être 

sources de conflits. Pour elle, il est très délicat en effet de faire part à un collègue de ce genre 

de souci relatif à ses apports lors d'un cours. Alors qu'elle est maître de conférences, reprendre 

des TD "derrière" ce formateur (p. 435 – l. 389) qui "n'a pas la formation théorique" (p. 435 – 

l. 383) n'est pertinent pour personne, même si Florence n'est pas satisfaite quant à donner des 

cours transmissifs en amphithéâtre. 

 

Tableau n°6 e - On ne peut plus mettre en œuvre ce en quoi on croit 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Recherche 
"moi j'étais 

enseignante à temps 

complet dans ma 

classe. J'ai mis treize 

ans à faire mes études, 

à finir mon doctorat" 

 

"je pensais pouvoir me consacrer 

beaucoup plus à la recherche parce que 

depuis le début de l'année, ça a été une 

course sans arrêt" 

"je pensais pouvoir m'y mettre parce 

que je pensais qu'il n'y aurait pas de 

formation CAPA-SH. J'en suis presque 

à me dire : "pourvu qu'il n'y ait pas de 

formation CAPA-SH" alors que d'un 

autre point de vue j'adore ça et je 

préfèrerais" 

"je vais vraiment avoir un bout de mon 

mois de mai et de mon mois de juin 

pour travailler et pas encore 

complètement hypothéquer mes 

vacances d'été sur la recherche." Bon, 

je ne sais pas" 

"si je suis devenue enseignant-

chercheur c'est surtout pour faire 

de la recherche très honnêtement" 

"je vais garder un niveau 

d'exigence minimum là-dessus et 

la recherche, dès que je mets le 

nez dedans, je ne peux plus m'en 

sortir" 

"c'est quelque chose de très 

militant les recherches dans 

lesquelles je suis investie avec ces 

collègues-là" 

"même l'été, j'emmène l'ordi tout 

l'été. Je le cache dans la valise 

parfois parce que ce n'est pas bien 

vécu par tout le monde" 
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Florence a repris des études universitaires pendant treize ans, en exerçant dans l'enceinte 

scolaire, avec la recherche comme principale motivation. Or dans la réalité, alors qu'elle est 

maître de conférences, elle ne peut s'y consacrer qu'après ses "tâches d'enseignement" (p. 436 

– l. 463). Passionnée par ses travaux engagés avec des enseignants-chercheurs, elle s'octroie 

du temps essentiellement sur son temps libre et notamment pendant ses congés. Dans ce sens, 

sa mission d'enseignante priorisée l'est au détriment de la recherche qui est aussi au cœur de 

son métier et pour laquelle elle a mené ce long parcours jusqu'au doctorat. Florence exprime 

en effet davantage ce qu'elle ressent et pense plutôt que ce qu'elle peut envisager réellement. 

Le niveau factuel appartient, dans le cas précis, au passé lorsqu'elle explicite son parcours 

universitaire. Pour pouvoir se dégager du temps, il lui arrive d'espérer ne pas avoir de 

formations CAPA-SH bien qu'elle "adore ça" (p. 436 – l. 425). 

 

 

Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Florence 

Alors qu'elle était enseignante dans l'enceinte scolaire à temps plein, Florence a repris des 

études à l'université de la licence au doctorat pendant treize ans. Maître de conférences en 

ESPE depuis moins de dix ans, l'enseignement est chronophage. Particulièrement proche des 

professionnels en formation, Florence ressent moins "d'empathie" pour des étudiants de 

formation initiale, moins impliqués et plus "consuméristes". Elle est tiraillée en permanence 

entre des cours de qualité qu'elle souhaite donner et la recherche, sa passion, qui passe 

pourtant au deuxième plan. Les injonctions institutionnelles subies deviennent de plus en plus 

préjudiciables pour les enseignants comme pour les étudiants. 
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4. Récit de Clarisse
100

 – étudiante en master de sciences humaines et sociales 

 

"[…] quand c’était très scolaire, après tout c’était prémâché, mais ça ne me permettait pas de 

réfléchir suffisamment, je trouve, par moi-même et quand ça ne l’était pas et bien j’étais 

perdue et j’étais pas très sûre de moi. Je ne savais jamais si je partais dans le bon sens" (p. 

360 – l. 53 à 56). 

Ce propos illustre les incertitudes de Clarisse dans son processus d'apprentissage à travers 

différentes approches pédagogiques. La réécriture narrative de son récit s'articule autour de 

deux points : se former tout au long de la vie… malgré les doutes et les difficultés. Un 

troisième point intitulé : il a fallu que je trouve une bouffée d'air résulte d'une autre lecture 

thématique individuelle. 

 

Se former tout au long de la vie 

 

Dans son parcours, Clarisse a alterné des périodes de formation en tant que travailleur social 

afin d'évoluer professionnellement mais également par envie et par besoin d'apprendre. Aussi, 

après quelques années d'activité, elle s'est à nouveau inscrite en licence de sciences humaines 

et sociales après une première année post-bac peu concluante jugeant alors l'université comme 

étant trop abstraite, ne correspondant pas à son projet professionnel. L'expérience acquise au 

fil du temps a été décisive pour confronter le pratique et le théorique ou plutôt chercher des 

concepts théoriques pour éclairer la pratique. Elle a osé ce retour vers l'institution comme un 

nouvel essai en quête de savoir et de reconnaissance. 

Ces périodes de reprise d'études interviennent tels des tournants de vie au gré des 

circonstances existentielles et s'inscrivent dans une continuité, sans calcul, sans 

nécessairement imaginer la suite. Pas à pas, Clarisse franchit les étapes et obtient les 

diplômes. Même si elle n'a pas de plan de carrière ni de stratégies, son projet professionnel 

reste à construire en même temps que sa vie familiale et peut-être grâce à ce master. 

En choisissant de poursuivre en recherche, Clarisse souhaitait à la fois faire du lien avec son 

vécu professionnel et s'en extraire pour une prise de recul réflexive comme un besoin de 

s'"élever" (p. 364 – l. 258) et de prendre de la distance pour trouver "une bouffée d'air" (p. 364 

– l. 257) afin d'éviter une usure professionnelle. Dans ce sens, l'enseignement universitaire est 

resté très spécialisé dans un seul champ et quelque peu éloigné de sa thématique et de ses 
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intérêts pragmatiques. Elle a aussi éprouvé une certaine réticence quant aux travaux collectifs 

très proches de ses expériences passées en institution et qu'elle ne souhaitait pas reproduire en 

formation à l'université. Réintégrant le master presque trois mois après la rentrée du fait de 

son congé maternité, elle a récupéré les cours partagés en ligne mais n'a pas été 

particulièrement aidée par d'autres étudiants. Elle a pris les devants pour engager des 

démarches sur son terrain de recherche et a commencé à mener ses entretiens. 

A 37 ans, elle ressentait le besoin d'être occupée, au-delà de sa vie maternelle, et de travailler 

sur un plan plus intellectuel. Elle a pu vivre cet engagement à temps plein grâce au Pôle 

Emploi qui ne devait néanmoins pas avoir connaissance de son parcours d'étudiante au risque 

de lever ses indemnités. 

 

Malgré les doutes et les difficultés 

 

Rigoureuse, Clarisse travaille de manière assidue, principalement chez elle lui permettant de 

se saisir du temps qu'elle peut s'accorder même si ses deux enfants en bas âge lui demandent 

une organisation certaine et efficace.  

Néanmoins, la diversité des travaux à "rendre" (p. 360 – l. 41, p. 361 – l. 84, p. 362 – l. 121, p. 

366 – l. 350) ne lui permet pas toujours d'approfondir sa réflexion comme elle le souhaiterait. 

On peut aussi entendre que cette course contre la montre pour tenir les délais dans un rythme 

imposé, qui n'est pas le sien, a peu de sens et qu'elle finit par vomir les écrits disparates qu'elle 

a à régurgiter pour répondre aux commandes qu'elle appréhende davantage comme des 

contrôles vérifiant l'acquisition de connaissances et de savoir-faire. Cet investissement 

chronophage était alors très contraint. De plus, le manque de concertation de l'équipe 

pédagogique à travers des enseignants dont les propos pouvaient différer a pu lui peser : "on 

ne savait pas ce qu'on attendait de nous" (p. 362 – l. 121-122). Elle aurait aimé être 

accompagnée dans les grandes lignes voire être rassurée avec des directives claires quant aux 

objectifs pour pouvoir être autonome avec un espace de liberté et de créativité.  

Au contraire, le mémoire est d'une importance capitale pour elle dans un travail de recherche 

plus personnel, plus impliqué, plus réflexif où elle a pu prendre davantage de plaisir. Après 

avoir appris à connaître, à apprécier et à comprendre les attentes de sa tutrice qui la "laisse 

tranquille" (p. 362 – l. 163), elle sait s'organiser pour mener à bien son étude sur le plan 

théorique comme sur le terrain, y compris à distance lors de son absence. 

Alors qu'elle a besoin du présentiel, d'être physiquement en cours pour écouter, interagir avec 

les professeurs, ceux-ci ne laissent pas toujours suffisamment de place aux expériences. En 
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effet, Clarisse a déjà eu le sentiment de déranger le déroulement du cours en intervenant sur 

son métier dont elle avait une meilleure connaissance que l'enseignant et qui n'avait pas prévu 

d'approfondir sur le sujet. 

Entre le trop scolaire, trop directif, et pas suffisamment créatif et le laisser-faire vers l'inconnu 

plutôt effrayant car sans balisage, Clarisse pense aussi que le travail doit venir de soi, de 

l'intérieur, et dans ce sens, une forme de solitude voire une certaine "souffrance" a été malgré 

tout bienvenue et a engendré un dépassement de soi. 

Aussi, la réussite en master 1 l'a en partie rassurée dans cette première étape. En effet, 

Clarisse a pu partager plusieurs ambivalences notamment quant à son manque d'assurance, la 

crainte d'être "perdue" (p. 360 – l. 55, p. 363 – l. 189, p. 364 – l. 267) et le soulagement de ne 

pas l'être autant qu'elle le redoutait. En quête de repères tant spatiaux, qu'organisationnels, 

Clarisse s'est interrogée à plusieurs reprises au fil de l'entretien alors qu'elle connaissait 

l'université et sa discipline depuis la licence. Mais la reprise d'études est toujours un parcours 

singulier, une aventure qui ne dépend pas uniquement de soi mais aussi des autres à travers le 

groupe, les enseignants, les proches… et dont personne ne connaît jamais l'issue. 

Soutenue par certains mais déstabilisée par l'incompréhension de quelques personnes 

dénigrant son projet à l'université et même si ce n'est pas facilitant, elle ne se laisse pas 

impressionner. Avec ténacité, sans condescendance, elle poursuit le chemin qu'elle a choisi 

d'entreprendre. Sa force est d'aller contre, tout en allant de l'avant comme elle l'entend en 

tenant les délais qu'elle s'est fixée pour réussir malgré les difficultés, une façon de grandir 

encore et de devenir auteur de son histoire. 

 

Il a fallu que je trouve une bouffée d'air 

 

A partir de l'entretien, la grille de lecture, ci-dessous, s'organise autour de trois thèmes 

principaux : le choix d'un retour universitaire, une organisation personnelle à travers des 

besoins et des doutes en master et le regard de l'entourage. Cette approche permettra de se 

pencher sur ce que Clarisse dit de son expérience en master à l'université. 

 

Tableau n°7 a - Il a fallu que je trouve une bouffée d'air 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Choix d'un retour universitaire 

"j'ai été une année, juste après 

le bac, à la faculté de S en [telle 

discipline], je dirai plutôt 

quelques mois. J’ai laissé 

"je pense que je n’étais pas 

prête à ça. J’y allais pas souvent 

et ça ne me structurait pas 

suffisamment. Ce n’était pas 

"j’ai eu besoin de travailler pour 

donner un sens à la fac et pas 

l’inverse. Donc j’avais besoin 

d’avoir emmagasiné du terrain, 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Choix d'un retour universitaire 

tomber parce que finalement je 

suis tombée dans les travers de 

la fac" 

"j’ai repris la faculté en licence 

il y a trois ans" 

"je travaillais à temps partiel 

trois jours par semaine"  

"j’avais aménagé deux jours par 

semaine pour être disponible 

pour aller à la fac" 

"j’ai intégré un master 1 tout en 

étant enceinte de mon deuxième 

enfant et cette année j’intègre le 

master 2" 

"je ne travaille plus depuis deux 

ans" 

"j’étais la seule [en travail 

social], il n’y avait pas [d'autres 

professionnels]" 

 

assez concret pour moi" 

"chaque année je dois m’arrêter. 

J’avais fait une licence, je 

m’étais dit, je ferai une licence 

point, déjà si j’y arrive, je 

n’étais pas sûre" 

"j’étais pas si perdue que ça. 

J’avais peur d’être perdue." 

 

de l’expérience, du coup 

maintenant ça me parle 

beaucoup plus tout ce qui est 

théorique." 

"j’ai abordé la fac parce que j’ai 

eu un ras le bol professionnel 

où je trouvais qu’on n’était pas 

assez dans la réflexion" 

"Il a fallu que je trouve une 

bouffée d’air, que je sorte de ça, 

j’avais besoin et j’avais envie 

de réfléchir, de lire, de m’élever 

un peu plus…" 

"j’ai besoin de faire travailler 

mes cellules grises, de sortir du 

quotidien, du côté terre à terre 

des préoccupations matérielles à 

la vie de famille" 

"j’avais des prétentions que je 

revois à la baisse" 

"j’ai re-réfléchi encore et je me 

disais maintenant, avec ce que 

j’ai appris à la fac, revenir 

finalement sur des postes que 

j’ai pu occuper, je vais étouffer" 

"j’ai des indemnités qui font 

comme si j’étais un peu en 

congé parental et à la fois je 

suis à la fac, ce qui me permet 

de réfléchir à mon avenir et de 

garder un cerveau comme je dis 

(rires), de réfléchir autrement 

aussi" 

"je me dis que je rebondis aussi 

sur les occasions du moment, 

les possibilités du moment et ça 

se fait comme ça mais chaque 

année ça a toujours été 

improvisé" 

 

S'inscrire en licence dans le cadre de sa formation initiale ne convenait pas à Clarisse qui avait 

déjà un projet professionnel dans l'éducation spécialisée. Elle tombe alors dans "les travers de 

la fac" (p. 360 – l. 5-6). Après avoir travaillé dans ce champ et avoir évolué 

professionnellement grâce à des retours en formation, Clarisse, désormais "prête" (p. 360 – l. 

6), a éprouvé le besoin de réintégrer l'université après ce premier abandon. Pour mieux 

comprendre ses expériences sur le terrain, elle pense qu'un étayage théorique peut être 

bénéfique. Souhaitant s'extraire de l'institution, l'université intervient comme une respiration 

nécessaire, avec le souhait de ne pas y retourner au risque d'étouffer. 
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Même si Clarisse se saisit des occasions pour poursuivre ses études, sans que ce soit 

prémédité, son organisation est sans faille pour aménager son emploi du temps. Voulant sortir 

"des préoccupations matérielles" (p. 366 – l. 377), les études universitaires lui permettent de 

trouver un juste équilibre dans cette période où elle n'exerce plus d'activité professionnelle. 

Comme elle l'exprime plus largement à travers cette thématique au niveau réflexif, l'université 

lui permet de penser y compris à son avenir, "de réfléchir autrement" (p. 366 – l. 371-372) et 

d'exister socialement. 

 

Tableau n°7 b - Il a fallu que je trouve une bouffée d'air 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Organisation personnelle : entre besoins et doutes en master 

"je travaille beaucoup à la 

maison" 

"je suis à la maison, je 

m’organise, je suis assez 

rigoureuse. Je ne m’y prends 

pas à la dernière minute" 

"je m’octroie des moments" 

"je suis restée quinze jours à ne 

pas savoir si j’avais eu mon 

premier semestre ou pas et les 

professeurs ne pouvant pas 

m’éclairer non plus" 

"je me suis même fait rabrouer 

quelquefois parce qu’ils avaient 

préparé leurs cours de telle 

manière et de toute façon on 

n’avait pas à intervenir" 

 

"l’an dernier, j’ai quand même 

eu du mal parce que quand 

c’était très scolaire, après tout 

c’était prémâché, mais ça ne me 

permettait pas de réfléchir 

suffisamment, je trouve, par 

moi-même et quand ça ne l’était 

pas et bien j’étais perdue et 

j’étais pas très sûre de moi. Je 

ne savais jamais si je partais 

dans le bon sens" 

"je trouvais ça compliqué de 

manier des concepts sans se 

mettre en pratique" 

"j’ai trouvé qu’on était assez 

livré à nous-mêmes" 

"j’ai besoin d’être présente, 

d’entendre le professeur, de 

pouvoir interagir avec lui" 

"je sais à peu près comment je 

peux m’organiser" 

"je sais comment commencer, 

comment travailler" 

"j’ai la chance d’avoir une 

directrice – je saisis mieux le 

sens de ses attentes – donc c'est 

assez ouvert" "je comprends 

mieux sa démarche" 

"je sais à peu près ce qu'elle 

souhaite dans le fond" 

"je suis rassurée davantage cette 

année puisque je me suis à peu 

près bien débrouillée. J’ai 

compris la méthodologie, les 

grandes lignes donc maintenant 

c’est à moi de structurer mon 

travail mais j’ai moins besoin 

d’aide, moins besoin d’elle" 

"l’année dernière, je pense 

qu’on était trop happé par les 

partiels. C’est quand même 

assez scolaire" 

"je ne savais pas faire tout 

simplement. J’avais déjà fait un 

mémoire, plus professionnel" 

"j’ai toujours été axée, même 

l’année dernière, sur le 

mémoire, je trouve ça 

primordial parce que c’est un 

travail vraiment personnel, de 

recherche" 

"l’année dernière j’avais du mal 

à… souffler et à prendre le 

temps, comme dit [un 

intellectuel], de réfléchir et de 

penser par moi-même" "je 

n’étais pas dans mon rythme" 

"je pense que je dérangeais 

mais j’étais à la fois étudiante et 

[travailleur social]" 

"j’ai toujours eu du mal avec les 

dossiers collectifs" 

"j’ai l’impression de passer plus 

de temps dans la régulation 

avec les uns et les autres, à 

trouver du temps pour se voir, à 

se mettre d’accord sur des idées 

plutôt qu’être dans la vraie 

question" 

"je préfère travailler toute 

seule" "j’aime avoir des 

missions seule, en référer à un 

groupe" 

"je travaillais avec un binôme, 

enfin quelqu’un avec qui je 

m’entendais bien, et ça a très 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Organisation personnelle : entre besoins et doutes en master 

"après, je me suis plutôt fait 

confiance comme j’avais eu des 

notes pas trop mauvaises" 

"je n’avais pas le temps de 

laisser maturer les choses. Dès 

que j’avais un temps de 

disponible, c’était pour 

travailler. Même si je n’en avais 

pas envie" 

bien fonctionné." 

"je suis plus à l'aise que l'année 

dernière" "je me retrouve mieux 

aussi en master 2" 

 

Clarisse doit faire des choix organisationnels pour pouvoir tout concilier au mieux sur tous les 

plans. Sa vie de famille avec ses deux enfants en bas âge lui demande de l'énergie. Quand elle 

peut se poser, elle sait qu'elle doit se mettre au travail pour son master à travers différents 

types de travaux, éloignés de ses préoccupations maternelles voire de ses centres d'intérêts 

intellectuels et professionnels. Elle met en place une organisation pour apprendre dans les 

meilleures conditions entre son domicile et l'université même si elle n'est pas toujours dans 

son "rythme" (p. 360 – l. 31-32).  

Clarisse reste dubitative entre le trop directif qui entrave la réflexion et le laisser-faire sans 

balisage qui ne rassure pas et peut empêcher la mise en action. Elle redoute alors de se 

fourvoyer entre ces deux extrêmes peu convaincants. Les professeurs ne semblent pas être 

éclairants et quand ils donnent des consignes, l'équipe pédagogique n'est pas au clair en raison 

"d'un nouveau quadriennal" (p. 362 – l. 129). Ce manque de clarté est loin d'être rassurant 

pour Clarisse notamment pour le mémoire à valider lors de la première session pour 

compenser des notes au-dessous de la moyenne. Ses doutes n'ont été levés qu'à la soutenance 

même si elle a tenté de se faire "confiance" (p. 362 – l. 147) et malgré une certaine inquiétude. 

Dans le même genre de situation paradoxale, Clarisse dit avoir une nette préférence pour le 

présentiel ayant besoin "d'entendre" et "de pouvoir interagir" (p. 364 – l. 228-229) avec les 

professeurs alors que tous ne laissent pas suffisamment de place aux interactions et que tous 

ne sont pas toujours disponibles pour les étudiants qui ont le sentiment d'être "livrés" à eux-

mêmes (p. 361 – l. 57). 

En première année, Clarisse ne comprenait pas les attentes de sa tutrice de mémoire ni sur le 

fond ni sur la forme. Elle a appris à la connaître et à comprendre son accompagnement à la 

carte. Celle-ci la laisse travailler comme elle l'entend mais ne la sollicite pas. Cet 

accompagnement lui a permis d'acquérir davantage d'assurance, de sérénité et d'autonomie 

pour son mémoire de 2
ème

 année sur lequel elle se focalise. 
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Pour Clarisse, certains travaux de groupes proposés ou imposés par les enseignants 

ressemblent à ses missions en équipe au sein de son institution d'exercice. Bien s'entendre 

avec un binôme facilite le travail à organiser en commun. Le fait que Clarisse aime "travailler 

toute seule" (p. 361 – l. 80) peut entrer en contradiction avec les valeurs propres à ce champ 

mais aussi ses qualités comme le fait d'être "très sociable" (p. 364 – l. 235), le "besoin d'être 

en interaction" (p. 364 – l. 237). Clarisse reste en quête d'autre chose à l'université. 

Comme elle peut l'expliciter ici à travers ses ressentis et sa réflexion, Clarisse alterne entre 

des doutes quant à certaines approches d'enseignement et des convictions qui l'aident à 

progresser et à gagner en assurance.  

 

Tableau n°7 c - Il a fallu que je trouve une bouffée d'air 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Regard de l'entourage 

 "j’ai été assez décontenancée 

parce que je ne pensais pas que 

ça allait susciter autant de 

réactions autour de moi" 

"quand je travaillais, je pense 

que ça a suscité certaines 

jalousies, certaines 

interrogations. Et puis 

finalement, pour certains de 

l’incompréhension, et puis 

d’autres étaient fiers" 

"il y a une partie de la famille à 

qui je n’ai pas dit que je 

continuais le master 2 pour ne 

pas susciter de tensions. Je me 

suis dit : "ils ne comprennent 

pas, ils ne comprendront 

jamais" 

 

Si Clarisse a délibérément choisi ce parcours de reprise d'études qu'elle finance depuis la 

licence, les diverses "réactions" (p. 367 – l. 414) extérieures ne manquent pas de la surprendre 

: entre la "jalousie" (p. 367 – l. 415), "l'incompréhension" (p. 367 – l. 416), la fierté. Cet 

engagement est pourtant le sien. Son originalité ne laisse personne indifférent. Ce travail 

intellectuel est un besoin pour Clarisse mais il peut sembler complètement incongru à 

certaines personnes. Pour sa belle-famille, il n'est précisément pas un travail. Clarisse fait face 

à l'adversité. Même si certains "ne comprendront jamais" (p. 367 – l. 426), elle se fait une 

raison ; elle entend sans tout prendre au pied de la lettre, déterminée à aller au bout de son 

aventure. 
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Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Clarisse 

Clarisse se réinscrit en licence après une première tentative à l'université et suite à différentes 

expériences professionnelles et retours en formation dans le social. Malgré la crainte de ne pas 

réussir, elle enchaîne à l'âge de 37 ans avec un master en sciences humaines et sociales en 

s'occupant de ses deux jeunes enfants. Ces études lui permettent un équilibre entre une 

activité professionnelle qu'elle n'exerce plus et un quotidien exclusivement maternel. Elle 

éprouve un réel épanouissement à travers un mémoire de recherche réflexif et impliqué 

contrairement aux différents travaux plus scolaires "à rendre". Dans cette phase transitoire, 

Clarisse réfléchit "autrement" grâce aux cours tout en imaginant son "avenir". 
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5. Récit de Nicole
101

 – professeur en sciences et techniques 

 

"L'objectif c'est vraiment l'insertion professionnelle de nos étudiants enfin sinon pour moi ça 

n'a aucun intérêt de passer du temps à piloter une formation" (p. 440 – l. 125-126). 

Cette phrase extraite de l'entretien illustre le leitmotiv de Nicole quant au devenir des 

étudiants après une formation universitaire de qualité. Elle est par ailleurs responsable d'un 

master. La réécriture narrative de son récit s'organise en deux parties. Une première traite de 

ses projets au long cours quand une deuxième s'intéresse à son engagement en formation pour 

l'université de demain. Une autre lecture individuelle à travers un tableau intitulé : il faut 

changer les mentalités permettra d'aller plus loin sur ce que dit Nicole de son expérience à 

l'université. 

 

Des projets au long cours 

 

Professeur d'université en sciences et techniques depuis une quinzaine d'années, Nicole est 

très investie en formation comme en recherche où l'excellence est de rigueur.  

Rattachée à un laboratoire à dimension internationale de soin, d'enseignement et de recherche, 

elle coordonne ses projets en France et à l'étranger et s'efforce de trouver des financements. 

Au sein de cette unité conséquente, elle encadre sa propre équipe d'une douzaine de 

professionnels de plusieurs composantes exerçant au sein de différentes institutions. 

Cette organisation collaborative sur le plan de la recherche résonne en écho au fil rouge de 

son propre parcours, à ses divers engagements en formation, à ces démarches pionnières, à 

son implication dans différents dispositifs pédagogiques innovants en région et en inter-

régions. Reconnue par ses pairs, elle peut compter sur le soutien de sa hiérarchie avec laquelle 

elle travaille dans une relation de confiance fondée sur "la transparence" (p. 440 – l. 155) à 

travers des convictions partagées. Ainsi, Nicole se voit proposer de nouvelles responsabilités 

comme sa récente nomination à un poste de direction de filières dans sa discipline avec une 

vision davantage macro. L'objectif étant de fédérer les différents acteurs de la licence au 

doctorat ainsi que les partenaires de formation de plusieurs composantes pour un travail 

d'équipe. Très enthousiaste pour ce nouveau défi à relever où tout est à penser et à construire, 

elle sait que d'autres projets en cours se dessinent sur un plan plus élargi et pour lesquels elle 

sera vraisemblablement "dans le paysage" (p. 439 – l. 64). Son énergie lui permet de se 
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projeter vers l'avant, de voir plus loin, sur du plus long terme dans le but de participer à 

l’évolution de l'université. 

Dans l'urgence du quotidien, Nicole enchaîne les journées bien remplies entre la recherche et 

l'enseignement auxquels s'ajoutent les tâches administratives pour ces deux cœurs de métier 

qui occupent au moins "un tiers de son temps" (p. 443 – l. 328). Elle rêverait de disposer 

d'une plus grande temporalité pour "réfléchir et se poser" (p. 444 – l. 339). Pour pouvoir tout 

mener de front, elle n'a pas d'autre alternative que d'avoir une amplitude horaire très large, au-

delà de 70 heures par semaine. Le temps qu'il lui reste est compté pour sa vie familiale même 

si elle veille à s'octroyer des moments. Malgré son rythme de travail très soutenu, elle n'est 

absolument pas dans la plainte.  

Visionnaire brillante, à la fois passionnée dans l'action et pondérée dans la réflexion et 

l'analyse, son humilité est déconcertante. 

 

Un engagement en formation pour l'université de demain 

 

Pour financer sa thèse, Nicole donnait des cours au sein de l'université où elle était inscrite. 

Lors de sa troisième année de doctorat, un professeur l'a sollicitée pour devenir maître de 

conférences où il était en poste dans une autre ville. Alors que sa motivation première était 

plutôt "alimentaire" (p. 443 – l. 325), enseigner est une révélation, mission qu'elle n'a jamais 

quittée et pour laquelle elle s'est véritablement engagée comme un devoir, comme une 

évidence. 

Intéressée par la formation, elle a cherché à apprendre et à se former progressivement en 

débutant par être membre dans des jurys de stages. Tel un rite de passage, la co-responsabilité 

de master lui a permis d'observer et d'agir sous le regard du directeur qui portait alors la 

formation. Depuis quelques années, elle assure, seule ou en co-direction, la responsabilité 

d’un master avec plusieurs parcours proposés et dont les effectifs sont très importants. Les 

étudiants inscrits proviennent de différentes disciplines ou composantes principalement en 

formation initiale.  

En parallèle, chaque année, des professionnels, en quête de valoriser leurs compétences et 

connaissances afin d'obtenir une reconnaissance salariale via le diplôme, sont accompagnés 

pour des VAE. En revanche, les adultes en reprise d'études font figure d'exception mais 

Nicole constate de plus en plus de demandes alors que jusqu'à présent ce n'était pas dans les 

habitudes de cette discipline. A l'écoute, elle s'applique à répondre à la demande des 

professionnels et aux besoins du marché parce que développer et ajuster la formation c'est 
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aussi pour elle une des missions de l'université. En effet, pour un des masters orienté 

recherche, elle a également souhaité le faire évoluer vers l'entreprise. Son sens pragmatique 

est aussi un combat pour l'image de l'université notamment face aux grandes écoles. Si celles-

ci sont des concurrentes à ne pas négliger, il ne s'agit pas de les singer mais de savoir ce qui se 

pratique ailleurs afin de ne pas se laisser dépasser. Dans ce sens, le choix inspiré d'une 

sélection rigoureuse pour accéder au master, à travers les résultats, a entraîné une 

reconnaissance de ce diplôme duquel tous les étudiants sortent avec un projet doctoral ou 

professionnel.  

Le dessein est plutôt de rénover l'université tout en maintenant sa singularité afin qu'elle offre 

autre chose, différent des grandes écoles, notamment à travers une forme de "liberté" (p. 442 

– l. 234) moins scolaire permettant aux futurs professionnels de s'adapter plus facilement dans 

un monde en perpétuelle évolution. Et c'est précisément parce que le contexte change 

constamment que les formations universitaires doivent être en mesure de s'accorder à la 

réalité. Dans ce sens, Nicole relate le pari réussi à travers des changements notoires sur le 

terrain. En effet, dans certaines instances des recruteurs lui révèlent : "avant on prenait des 

ingénieurs et maintenant on préfère vos masters 2" (p. 442 – l. 228-229). 

Consciente de certaines lacunes à surmonter, elle œuvre pour que les apprenants de master 

gagnent en confiance parce qu'ils "ne savent pas se vendre" (p. 442 – l. 240). Elle l'explique 

entre autres par des enseignants qui ne sont pas toujours "positifs" (p. 442 – l. 245) et cela se 

répercute sur la perception dévalorisée que ces étudiants ont d'eux-mêmes. Alors elle tente 

d'exhorter certains collègues qui restent sur le purement scientifique de la formation. Elle est 

convaincue qu'aller au-delà est nécessaire et notamment pour aider les étudiants à construire 

leur identité professionnelle parfois dans la transversalité des disciplines y compris avec le 

concours des sciences humaines et sociales. Sa réflexion globale et complexe dans une 

dynamique d'échanges intéresse certains enseignants-chercheurs prêts à s'investir en 

formation quand d'autres résistent parce que "la personnalité des uns et des autres" (p. 442 – l. 

268-269) diffère entre ceux qui ont "des envies" (p. 443 – l. 296) et d'autres pas.  

Certains préfèrent se concentrer sur leurs recherches plutôt que perdre leur énergie dans une 

activité chronophage non valorisée. Ils aspirent à préserver "leurs acquis" (p. 442 – l. 271), se 

cantonnent à réaliser leurs 192 heures obligatoires dans l'année, Nicole le regrette car elle 

pense que si chacun donnait davantage de son temps, ce serait moins lourd pour les seuls 

réellement motivés et impliqués. Elle est persuadée "qu'il faut changer les mentalités" (p. 442 

– l. 261). 
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Aujourd'hui encore, pour elle, c'est un devoir d'enseigner à tous les niveaux et dès la première 

année de licence afin de susciter l'intérêt des plus jeunes, en veillant à les encourager dans un 

milieu qu'ils découvrent. Ils sont aussi les étudiants de master ou de thèse de demain. En 

amphithéâtre d'environ 300 étudiants, elle s'attache à donner un cours vivant alliant théorie et 

pratique à travers des exemples concrets et ses travaux. 

Chaque année, elle reprend systématiquement ses cours en fonction des notes prises sur le vif 

selon ses propres ressentis et le feed-back des étudiants. "Se remettre en question en 

permanence" (p. 443 – l. 288-289) fait partie de son fonctionnement tout en étant à l'écoute de 

son propre jugement exigeant et celui des étudiants souvent bien plus indulgent. C'est aussi le 

"rôle" (p. 441 – l. 216) des enseignants-chercheurs dont beaucoup souhaitent pourtant 

intervenir essentiellement en master sur des contenus plus "pointus" (p. 438 – l. 23), avec des 

étudiants plus motivés au sein de promotions plus réduites. Les meilleurs "experts dans le 

domaine" (p. 438 – l. 34), à la pointe des dernières innovations, sont choisis pour enseigner 

quelques heures, mais ils doivent aussi être pédagogues pour les rendre accessibles. En 

fonction des retours d'étudiants, elle leur demande de réajuster leurs cours ou leur posture et si 

les effets ne sont pas probants, elle n'hésite pas à recruter d'autres intervenants. 

Un des atouts majeurs de Nicole est son excellente connaissance de l'université depuis son 

propre parcours d'étudiante. Vigilante aux manquements dont elle a "souffert" (p. 443 – l. 

311), elle est particulièrement attentive aux liens entre les cours, les TD et les TP. Elle fait 

preuve d'une grande exigence pour des enseignements de qualité qui doivent être utiles aux 

étudiants en master et au-delà du master. Elle est impliquée tout au long des phases du 

processus de formation à la fois en amont dans le cadre de l'ingénierie mais également au 

cœur de l'action en cours avec les apprenants ainsi qu'en réunion avec les équipes 

pédagogiques jusqu'aux jurys qu'elle préside. Son sens de l'observation, son écoute fine 

engendrent des ajustements réguliers. Les différents contacts avec des universitaires, des 

chercheurs en dehors de l'université et des professionnels de terrain offrent des regards 

pluriels, plus riches, plus ouverts pour une plus grande cohérence des formations en master.  

Si Nicole est perpétuellement en questionnement, elle maîtrise son sujet et sait précisément ce 

dont il est question. Même si elle délègue et apprécie ce travail en équipe dont elle a besoin, 

elle a du poids dans les décisions parce qu'elle est certes reconnue et soutenue sur le plan 

pédagogique mais parce qu'elle est aussi un grand chercheur. 
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Il faut changer les mentalités 

 

Cette grille de lecture selon la méthodologie des 3F de Martine Lani-Bayle (2007) est 

articulée autour de quatre thématiques récurrentes : les responsabilités de formations, les 

pratiques pédagogiques, les travaux de recherche et les collègues. 

 

Tableau n°8 a - Il faut changer les mentalités 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Responsabilités de formations 
"je suis responsable du master 

[de telle spécialité] qui est le 

plus gros master de l'université 

de V qui comprend trois M1 et 

cinq M2 donc là j'assure la 

coordination seule. Et ensuite il 

y a le master 2 dont on parle qui 

est le master [de telle spécialité] 

que je coordonne avec SJ […] 

j'en assure la présidence de 

jurys et autres" 

"j'ai des nouvelles fonctions à la 

présidence" 

"j'avais à en assurer la 

coordination enfin le montage 

et la coordination, surtout le 

montage parce qu'on part de 

zéro, il n'y a rien qui existe" 

"je coordonne, en plus de toutes 

mes fonctions, un projet 

régional sur le plan de la 

formation" 

"moi je travaille maintenant, 

j'essaie de travailler pas mal 

avec les professionnels de [tels] 

secteurs et ils viennent vers 

nous en disant : "avant on 

prenait des ingénieurs et 

maintenant on préfère vos 

masters 2"" 

"dans le cadre de ces projets, 

moi j'ai rencontré des experts 

qui étaient tout à fait ouverts" 

"j'arrive à mes limites mais par 

contre c'est pour ça aussi que 

j'ai accepté quand on m'a 

demandé de porter des 

formations, de participer à 

l'évolution des formations parce 

que je pense que ça fait partie 

de nos missions" 

"je gère l'équipe pédagogique 

[d'une autre spécialité] de 

l'UFR sciences et je suis proche 

des MCU parce que je veux 

savoir ce qui s'enseigne et 

quand ça ne va pas, je veux 

qu'on change et on fait des 

réunions pédagogiques pour que 

ce soit changé parce que 

j'estime qu'il doit y avoir une 

articulation entre les cours, les 

TD et les TP. Moi j'en ai 

souffert étudiante d'avoir des 

cours qui n'avaient rien à voir 

avec les TP et pas forcément 

avec les TD et je ne trouve pas 

ça très facile pour l'étudiant de 

se positionner dans un contexte" 

 

"je pense que ce sont mes 

implications dans la formation" 

"je serai aussi fortement 

impliquée [dans cette 

discipline]. C'est le lien entre la 

présidence et les différents 

UFR" 

"Les nominations ne sont pas 

faites donc je ne peux pas me 

projeter. Je suis sûre que je serai 

dans la construction, dans le 

paysage" 

"ça se passe bien parce que moi 

ça fait longtemps que je 

travaille sur les masters" 

"j'ai commencé par être membre 

de jurys dans les stages avant 

les années 2000 et puis 

progressivement je me suis 

investie […] Puis je me suis 

impliquée en tant que co-

responsable du master […] 

donc je me suis formée, […] 

J'étais intéressée par la 

formation et j'en suis venue à la 

formation. Et les responsabilités 

de filières viennent du fait que 

j'ai été assez pionnière dans la 

démarche [dans cette discipline] 

de développer des formations 

sur la région et l'inter-région 

[…] voilà pourquoi aussi je suis 

impliquée dans l'ensemble de 

ces constructions je pense" 

"on fait régulièrement des 

ajustements, je pense qu'il faut 

s'ajuster aux besoins du 

marché" 

"je pense que c'est aussi notre 

rôle de développer la formation 

et que c'est l'avenir de notre 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Responsabilités de formations 
université enfin moi je le sens 

comme ça, de s'impliquer dans 

nos formations. J'ai de la chance 

aussi d'être à l'UFR sciences, on 

a un [directeur] qui est très 

moteur. […] je pense que c'est 

important d'aller de l'avant" 

 

Depuis plusieurs années, Nicole assure la responsabilité de masters, seule ou en binôme, elle 

dirige une équipe pédagogique d'une autre spécialité et coordonne un projet. Quand je l'ai 

rencontrée, elle attendait une nomination pour prendre en charge un autre poste d'envergure. 

Nicole est fortement impliquée en formation depuis le début de sa carrière et a appris via un 

pair expérimenté. Pour elle, les propositions de sa hiérarchie – particulièrement sensible à ces 

questions – émanent de cet intérêt pionnier et de son engouement pour la formation. Malgré 

sa charge de travail, Nicole prend ses "missions" (p. 442 – l. 224) à cœur car elle pense que 

cela fait partie de son "rôle" (p. 440 – l. 142, p. 441 – l. 216) pour "l'avenir de notre 

université" (p. 440 – l. 142-143). Si elle travaille en équipe et apprécie l'engagement des uns 

et des autres, c'est elle qui a le dernier mot dans les décisions. Elle souhaite proposer des 

parcours cohérents et lorsque ce n'est pas probant, elle "veut qu'on change" (p. 443 – l. 309). 

Ses exigences sont écoutées et suivies. Son premier objectif est d'insérer les étudiants. Aussi 

elle s'attache d'un côté à répondre à leurs besoins en faisant aussi du lien avec son propre 

parcours et d'un autre côté elle cherche à bien saisir les attentes du marché pour s'y "ajuster" 

(p. 439 – l. 105). Depuis quelques années, ce travail sur le terrain s'avère être satisfaisant dans 

le retour des professionnels préférant ces masters universitaires aux diplômes d'ingénieurs des 

grandes écoles. La force de Nicole est d'être au cœur du dispositif, dans l'action et la 

réflexion. 

 

Tableau n°8 b - Il faut changer les mentalités 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Pratiques pédagogiques 
"je faisais déjà de 

l'enseignement pendant ma 

thèse. Initialement c'était plutôt 

alimentaire mais c'est vrai que 

j'ai trouvé que c'était quelque 

chose d'assez intéressant sur 

lequel je m'éclatais bien" 

"j'ai en moyenne deux étudiants 

en thèse en permanence plus 

"j'ai fait mes études à K, du 

coup j'étais délocalisée et 

beaucoup de mes collègues 

auraient pu m'envier parce que 

pendant ma dernière année de 

thèse, un enseignant 

responsable de laboratoire à V 

est venu à K et m'a demandé de 

venir intégrer l'université de V 

"je pense qu'on a quelque chose 

à communiquer et je fais des 

cours en L1, L2, L3, M1, M2 

parce que je pense que certains 

collègues préfèrent faire les 

cours en master effectivement 

parce que c'est plus pointu mais 

j'imagine que notre intérêt c'est 

de susciter l'intérêt des plus 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Pratiques pédagogiques 
des étudiants en M1, en M2" 

"j'ai deux étudiants qui doivent 

déposer leur mémoire en milieu 

de semaine prochaine. J'ai mes 

collègues qui m'aident mais 

finalement c'est moi qui tranche 

donc" 

"maintenant je ne fais plus 

d'enseignement de travaux 

pratiques compte tenu de mes 

charges" 

pour faire des cours en tant que 

MCU voilà c'est comme ça que 

je suis arrivée à V. C'est vrai 

qu'on m'a apporté presque sur 

un plateau, par connaissance, je 

pense" 

"je pense que c'est d'autres 

envies que nous on 

communique aux étudiants. Si 

on va faire cours et qu'on en n'a 

pas envie je ne vois pas 

l'intérêt" 

"on sent tout de suite quand le 

cours est fait si on l'a bien fait 

ou pas. Enfin moi, je le sais. Je 

n'ai pas besoin du retour des 

étudiants" 

"on laisse plus de liberté et je 

pense que nos étudiants sont 

beaucoup plus capables de 

s'adapter au contexte actuel qui 

bouge un peu que les 

ingénieurs" 

jeunes étudiants et qu'ils n'aient 

pas un cours qui ressemble à un 

cours de lycée" 

"j'articule mes cours avec des 

illustrations [spécifiques à sa 

discipline] pour essayer de les 

motiver, de leur donner un petit 

plus pour les encourager vers 

l'avenir" 

"je pense que c'est notre rôle 

aussi de nous investir auprès 

des plus jeunes" 

"je sais que moi, 

systématiquement, tous les ans, 

je revois mes cours. Quand je 

fais mes cours, pendant le cours 

je mets des annotations parce 

que je me rends compte : "ça 

cette année, ça n'est pas passé." 

[…] ça me permet de faire mes 

ajustements mais tous les 

collègues ne le font pas, je 

pense que c'est une remise en 

question de chacun" 

 

Nicole découvre progressivement le plaisir d'enseigner pendant sa thèse. Elle mesure la 

chance d'avoir été sollicitée par un professeur qui reconnaît ses compétences pédagogiques et 

souhaite travailler avec elle. Elle pourrait dans ce sens comprendre la jalousie de certains 

collègues qui connaissent des parcours plus fastidieux. Estime-t-elle avoir été et être encore 

privilégiée ? 

Nicole tient encore à enseigner dès la première année de licence et aime aussi accompagner 

les étudiants de master et de doctorat. Cet intérêt et cet investissement sont plutôt à contre-

courant des pratiques habituelles universitaires. Exigeante vis-à-vis d'elle-même et des autres, 

elle se remet systématiquement en question après un cours et le reprend chaque année. Nicole 

exprime ainsi des doutes mais aussi des convictions à propos des pratiques, persuadée que 

cette mission d'enseignement est un devoir pour tout enseignant-chercheur à l'université. Bien 

consciente du décalage avec la réalité, elle réfléchit aux principaux freins pour certains.  
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Tableau n°8 c - Il faut changer les mentalités 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Recherche 
"je travaille [au sein de tel 

institut] […] je suis dans [telle] 

équipe qui est coordonnée par 

IG mais qui est une équipe 

[d'une cinquantaine de] 

personnes dans laquelle j'ai ma 

propre équipe d'une douzaine de 

personnes. Je coordonne mes 

projets ANR, je suis 

coordinatrice d'une ANR, ce qui 

n'est pas toujours facile à 

obtenir, mais voilà. Là, je suis 

sur un projet européen de 

recherche clinique. J'ai aussi 

mon activité de recherche" 

 "avant je disais que quand on 

arrivait en mai-juin, je me 

consacrais, pas exclusivement, 

mais très largement à la 

recherche. C'est moins vrai 

compte tenu de mes différentes 

casquettes (rires) mais bon 

j'essaie de gérer, de m'appuyer 

sur des collègues" 

 

 

Même si elle ne s'y étend pas, la recherche occupe une place considérable pour Nicole qui 

travaille au sein d'un institut reconnu. Ici, elle explicite les faits de façon succincte et efficace 

et reste optimiste pour pouvoir y consacrer du temps malgré ses "différentes casquettes" (p. 

440 – l. 140-141). Le fait qu'elle ne verbalise pas de ressentis traduit probablement une 

assurance dans le sens où elle sait "gérer" (p. 440 – l. 141).  

Elle cherche un équilibre entre ses deux cœurs de métiers mais l'administratif est parfois 

pesant et véritablement chronophage, notamment quand elle coordonne des "projets ANR" (p. 

440 – l. 134) pour trouver des financements. Elle parvient à tout mener de front car elle a une 

capacité hebdomadaire de travail conséquente. En recherche aussi elle sait déléguer mais elle 

maintient cette vue d'ensemble pour être en mesure de décider. 

 

Tableau n°8 d - Il faut changer les mentalités 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Les collègues 
"j'ai un [maître de conférences] 

qui travaille avec moi, un 

[praticien et professeur 

d'université dans tel service], 

j'ai actuellement trois 

techniciens ; j'en ai quatre mais 

la quatrième est en arrêt longue 

maladie et après j'ai des 

étudiants, j'ai un post-doc" 

 

 

"je ne sais pas comment c'est 

dans les autres composantes 

mais je pense que c'est un peu 

pareil puisqu'on est quand 

même plus évalué sur notre 

recherche que sur la formation" 

"je trouve ça dommage parce 

que dans le monde actuel, on est 

obligé d'aller de l'avant et 

bouger et que nos étudiants 

soient très plastiques et puissent 

s'adapter à un moment donné 

"j'essaie de dire chaque fois : 

"attention, il faut aider les 

personnes qui s'investissent 

dans les formations parce qu'à 

terme il n'y aura plus personne 

et c'est l'image de l'université 

qui va en pâtir." Je pense que si 

chacun s'investissait un peu, on 

y arriverait" 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Les collègues 
sinon on ne les placera pas" 

"je pense que c'est peut-être 

difficile pour certains de se 

remettre en question en 

permanence" 

"je pense qu'il faut changer les 

mentalités" 

"je pense que ça vient un peu de 

la personnalité des uns et des 

autres" 

 

Pour Nicole s'investir en formation va de soi. Dans ce sens elle a dû mal à comprendre les 

réticences de certains collègues focalisés sur leurs acquis et privilégiant leurs travaux de 

recherche. Elle pense que chacun doit se sentir concerné par l'enseignement et la qualité des 

formations universitaires. Elle redoute l'épuisement de ceux qui y consacrent leur temps et 

leur énergie – souvent les mêmes – et pense qu'il est nécessaire de les soutenir dans leur 

investissement. Au sein du laboratoire, Nicole travaille avec des étudiants, des techniciens, 

des maîtres de conférences… Le "j'ai" tel professionnel, traduit une forme "d'appropriation" 

ou plutôt une équipe dans la même dynamique. En revanche, le ton est plus réservé lorsque 

Nicole exprime un certain nombre de ressentis par rapport à ce qu'elle observe et perçoit sur le 

terrain universitaire : "je ne sais pas", "je pense" (à 4 reprises), "je trouve ça dommage" (p. 

442 – l. 271) et même au niveau des réflexions : "j'essaie de dire chaque fois : attention" (p. 

440 – l. 165). Si les idées qu'elles avancent sont fortes, "changer les mentalités" (op. cit.) n'est 

probablement pas si aisé. 

 

 

Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Nicole 

Nicole est professeur depuis une quinzaine d'années après avoir été remarquée pendant sa 

thèse par un directeur de laboratoire d'une autre université. Son activité de recherche au sein 

d'un organisme reconnu est prégnante. Malgré ses responsabilités chronophages, elle tient à 

enseigner de la licence au doctorat. Très impliquée dans les formations depuis le début de sa 

carrière, sa hiérarchie lui propose de diriger de nouveaux projets. "Piloter" des formations de 

qualité pour les projets d'étudiants et les besoins du marché fait partie de ses missions car c'est 

pour elle l'avenir de l'université qui est en jeu. 
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6. Récit d'Alexandre
102

 – étudiant en master de sciences et techniques 

 

"Des profs qui ne sont pas très bons en pédagogie, à partir du moment où ils sont passionnés 

ça passe bien […] il y a une étincelle dans leurs yeux" (p. 375 – l. 337 à 340). 

Ce propos d'Alexandre explicite ce qu'il perçoit de l'intérêt de la passion dans le métier 

d'enseignant. C'est le premier étudiant à avoir répondu à mon appel et le premier que je 

rencontre. La réécriture narrative de son récit s'articule autour de deux points : un tournant de 

vie autorisant à se connaître un peu plus encore et comment trouver sa place au sein d'une 

promotion entre les "très bons" et les "très mauvais" professeurs. Afin de comprendre ce 

qu'Alexandre dit de son expérience en master, une autre grille de lecture intitulée : j'avais 

envie de réussir sera l'objet d'un troisième point. 

 

Un tournant de vie autorisant à se connaître un peu plus encore 

 

Cette reprise d'études en master de sciences et techniques, après une interruption de sept ans, 

s'est inscrite pour Alexandre dans un moment de transition. Pris de cours et démuni, suite à 

une fin de contrat déroutante, il a su rebondir rapidement pour faire le choix de se réinscrire à 

l'université. Cette rupture l'amène à reconsidérer ses centres d'intérêts, à prendre conscience 

de changer de voie. Tout en restant sur le même objet mais en délaissant le côté faste de son 

activité artistique dans le tourisme – où il a acquis une certaine reconnaissance voire notoriété 

– pour un métier scientifique plus utile humainement, plus engagé politiquement. A 30 ans, 

son parcours de vie est déjà dense. Ayant voyagé aux quatre coins du monde, il est 

particulièrement sensible à la nature. 

Faire le pas de revenir vers l'institution, alors qu'obtenir sa licence a été un cheminement 

laborieux, étant accaparé par différents projets dans lesquels il s'est particulièrement investi, 

est un pari audacieux. Tout au long de l'entretien, il fait régulièrement allusion aux notes, au 

fait de ne pas être ou avoir été "bon" (p. 377 – l. 463) en cours. Aussi après avoir décroché la 

licence, il fallait passer à autre chose, tourner la page, en imaginant ne pas y revenir car il 

pensait que l'université était un milieu trop intellectuel et allait à l'encontre du chemin qu'il 

envisageait. Finalement, il se rend compte qu'allier son côté artistique et son côté cartésien 

sera probablement propice à un équilibre plus riche. 

                                                           
102

 Transcription pp. 369 à 380. 
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Dans le même sens, ses diverses expériences de vie, heureuses ou moins, l'aident à composer, 

à comprendre ce qu'il souhaite et ce qu'il ne souhaite pas. Même si ses ambitions n'étaient pas 

complètement arrêtées en début de master 2, il pensait que l'université lui serait utile 

professionnellement sur un plan théorique et à travers les stages synonymes de rencontres, de 

réseau qui allaient participer à ce que son projet s'affine. Il a choisi un master généraliste, plus 

ouvert, et tient aux interactions entre les différentes disciplines dispensées. 

Alexandre n'hésite pas non plus à faire le lien entre ses expériences professionnelles, 

culturelles, sportives, politiques et sa vie personnelle qui font partie de lui et forment un tout, 

les études s'inscrivent également dans cette unité, cette globalité existentielle. 

Aussi l'université est associée à une activité professionnelle avec des "horaires de boulot" (p. 

377 – l. 476), un cadre et une organisation de travail qu'il a mis en place. Sur le campus à 

temps plein, il a mené un travail sur lui-même pour ne pas reproduire diverses expériences 

passées entre autres à l'université et lors d'une activité exercée en indépendant. Aussi, il 

s'impose une rigueur alors qu'il avait tendance à s'éparpiller, à manquer parfois de sérieux 

voire de constance. Grâce à sa dernière expérience sur le terrain au cours de laquelle il a 

exercé dans des conditions intenses, il sait qu'il a une capacité importante de travail. Il a 

appris à se poser et à se concentrer. Ce rythme soutenu, même s'il sait s'octroyer des pauses, 

lui semble nécessaire pour l'obtention du master. Cependant, Alexandre n'est pas en formation 

pour cette seule réussite au diplôme, qu'il espère certes obtenir d'autant qu'il s'est fixé le délai 

règlementaire de deux ans cette fois. Il cherche aussi à comprendre, à apprendre, à en savoir 

plus en se saisissant des différentes opportunités pour grandir encore et continuer à se 

construire. 

Aller au bout de ce cursus est peut-être une revanche
103

 au sens de Bertrand Bergier et Ginette 

Francequin (2005) ou une seconde chance sur le passé universitaire avec la volonté de se 

prouver à lui-même et aux autres qu'il est capable de mener à terme son engagement réfléchi. 

Préparer demain afin d'être autonome sur un plan financier – la prise en charge du master 1 

par le Pôle Emploi n'a pas été poursuivie en master 2 – vers un épanouissement au travail et 

au-delà. 

S'il considère que c'est une chance d'être à ce niveau d'études, il est aussi perplexe quant à 

certains enseignants et au groupe d'étudiants plus jeunes. 
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 Alexandre précise après relecture : "maintenant, je ne le ressens pas comme ça du tout. J'ai plutôt eu 

l'impression de me servir de "l'outil" faculté, pour me permettre d'acquérir les savoirs nécessaires à la poursuite 

de mon projet professionnel... à la fin de ma licence je ne trouvais pas ma place dans ce monde très "rigoureux" 

et surtout institutionnel et (que je percevais un peu à tort) déconnecté de la réalité sociale et politique." 
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Trouver sa place au sein d'une promotion entre les "très bons et les très mauvais" professeurs 

 

Alexandre est le seul adulte en reprise d'études au sein de sa promotion. Il fait preuve de 

maturité même si la différence d'âge avec les autres étudiants de formation initiale n'est pas si 

flagrante. Il est proche de quelques-uns, investis, comme lui, dans leurs études avec lesquels il 

travaille en dehors des cours et prend plaisir à partager et approfondir. En revanche, il est 

exaspéré par une grande partie d'étudiants plus passifs, manquant de recul, "buvant" les 

propos d'enseignants, qui réussissent mais sans être passionnés par la discipline, choisie 

parfois par défaut, au détriment d'une autre. Il se sent quelque peu en décalage dans sa 

promotion mais aussi en marge par rapport aux personnes de son âge et aux codes sociétaux. 

Il n'hésite pas à être celui qu'il est, au risque d'être différent et pas toujours accepté voire 

compris : "je me sentais un petit peu hostile […] mes camarades de classe ont souvent vu ma 

tête de con quand ils parlent derrière : "oh chut !"" (p. 371 – l. 148 à 150). 

Il assume pleinement cette singularité qui fait partie de sa philosophie de vie et qu'il souhaite 

peut-être cultiver. Son profil, différent de celui des autres, entraîne un regard particulier, une 

plus grande proximité avec certains enseignants avec "une distance respectueuse" (p. 379 – l. 

590) qui va de soi dans les relations. Alexandre pense que le travail en cours est collectif, que 

les divers questionnements permettent d'approfondir, de participer et de progresser ensemble. 

Pour lui, être acteur en posant des questions, en interpellant les professeurs est vital parce qu'il 

a cette curiosité, cette ouverture sur le monde, cette envie de comprendre sous différents 

angles et dans le détail. Par ailleurs, se revendiquant davantage comme une personne de 

terrain, cette implication répond à un besoin physique d'être dans l'action. Epris de liberté, de 

découvertes, il s'avèrerait en effet trop frustrant d'être constamment statique, ce que demande 

en partie le travail intellectuel entre autres à l'université. 

 

Le regard d'Alexandre reste divisé sur les professeurs, sans compromis possible, qui le 

marquent ou le déconcertent sans pouvoir le laisser indifférent : " il y en a qui sont très bons, 

d'autres qui sont très mauvais" (p. 369 – l. 8). Selon lui, les meilleurs vont savoir transmettre 

des connaissances pointues, les rendant accessibles par la passion qui les anime et qu'ils 

savent partager y compris visuellement. Ces enseignants sont à l'écoute des étudiants et 

s'adaptent à leur auditoire. Attentifs, ils s'intéressent aux parcours des uns et des autres et sont 

en mesure de personnaliser en conseillant des lectures sur une thématique précise ou encore 

d'orienter vers une personnalité de leur réseau. Alexandre pointe dans ce sens son 

enthousiasme pour des interventions extérieures. Ces experts dans un champ ou sur une 
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question via leurs recherches ou leurs expériences de terrain apportent des éléments concrets 

en termes de connaissances permettant aussi de se projeter vers la réalité professionnelle. 

Accessibles, eux aussi essaient de se mettre à la "place" (p. 380 – l. 631 & 638) des étudiants. 

Pour Alexandre, ces interactions participent à faciliter les apprentissages malgré les 

difficultés. 

Avec d'autres professeurs qu'il juge "très mauvais" (p. 369 – l. 13), il a le sentiment de perdre 

son temps entre autres parce que les coûts des masters ont augmenté et qu'il n'a pas d'activité 

professionnelle en parallèle, à l'exception du dimanche matin. Ce sont des universitaires qui 

ne savent pas où ils vont, peu clairs, ne se préoccupant pas toujours d'où en sont les étudiants 

et parfois leur bonne volonté ne suffit pas. Alexandre ne remet en doute, à aucun moment, la 

maîtrise de leur savoir disciplinaire mais pense qu'ils ne sont pas formés à la pédagogie et ne 

sont pas en mesure de transmettre. 

Le manque de lien de l'équipe pédagogique lui pose également question. En effet, Alexandre 

n'a eu aucun contact avec son tuteur de master 1 pendant son stage ni pour l'aider sur son 

rapport. Volontaire, déterminé pour réussir un travail réflexif qui vienne de lui-même, cette 

expérience lui a fait néanmoins réaliser qu'il aurait pu être accompagné pour que 

l'investissement soit à la hauteur du résultat puisque seules les notes sanctionnent même si 

bien d'autres connaissances et compétences s'acquièrent. 

 

J'avais envie de réussir 

 

A partir de l'entretien, cette grille de lecture s'articule autour de quatre thématiques : 

l'expérience personnelle et professionnelle passée d'Alexandre, ses attentes et projets en 

master, le groupe d'étudiants et les enseignants. 

 

Tableau n°9 a - J'avais envie de réussir 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Expérience personnelle et professionnelle passée 
"à l'époque j'avais 23 ans, 25. 

J'étais plutôt à fond dans le 

social, les manifs, la politique, 

les gonzesses, la fête et tout ça, 

la nature. J'étais pas trop dans 

tout ce qui va être scientifique 

sérieux quoi. J'étais pas là-

dedans" 

"je pratique [tel sport] depuis 

pas mal de temps et aussi 

"j'ai mis cinq ans à faire ma 

licence parce que j'étais réparti 

entre plein d'activités" 

"j'ai dû réagir assez rapidement. 

Je suis venu m'installer à T pour 

prendre un nouveau départ" 

"j'ai réussi, à la rentrée en fait, à 

valider mon projet 

professionnel avec mon 

conseiller Pôle Emploi" 

"ça m'a assez aidé aussi pour 

cette reprise d'études parce que 

ça m'a permis de me structurer 

et de me ménager des vrais 

temps de pause" 

"je m'étais dit que je n'y 

retournerais pas [à l'université] 

car j'avais vraiment la sensation 

que ma trajectoire de vie faisait 

que je n'avais plus rien à y faire. 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Expérience personnelle et professionnelle passée 
beaucoup [telle activité 

culturelle]" 

"j'ai réussi à intégrer une école 

[d'art]" 

"j'ai bossé pendant deux ans un 

peu comme indépendant, j'étais 

pion aussi à cette époque au 

collège" 

"je suis parti avec deux contrats 

importants de six mois qui 

m'ont mené à découvrir et faire 

des [projets dans deux pays]" 

"je devais réembarquer pour six 

mois" 

"j'avais tout orienté mon projet 

sur eux donc pas de projet, pas 

de taf, pas de plan, pas de 

logement, pas de tunes, j'avais 

même quitté mon amie" 

"j'ai été financé par Pôle Emploi 

jusqu'à fin juin de cette année-

là. Depuis fin juin, je n'ai plus 

rien. Donc j'ai fait une demande 

de RSA
104

 et là je suis en attente 

de réponse et tout ça. Au niveau 

financier je suis assez incertain. 

Je travaille [sur telle activité] le 

dimanche pour me faire un petit 

peu de sous : un boulot déclaré" 

 

Je ne sentais pas du tout ma 

place dans le milieu 

scientifique" 

 

 

Cette première expérience universitaire semble lointaine à Alexandre puisqu'il la situe "à 

l'époque" (p. 375 – l. 374, p. 376 – l. 385). Cet éloignement temporel dont il parle au passé 

fait écho à une période révolue dans sa façon d'être et de penser plus insouciante même s'il 

était par ailleurs impliqué dans différentes activités engagées. D'autres expériences sportives, 

culturelles, professionnelles ont participé à une remise en question de sa part et à un besoin 

d'apprendre à davantage se canaliser, notamment lors de missions intenses. 

Il vit la fin d'un contrat professionnel à la fois comme une trahison qui le contraint à une 

situation précaire et un déclencheur l'obligeant à repenser son projet autour de cette 

expérience à l'étranger. L'écoute d'un conseiller Pôle Emploi va lui permettre une prise en 

charge de sa première année de master. 

Revenir sur ce passé au niveau des faits lui paraît nécessaire pour comprendre et réfléchir ce 

nouvel engagement dans la même discipline et au sein d'un milieu universitaire qu'il a 

pourtant quitté après l'obtention de la licence. Un diplôme qu'il a eu du mal à décrocher dans 

un environnement "scientifique" qui lui semblait trop "sérieux" (p. 375 – l. 376) et dans lequel 

il ne parvient à trouver réellement sa "place" (p. 375 – l. 374). 
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 Revenu de solidarité active. 
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Tableau n°9 b - J'avais envie de réussir 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Attentes et projets d'Alexandre en master 
"je me fais des horaires de 

boulot, je fais mes 35 heures. 

8h c'est le boulot, 12h, c'est 

la pause et je me structure 

comme ça" 

"j'allais à la BU parce que 

chez moi j'avais du mal à 

travailler" 

"je fais un truc assez général 

et je l'oriente avec mes 

stages [tel continent]" 

 

"j'avais envie de réussir" 

"j'avais cette pression aussi où 

je ne voulais pas rater. J'ai 

vachement taffé" 

"je ne me souvenais plus de la 

différence et donc à ce 

moment-là je me suis dit : 

"merde. Ça fait quand même 

sept ans que je n'avais pas fait 

[cette matière], je me retrouve 

en master donc c'est quand 

même un bon niveau et pour 

passer en master 2, il me fallait 

au moins 12 de moyenne pour 

assurer le truc donc en début 

de master je me suis dit : "ouh 

là déjà qu'en licence j'étais pas 

bon !"" 

"j'ai besoin d'une implication 

physique, corporelle c'est ce 

que je fais, ça se voit dans mes 

[activités artistiques], dans 

mes actions. J'aime bien quand 

ça bouge physiquement, j'aime 

bien me faire secouer. Quand 

je suis dans une barcasse à me 

faire rincer la gueule en plein 

vent je suis heureux" 

"je suis quelqu'un qui aime 

bien être sur le terrain. Dans 

l'action je suis performant, 

dans la réflexion, ce n'est pas 

que je suis con, mais c'est 

moins mon truc" 

"je croyais qu'il y avait juste à 

valider le fait que le sujet de 

stage était en rapport avec un 

thème scientifique" "je pensais 

surtout que je n'avais pas à le 

solliciter" 

"je n'avais pas du tout 

conscience de l'importance que 

cette personne pouvait avoir 

donc j'ai pas eu de rapports du 

tout avec mon tuteur" 

"je n'ai pas que ça à faire quoi. Je 

veux mon master et point barre" 

"je me suis vraiment rendu compte 

que ce que je voulais c'était plutôt 

travailler du côté scientifique que 

du côté touristique" 

"je pense qu'il y a vraiment quelque 

chose à faire sur l'aspect 

scientifique des choses. C'est mon 

projet" 

"je pense que c'est un des plans les 

plus sûrs pour partir ou travailler sur 

ces sujets-là. D'un point de vue 

personnel, j'ai envie d'y retourner. 

Je pense que c'est ça qui va m'ouvrir 

le plus de portes dans les années qui 

viennent. Donc j'ai choisi de 

reprendre un master à T" 

"moi je veux en savoir plus 

comment ils ont eu ça, pourquoi ils 

ont fait comme ça, peut-être j'ai un 

peu plus de technique sur les 

choses, une vision un peu politique. 

Parce que les questions que je pose 

souvent c'est sur le fonctionnement 

des structures des choses comme ça. 

Je pense que c'est un recul" 

"pendant mon stage, je me suis 

énormément investi et j'ai pas été 

très flexe, très souple avec moi-

même, je suis assez exigeant"  

"je voulais déchirer mon rapport de 

stage pour avoir une bonne note qui 

est importante pour le master. 

C'était le truc le plus important pour 

moi le stage" 

"je me suis perdu. Justement le 

manque de souplesse que j'ai eu 

dans le mental, sur des choses très 

rigides, très structurées. Je voulais 

réussir. J'ai beaucoup travaillé mais 

au final ça n'a pas porté vraiment 

ses fruits parce que je n'ai pas eu de 

temps de pause pour réfléchir à mes 

données, à prendre du recul et ça 

c'est clairement dû au fait que je me 

suis enfermé dans la volonté de tout 

donner. J'ai trop tout donné. J'ai 

appris ça aussi avec le stage" 
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Pour ses attentes et ses projets, Alexandre explicite ce qu'il ressent et pense de cette reprise 

d'études traduisant ainsi une certaine appréhension. Grandi de ses différentes expériences de 

vie, il souhaite tout mettre en œuvre pour réussir. Il estime ne pas avoir le droit à l'erreur cette 

fois, se sentant probablement plus adulte que lors de sa première expérience étudiante. Il a 

appris à se "structurer" (p. 377 – l. 470-478 & 482) et travaille à l'université du matin au soir 

en cours et en dehors des cours. Eprouvant aussi ce besoin d'être sur le terrain, dans l'action, 

les stages s'inscrivent dans une période fondamentale pour Alexandre. Cette "pression" pour 

ne "pas rater" (p. 377 – l. 485) le pousse à se démener, à beaucoup travailler, à se focaliser sur 

ses données, à "trop tout donner" (p. 378 – l. 499) sans prendre suffisamment de recul, sans 

aide du tuteur. Pour Alexandre cette reprise d'études est aussi un défi qu'il estimait devoir 

réussir par lui-même. Ces erreurs, qu'il est capable de comprendre et d'analyser, vont être 

formatrices dans l'après-coup. 

 

Tableau n°9 c - J'avais envie de réussir 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Le groupe d'étudiants 

 "je me sens comme les autres 

étudiants" 

"je me sens surtout en décalage 

par rapport à cette histoire de 

norme" 

"peut-être c'est moi qui 

interprète ça, mais j'ai deux ou 

trois copains qui s'investissent 

qui posent des questions, moi 

j'ai l'impression que c'est une 

preuve de maturité" 

"j'ai quelques copains que 

j'aime bien – notamment pour 

ça – parce qu'ils sont aussi 

investis dans leurs études" 

"je me sentais un petit peu 

hostile on va dire. Je pense que 

j'ai mis souvent ma tête de con" 

"je pense qu'au début de 

l'année, surtout en master 1, ils 

boivent beaucoup, ils sont 

habitués aux cours magistraux" 

 

A propos de cette thématique relative au groupe d'étudiants, Alexandre éprouve un certain 

nombre de ressentis. En effet, il se sent à la fois "comme" (p. 369 – l. 1) et différent des autres 

étudiants. Il est aussi en cours à temps plein à l'université en quête d'un diplôme puis d'un 

projet professionnel. Cependant, il a choisi de reprendre ou continuer ses études à l'âge de 30 

ans. Il cultive sa façon d'être, choisie et assumée, qui fait partie de son parcours de vie même 

s'il ressent un décalage par rapport à des normes sociétales. Il repère cette "maturité" (p. 370 – 
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l. 108), cet investissement chez quelques-uns, ce qui lui permet un cheminement et un partage 

universitaires moins solitaires. Dérouté par des trajectoires plus linéaires d'étudiants de 

formation initiale qui suivent le fil de leurs études, sans véritable enthousiasme, buvant les 

cours sans interroger les contenus. Dans ce sens, il se démarque et est probablement fier de 

cette différence. 

 

Tableau n°9 d - J'avais envie de réussir 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Les enseignants 
"l'année dernière j'ai eu une 

enseignante comme ça ; c'était 

sa première année 

d'enseignement" 

"j'avais été à la fin du cours 

justement essayer de lui 

expliquer ça, d'y aller avec 

pédagogie, sans la froisser parce 

que c'est quand même assez 

délicat" 

"j'en ai un autre aussi qui fait 

plein de blagues" 

"j'ai eu deux profs […] j'ai eu 

des rencontres comme ça un 

peu extra-professionnelles j'ai 

envie de dire presque 

personnelles avec les profs" 

"je m'en suis voulu, c'était 

presque pire ; j'aurais dû ne rien 

dire" 

"moi j'ai bien aimé ce cours-là" 

"j'ai adoré parce qu'elle en 

parlait avec passion" 

"c'est des cours bien techniques, 

bien complexes. J'ai bien aimé" 

"j'ai bien aimé parce que c'était 

accessible. Je pense que c'est 

encore une question d'intention, 

de travail. Ils se sont mis à notre 

place" 

"moi j'aime bien, moi ça va 

parce que je le trouve encore 

assez pertinent et il amène bien 

les choses, il faut s'accrocher 

c'est clair. C'est des cours qui 

demandent un investissement 

d'attention" 

"je suis assez curieux de tout" 

"j'ai vraiment l'impression de 

participer au cours dans le sens 

où je fais aussi le cours avec 

lui" 

"je n'ai pas envie de perdre mon 

temps. Quand j'ai des cours 

nuls, je me dis :" merde, je ne 

peux pas bosser sur autre chose 

je viens de perdre deux heures." 

Je suis un peu dérouté pour ça" 

"je pense qu'il est hyper stressé 

à mon avis et qu'il se cache 

derrière les blagues" 

"je pense qu'ils sont assez 

compétents, d'ailleurs j'en suis 

sûr parce que je sais les 

publications qui sortent tout ça. 

Je sais que c'est des gens 

compétents mais en termes 

d'enseignement, non, ils ne sont 

pas formés à ça je pense" 

"j'essaie de garder cette distance 

un peu respectueuse" 

"je pense que les profs attendent 

ça en plus, qu'il y ait une 

interactivité, surtout en master. 

Je pense que ça fait progresser 

tout le groupe" 

 

Dès le début de l'entretien, Alexandre souligne la diversité des enseignants en s'arrêtant aux 

deux extrêmes : "très bons et très mauvais" (op. cit.) qu'il va ensuite décliner comme il 

l'explicite ici. On peut relever une forme "d'appropriation" par le "j'ai eu" tel enseignant, 

traduisant probablement sa forte implication dans le cadre de son cursus universitaire. 

L'attention de certains qui montrent de l'intérêt pour son projet permet à Alexandre d'aller plus 

loin à travers des rencontres et des lectures. 

Alexandre apprécie particulièrement les enseignants et les intervenants facilitateurs 

d'apprentissage qui se mettent à la "place" (op. cit.) des étudiants. Il aime néanmoins la 

difficulté, l'investissement et l'attention que peut lui demander un cours. Si le côté passionné 
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des enseignants peut être déconcertant, il suscite son intérêt et lui donne envie de comprendre. 

Spontané, curieux, intelligent, il est probablement un élément moteur et à contre-courant au 

sein de la promotion. 

 

 

Pour synthétiser le parcours et l'expérience d'Alexandre  

Mûri de ses diverses expériences de vie, Alexandre fait le pas de se réinscrire en master à 

l'université à l'âge de 30 ans. Il poursuit ainsi dans la continuité de sa licence en sciences et 

techniques avec un projet plus construit alliant ses intérêts scientifiques et artistiques. Il se 

consacre à ses études à temps plein malgré la précarité de sa situation financière. Même s'il 

est le seul en reprise d'études au sein de sa promotion, il se sent proche de certains étudiants 

investis comme lui dans le cadre de leur master. Certains universitaires passionnés par leurs 

travaux s'attachent à "se mettre à la place" des apprenants pour mieux les comprendre et 

susciter leur intérêt. Alexandre attend beaucoup des stages sur le terrain pour affiner son 

projet professionnel. 
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7. Récit de Frédéric
105

 – maître de conférences – HDR en sciences et techniques 

 

"[…] quand on consacre une grosse partie de son temps à l'enseignement, on sait très bien 

qu'on se tire une balle dans le pied. Il faut en avoir conscience mais à la rigueur il ne faut pas 

en avoir honte. Moi je n'en ai pas honte. J'assume" (p. 452 – l. 385 à 387). 

Ces propos traduisent l'engagement revendiqué de Frédéric qui est aussi responsable d'un 

master et directeur d'un département d'une soixantaine d'enseignants-chercheurs. La réécriture 

narrative de l'entretien se penche d'abord sur le fait d'accueillir des étudiants et les 

accompagner jusqu'à leur insertion et ensuite au-delà des limites : assumer, "prioriser", se 

préserver. Tous les ans, j'essaie de modifier ces pratiques-là fait l'objet d'un troisième point à 

partir d'une deuxième lecture individuelle thématique. 

 

Accueillir des étudiants et les accompagner jusqu'à leur insertion 

 

Depuis une douzaine d'années, Frédéric est maître de conférences en sciences et techniques et 

responsable d'un master 2 depuis plus de six ans. 

Dans cette discipline, les étudiants en reprise d'études sont rarissimes mais il est possible de 

les accueillir au sein d'une promotion mixte et souvent restreinte d'une quinzaine d'apprenants. 

Il leur accorde alors une attention particulière stimulante et impliquante. S'ils peuvent être en 

décalage sur des prérequis et dans la vitesse d'acquisition et de concentration pour s'approprier 

de nombreuses connaissances nouvelles, ce public fait montre d'une vraie curiosité favorisant 

les échanges et la réflexion au sein du groupe. Aussi, le rôle des enseignants-chercheurs est de 

pouvoir aider ces adultes différents, de les accompagner au plus près de leurs attentes en 

veillant à "ne pas les démotiver" (p. 446 – l. 109) puisqu'ils ont osé faire le pas de se 

réinscrire. Au cours de leurs diverses expériences, y compris lorsqu'ils se sont fourvoyés, ils 

ont acquis "une plus grande maturité" (p. 446 – l. 101). Eux "n'ont pas le droit à l'erreur" (p. 

446 – l. 81) et Frédéric constate qu'ils vont tout mettre en œuvre pour réussir.  

En effet, certains étudiants de formation initiale se contentent de suivre le cours de leurs 

études sans grande conviction avec une motivation moins prégnante que ces adultes en 

formation.  

Pour intégrer ce master, l'équipe pédagogique sélectionne les candidats par la moyenne des 

notes obtenues en première année. Au-delà de ce critère, lorsqu'il n'est pas probant, le 

                                                           
105

 Transcription pp. 445 à 455. 
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comportement observé, notamment lors des stages, entre également en ligne de compte. 

Frédéric n'hésite pas à attirer l'attention des étudiants quand il doute de leur réussite et les 

responsabilise dans la décision d'entrer en master 2 ou pas. Dans ce sens, un accueil 

personnalisé en début d'année est une première approche pour essayer de comprendre leurs 

aspirations. Son objectif est d'aider chaque étudiant à trouver sa voie, y compris ailleurs, car 

l'après fait partie intégrante de la formation avec une finalité au-delà du diplôme pour servir 

un projet sur le plan professionnel ou en recherche à la hauteur du niveau d'études. Il 

s'intéresse aux étudiants tout au long de leur parcours à l'université voire en amont, avant de 

les accueillir, et jusqu'à leur insertion, établissant un suivi, du lien également propice au 

réseau. Sa première intention est de "capter leur attention" (p. 445 – l. 1) en allant chercher 

leurs intérêts au lieu de se satisfaire à déverser son cours – ce qui est très facile selon lui – 

mais sans effet, si le seul objectif est de dire ce qu'on a prévu de dire sans s'intéresser aux 

étudiants, sans échanges possibles : "je ne vais pas juste en cours pour faire cours" (p. 445 – l. 

21-22).  

Rigoureux, il passe beaucoup de temps, sans le compter, dans la préparation de ses 

interventions, s'y consacrant pleinement sur plusieurs heures ou plusieurs jours afin de se 

focaliser sur ces questions exclusivement. Les examens sont aussi construits sur mesure. 

Perfectionniste et à l'écoute des étudiants, sans pourtant tout prendre, il propose régulièrement 

des améliorations de ses cours. Dans le cadre de la nouvelle accréditation, l'innovation 

pédagogique fait partie des demandes universitaires. Frédéric ne le vit pas comme une 

injonction mais plutôt telle une sensibilisation nécessaire à tout enseignant confronté à des 

doutes voire à des difficultés sur ce terrain avec des étudiants différents de ceux qu'il a connus 

à ses débuts à l'université. Imaginer d'autres possibles permettra de s'adapter tout en 

maintenant une exigence dans la qualité des apprentissages. 

L'an dernier, il a pris les devants en tentant une nouvelle pratique : la pédagogie inversée, 

expérience qu'il compte réitérer en essayant d'améliorer certains points. Les étudiants 

disposent de son cours qu'il a repris et agrémenté en se mettant à leur place afin qu'ils puissent 

le comprendre et s'en saisir tout en restant à leur disposition sur des créneaux définis. Cette 

forme pédagogique, comme son nom l'indique, est à contre-courant du cours plus classique en 

amphithéâtre. Les étudiants peuvent effectivement être plus acteurs, plus autonomes dans 

l'acquisition de nouveaux savoirs à travers une liberté dans l'organisation pour y parvenir 

entre le travail en autonomie ou en petit groupe. 

Frédéric modifie ses pratiques chaque année en fonction du public et de leurs disciplines et il 

a récemment constaté que les travaux de recherche captivaient les étudiants. Le concret, 
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l'existant les intéressent et les mènent davantage à une réflexion en profondeur même dans des 

disciplines plus abstraites. Cette proximité avec les étudiants, dans le partage d'une passion, 

est accentuée du fait de la responsabilité du master. En effet, il a appris à connaître chacun et 

est également proche de l'équipe sur le plan pédagogique et dans l'espace qui autorise des 

temps plus informels de réunions. Ce travail collaboratif favorise "une continuité dans les 

enseignements" (p. 449 – l. 224) de master même s'il arrive qu'en essayant de revoir certaines 

pratiques "on se heurte à l'orgueil des enseignants qui n'ont pas de leçon à recevoir d'un autre 

enseignant encore plus quand l'enseignant est plus petit que lui" (p. 450 – l. 308 à 310) qui 

reste un collègue même s'il est responsable de master et directeur de département. Selon lui, 

bon nombre d'universitaires ont du mal à se remettre en question lorsque chacun pense être de 

facto "le meilleur enseignant du monde" (p. 450 – l. 314).  

 

Au-delà des limites : assumer, "prioriser", se préserver  

 

En plus de sa responsabilité de master 2, Frédéric a également souhaité prendre la direction 

d'un département, composé d'une soixantaine de personnes, qu'il assume depuis environ cinq 

ans. Intéressé par ces missions qu'ils priorisent, à la fois enrichissantes et chronophages, 

assurées presque bénévolement. En effet, les primes restant modiques et les heures de 

décharge d'enseignement dérisoires, il a décidé, en toute connaissance de cause, d'y consacrer 

quelques années de son parcours. Un autre risque encouru est celui d'être relégué sur le plan 

de la recherche, seule valorisée à l'université, mais qu'il n'appréhende pas de ce point de vue 

car si "elle est moins prioritaire" (p. 451 – l. 353), elle n'est pas inexistante puisqu'il poursuit 

ses travaux. Pour une multitude de motivations, et à la même période que cette prise de 

fonction au niveau du département, il a obtenu l'HDR pour le plaisir d'aller au bout d'un 

cursus, au plus haut niveau universitaire. C'est aussi une façon de préparer la suite de sa 

carrière, d'encadrer des thèses et de postuler au sein de cette université ou ailleurs pour 

devenir professeur. Même s'il assume pleinement ses choix et s'il parvient à se détacher du 

jugement de ses collègues, parfois pesant malgré tout, c'est par ailleurs un moyen de se 

rassurer et de leur prouver qu'il est également un très bon chercheur. Néanmoins son 

investissement est salutaire au bon fonctionnement du département et de la formation, les 

autres universitaires pouvant, quant à eux, se consacrer davantage à leurs activités de 

recherche. 

Dans un milieu carriériste et compétitif, il trouve une satisfaction à être perçu comme "le 

meilleur administrateur" (p. 452 – l. 397) dans le sens où sa discipline "est toujours bonne 
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élève" (p. 454 – l. 497). En effet, pour un travail de qualité, une cohésion d'équipe, à qui il sait 

déléguer, ne pouvant tout assumer seul, est primordiale. Il lui exprime sa reconnaissance, 

entre autres, par le partage officieux d'une prime qui devrait lui revenir intégralement. 

En effet, en tant que responsable du département, il tient à respecter des délais souvent 

extrêmement restreints. Ceux de la veille pour le lendemain s'avèrent être difficiles à vivre et 

pour se préserver ainsi que ses collègues, il est contraint de refuser un travail 

systématiquement dans l'urgence pour répondre aux injonctions hiérarchiques. 

Ainsi la liberté des horaires est un leurre. Happé par le quotidien en journée, il reste connecté 

en permanence le soir, en fin de semaine ainsi que pendant les congés. Certains supérieurs 

peuvent abuser de cette disponibilité sans faille en postant des mails le week-end engendrant 

des actions imminentes à réaliser. Cette lourdeur administrative empiète sur sa vie privée et 

entrave la joie et le plaisir éprouvés de Frédéric à l'université. Comme beaucoup, il est "sous 

pression" (p. 453 – l. 462) et n'oublie pas certains collègues en souffrance au travail. Selon 

lui, "à force ça ne tiendra pas", "ça va nous tuer" (p. 453 – l. 446 & 456). Cette cécité 

institutionnelle voire cette absence de considération participent probablement à cette "fatigue" 

(p. 451 – l. 372) dont il fait part et qui lui donne envie de passer le relais à la fin de ses 

mandats. Néanmoins, il savait que ces engagements de taille interviendraient sur une durée 

définie pensant aussi qu'il est important de renouveler les propositions comme les 

personnalités pour le bienfait des formations et des services. Il a délibérément privilégié un 

investissement sur deux responsabilités évitant ainsi d'être partout et nulle part à la fois. 

L'après sera davantage dédié à la recherche, une autre passion à remettre en lumière, un autre 

enjeu à relever pour lui et les autres. 

 

Tous les ans, j'essaie de modifier ces pratiques-là 

 

La grille de lecture suivante s'organise autour de quatre thématiques itératives : des pratiques 

pédagogiques puis l'administratif à travers des responsabilités de département et de master, les 

autres enseignants et enfin la place de la recherche. Elle sera l'occasion d'entendre ce que 

Frédéric dit de son expérience à l'université. 

 

Tableau n°10 a - Tous les ans, j'essaie de modifier ces pratiques-là 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Pratiques pédagogiques 
"je suis rentré à 

l'université en 2001, 

"j'ai fait le test cette année. Je 

voyais, en début de cours, que 

"moi, mes pratiques actuelles, qui 

changent d'année en année suivant le 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Pratiques pédagogiques 
ça fait douze ans, et 

bien depuis douze 

ans les étudiants 

c'est déjà plus les 

mêmes. Ce que je 

pratiquais au tout 

début à l'arrivée, 

c'est complètement 

différent 

maintenant" 

"tous les ans, j'essaie 

de modifier ces 

pratiques-là" 

"je suis responsable 

d'une formation de 

master 2 donc je 

m'entretiens 

beaucoup avec les 

étudiants" 

"au premier cours, je 

ne vais pas démarrer 

bille en tête, je vais 

discuter avec eux, je 

vais me présenter, je 

vais présenter la 

finalité du cours et 

qu'est-ce que 

j'attends d'eux. Je 

vais passer un temps 

d'abord pour 

présenter le travail 

avant de démarrer le 

cours scientifique" 

"je leur demande 

aussi pourquoi ils 

sont là, qu'est-ce 

qu'ils cherchent à 

faire et quel est leur 

but dans la vie, 

pourquoi est-ce 

qu'ils font cette 

formation-là et dans 

quel objectif ?" 

"je fais un suivi de 

mes étudiants de 

master 2 donc j'ai un 

tableau depuis ma 

première promo en 

2007. Je sais 

exactement où ils 

sont […] j'essaie de 

garder le lien avec 

les étudiants" 

j'avais du mal à les captiver et 

puis à, un moment donné, j'ai 

pris un exemple de ma synthèse 

avec un étudiant qui travaille 

dessus et tout de suite j'ai eu des 

questions et j'ai fini la séance à 

répondre aux questions" 

"moi, j'ai même commencé déjà 

l'année dernière à proposer une 

nouvelle forme de faire mon 

cours aux masters 2. J'ai déjà un 

an d'expérience. J'ai vu les 

défauts donc l'année prochaine 

je vais essayer d'améliorer" 

"le premier objectif en cours, 

enfin je crois, c'est de capter 

l'attention des étudiants" 

"je ne dis pas que tous les autres 

étudiants ne sont pas motivés 

mais certains étudiants vont 

continuer à poursuivre leurs 

études en master parce que c'est 

bien d'avoir un master 

maintenant" 

"je lui ai pointé du doigt un 

défaut que certainement aucun 

autre enseignant n'avait pu lui 

dire donc il est tombé un peu de 

haut" 

"je pense que la semaine 

prochaine, je vais en prendre un 

autre en entretien et je vais 

malheureusement lui dire que je 

ne le vois pas faire le master 2" 

"je pense que ce n'est pas notre 

rôle de lui donner un master 2. 

Je vais essayer de le dissuader, 

je ne sais pas si je vais y arriver 

mais je vais essayer" 

"moi l'enseignement, je peux 

dire clairement que c'est ma 

priorité. Je suis enseignant-

chercheur. Enseignant c'est 

devant chercheur, donc je suis 

plus enseignant que chercheur je 

pense" 

"autant moi je peux passer du 

temps à faire de l'innovation 

pédagogique, lui il en consacrera 

certainement un peu moins 

parce que sa priorité c'est la 

recherche 

public qu'on peut avoir, c'est vraiment de 

leur montrer le quotidien d'un laboratoire 

et pourquoi pas même de prendre des 

exemples sur la recherche actuelle et ça en 

ce moment, ça les captive" 

"j'adapte ma pratique pédagogique en 

fonction du public qui est face à moi. Je ne 

vais pas juste en cours pour faire cours. 

J'essaie d'adapter suivant la formation 

dans laquelle je vais faire mon cours […] 

Et à ce moment-là, je vais adapter le 

discours" 

"aller présenter son cours dans un objectif 

purement d'apprentissage ou de transfert 

d'information, je pense que ce n'est pas 

suffisamment pédagogique" 

"je sais qui a validé son master 1 et je 

connais le niveau de difficultés du master 

2 […] donc soit à l'initiative des étudiants, 

soit à la mienne, je rencontre les étudiants 

qui me paraissent les plus "limites" pour 

rentrer dans la formation" 

"en dessous de 12, je porte un peu plus 

d'attention sur le dossier" 

"quand je ne suis pas trop sûr, ça peut aller 

jusqu'à la soutenance de stage de master 1 

que je réserve ma réponse. Et dans ce cas-

là, j'assiste aux soutenances de master 1" 

"je commence à voir quel niveau et quel 

type d'étudiant est à même de réussir. 

Lorsque je pense qu'il ne réussira pas, je 

n'hésite pas à leur dire et dans ces cas-là, 

je leur conseille un autre master ailleurs" 

"je leur ai expliqué les grands concepts du 

cours, ce que je souhaiterais qu'ils 

retiennent […] j'ai lu le quart du poly avec 

eux et je leur ai dit : "vous avez le reste, à 

vous de travailler, vous lisez tout, vous 

comprenez tout, vous faites les exercices 

qui sont dedans […] je viendrai, je 

passerai pour voir si vous avez besoin 

d'aide" 

"je pense qu'il faut encore les motiver et 

leur faire comprendre le système" 

"je pense qu'il faut en même temps 

réformer la méthode d'évaluation des 

cours. Je me suis aperçu cette année que 

j'avais fait une petite erreur" 

"je pense que dès l'année prochaine, je 

vais commencer par leur dire : "de toute 

façon à l'examen, vous aurez mon cours, 

ça ne sert à rien d'apprendre des choses 

par cœur" 
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Depuis ses débuts à l'université, Frédéric s'adapte à un public différent. Il porte un intérêt pour 

les étudiants dès l'accueil lors de la rentrée universitaire. Il se présente ainsi que les objectifs 

du cours et écoute les attentes des différents étudiants. Le fait d'être responsable d'un master 

entraîne davantage de contacts avec les apprenants qu'il prend le temps de connaître. Attentif 

aux uns et aux autres, il n'hésite pas à pointer les difficultés et individualise ainsi la relation. Il 

connaît bien le niveau de ce master exigeant et sélectif et sait quel étudiant peut réussir un 

diplôme qui doit déboucher sur un poste de cadre. Il oriente les "plus limites" (p. 447 – l. 122) 

vers d'autres masters ailleurs. Il suit les étudiants depuis ses débuts jusqu'à leur insertion car 

l'après-formation l'intéresse au-delà de ses statistiques. 

Pour l'instant, l'enseignement, pour lequel il passe du temps, est pour Frédéric une priorité. Il 

cherche en premier lieu à "capter l'attention" (op. cit.) des étudiants pour être en mesure par la 

suite de les "captiver" (p. 445 – l. 15). Il est attentif au feed-back en cours et cherche des 

alternatives pour intéresser les apprenants car il ne se contente pas de transférer des 

connaissances. Il fait évoluer ses pratiques en fonction du public et vient d'expérimenter la 

pédagogie inversée avec une promotion pendant un an. Cette nouvelle approche qu'il doit 

encore ajuster responsabilise les étudiants dans un apprentissage plus autonome. Comme il 

l'exprime au niveau de ses ressentis puis de ses réflexions, sa remise en question permanente 

et son auto-critique l'entraînent à tâtonner, à faire des "tests" (p. 445 – l. 14), à procéder par 

des essais et des "erreurs" (p. 449 – l. 268) qu'il veille à "améliorer" ((p. 449 – l. 243). 

 

Tableau n°10 b - Tous les ans, j'essaie de modifier ces pratiques-là 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

L'administratif : responsabilités de département et de master 
"j'ai une politique certainement 

différente de tous mes autres 

collègues, c'est que le 

département ne tient pas que 

grâce à moi. J'ai nommé très 

vite une directrice adjointe […] 

et j'ai une secrétaire en or qui 

travaille au département [de 

telles disciplines]. Pour moi 

c'est un triptyque qui fonctionne 

très bien donc cette prime de 

2000 € on se la partage en trois. 

Officieusement" 

 

"j'ai envie de faire mon 

travail en me faisant plaisir 

; je me lève le matin, j'ai 

envie de venir travailler 

voilà je ne veux pas de 

contraintes et j'avais envie 

de me consacrer à ces deux 

jobs-là : responsable de 

formation et responsable de 

département. Voilà c'est 

fait, je voulais apporter des 

propositions, j'avais des 

idées, je l'ai fait" 

"moi je n'en ai pas honte. 

J'assume" 

"le jour où je prendrai 10 ou 

12 semaines, c'est que 

l'étincelle de la passion sera 

"j'ai déjà décidé que le prochain 

master 2 de 2017, ce ne serait pas 

moi qui le porterai. Ça fera déjà 

cinq et quatre donc neuf ans que je 

le porterai, je crois que c'est bon 

j'aurai fait ce que j'avais à faire. Et 

je crois que ce ne serait pas bon 

pour la formation que je le reprenne 

encore parce que je crois qu'au bout 

d'un moment on est moins force de 

propositions" 

"pour la direction du département 

c'est pareil je pense […] Etre six ans 

à la tête d'un bazar administratif 

comme un département, c'est déjà 

beaucoup et je pense que je serai 

fatigué. Là je commence déjà" 

"le soir quand je rentre chez moi, à 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

L'administratif : responsabilités de département et de master 
partie et qu'effectivement je 

profiterai un peu plus du 

système qui nous l'autorise" 

"sans la passion, je pense 

qu'on n'en ferait beaucoup 

moins et effectivement on 

ne serait pas forcément 

aussi présent qu'on l'est là" 

"quand je vois dans mon 

entourage les amis ou la 

famille qui nous classent 

comme des fonctionnaires" 

un moment donné, j'attends un 

message urgent et j'allume mon 

mail en plein milieu de soirée et 

puis je me mets à répondre à des 

mails et je me mets à travailler le 

soir. On se met à relever ses mails 

pendant les vacances et on gâche 

ses vacances, ça arrive souvent et 

ça, ça va nous tuer je pense" "je 

pense qu'à force ça ne tiendra pas" 

"je pense qu'on paiera le prix un 

jour et malheureusement il y a des 

collègues qui paient déjà" 

"je pense qu'il faut qu'on se protège" 

"moi je suis en train d'apprendre à 

déléguer au maximum, enfin 

j'essaie" "j'ai délégué, il ne faut pas 

hésiter à le faire surtout quand on a 

des gens, on va dire, en or, comme 

collègues" 

"se dire : "j'ai pas le temps, j'ai pas 

le temps, ben ça attendra". Bon ça 

c'est difficile parce que ça dépend 

de chacun aussi ; moi je suis 

quelqu'un qui essaie absolument de 

respecter les délais qu'on peut nous 

donner" 

 

Frédéric a fait le choix depuis plusieurs années de se consacrer à la responsabilité de 

formation et à la direction d'un département pour mettre en œuvre ses idées. Il savait que ces 

missions ne seraient pas valorisées ni rémunérées à la hauteur de l'investissement au 

quotidien. Frédéric s'engage par passion et par envie de se faire plaisir en venant travailler 

tous les jours et il "assume" sans en avoir "honte" (p. 452 – l. 387). 

Pour le département, il s'appuie sur les compétences d'une maître de conférences et d'une 

"secrétaire en or" (p. 452 – l. 434) car il reconnaît que son fonctionnement tient à ce 

"triptyque" (p. 453 – l. 435) et pas uniquement grâce à son engagement. S'il apprend à 

déléguer, il n'hésite pas à partager "officieusement" (p. 453 – l. 436) une prime annuelle. Etre 

"six ans à la tête d'un bazar administratif" (p. 451 – l. 369) commence à le fatiguer. Les 

demandes récurrentes des supérieurs hiérarchiques pour un travail dans l'urgence lui pèsent 

dans son quotidien à l'université et sur ses temps privés. Pour la responsabilité de master, il a 

pris la décision de ne pas être candidat à un troisième mandant pensant aussi que d'autres 

propositions et d'autres initiatives seront bénéfiques à la formation.  
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Frédéric est aussi sous pression et pense qu'il est nécessaire "de se protéger" (p. 453 – l. 473). 

Il constate que certains collègues surmenés sont en souffrance au travail. Ses mots sont forts 

et traduisent l'urgence de la situation face à la pression institutionnelle : "ça va nous tuer" (op. 

cit.), "on paiera le prix" (p. 453 – l. 460). Même s'il y réfléchit et est bien conscient des 

méfaits de ce surmenage pour lui et ses collègues et qu'il essaie de déléguer et de "prioriser" 

(p. 453 – l. 481 & 493), il a du mal à ne pas répondre aux injonctions, habitué à tenir des 

délais imposés.  

 

Tableau n°10 c - Tous les ans, j'essaie de modifier ces pratiques-là 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Les autres enseignants-chercheurs 

 "j'ai un regard mais je ne peux 

pas leur apprendre leur métier 

non plus. Je peux leur conseiller 

des choses" 

"je ne connais pas un 

enseignant qui ne rencontre pas 

des difficultés à enseigner 

actuellement face aux étudiants 

qu'on peut avoir" 

"moi le regard des autres, 

j'essaie de ne pas le voir ou de 

leur jugement je m'en fous un 

peu. Je sais que certains 

pourraient être sensibles parce 

qu'effectivement je ne suis peut-

être pas vu comme le meilleur 

chercheur du labo, ben pas 

grave, je m'en fous. A la 

rigueur, je suis vu comme le 

meilleur administrateur 

actuellement donc je m'en fous. 

Je suis quand même vu 

positivement mais pas du côté 

de la recherche" 

"savoir se remettre en cause, on 

n'est pas les meilleurs 

enseignants du monde je pense" 

"je peux m'apercevoir si 

effectivement dans une UE ça a 

l'air plus difficile si je vois que 

la moyenne par exemple n'est 

pas très très bonne, je me pose 

des questions et à ce moment-

là, les étudiants je vais les faire 

parler et ils peuvent essayer de 

me dire des choses sur les 

pratiques pédagogiques. Dans 

ces cas-là, moi je suis 

suffisamment proche de 

l'équipe pédagogique, je peux 

aller voir l'enseignant" 

 

 

En effet, pour Frédéric, être compétent au niveau du département et de la formation est une 

façon d'exister et d'être reconnu par ses pairs pour des missions qu'eux n'estiment pas même si 

elles leur sont bien utiles. Aussi "être vu comme le meilleur administrateur" (op. cit.) est 

important pour lui, il a besoin de cette positivité même s'il parvient à se détacher du regard 

des autres. S'il pense que tous les enseignants sont confrontés à des difficultés dans leurs 

enseignements, peu le verbalisent imaginant être "les meilleurs enseignants du monde" (op. 

cit.). Revenir vers eux suite aux dires d'étudiants critiques n'est pas si commode et reste 

probablement peu compris dans un monde où l'excellence règne. Dans ce sens, Frédéric 
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exprime davantage ses ressentis car il ne peut que constater certaines approches pédagogiques 

en décalage avec ses propres convictions qui restent néanmoins difficiles à partager. 

 

Tableau n°10 d - Tous les ans, j'essaie de modifier ces pratiques-là 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Place de la recherche 
"je l'ai passée, ce qui m'a permis 

de postuler à trois reprises sur 

des postes de profs, qui me 

permettra peut-être de 

repostuler sur les prochains 

concours" 

"je crois que c'est parce qu'on a  

cette passion de la recherche 

[…] elle déteint un peu sur la 

partie enseignement aussi" 

"je vais vous montrer que je 

suis capable de passer l'HDR" 

"je travaillais avec un directeur 

de recherche CNRS, je voyais 

qu'il approchait de la retraite et 

je me suis dit :"quand il sera 

parti, il ne sera plus là pour 

diriger les recherches, il faudra 

que ce soit moi qui le fasse" 

"je suis allé au bout du diplôme 

universitaire, je ne peux plus 

aller plus loin" 

"j'en fais mais depuis que je 

suis responsable de formation 

donc depuis 2007 et que je suis 

directeur du département depuis 

2009, j'ai toujours choisi de ne 

pas me couper du monde de la 

recherche même si tout le 

monde m'avait dit : "tu verras, 

tu te couperas du monde de la 

recherche". Je ne suis pas 

encore coupé. Je continue à 

publier. Je continue à répondre 

à des appels d'offres, il y en a 

un qui est en cours de route sur 

lequel j'espère beaucoup. Donc 

pour moi, c'est aussi montrer 

que je ne me coupe pas de la 

recherche. Maintenant, ça n'est 

effectivement actuellement pas 

ma priorité. Je ne dis pas que ça 

ne sera pas différent dans 

quelques années" 

"dans deux ans je pense que 

j'aurai envie de passer la main 

et de me reconsacrer à la 

recherche. J'envisage même, 

pourquoi pas, de reprendre la 

blouse et de me remettre à 

manipuler. Je l'ai fait il n'y a pas 

si longtemps que ça et j'ai 

manipulé pendant une journée 

avec les étudiants et j'ai pris un 

plaisir fou" 

 

Malgré ses missions chronophages, Frédéric ne s'est jamais "coupé" (p. 451 – l. 358) du 

monde de la recherche comme pouvaient le penser ses collègues. Il en a besoin, même si elle 

est moins sa "priorité" (p. 451 – l. 361) du moment ; il devait en quelque sorte prouver à ses 

pairs cet intérêt via ses travaux et son HDR pour avoir leur reconnaissance. Il constate aussi 

que cette passion pour la recherche a des retentissements bénéfiques sur l'enseignement.  

Progressivement Frédéric se prépare à redevenir exclusivement enseignant et chercheur dès 

qu'il aura passé le relais de ses responsabilités qui ne manquent pas d'intensité. Cependant, il 
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se doit d'aller au bout de ses mandats et se projette dans deux ans. Il y réfléchit sérieusement 

et envisage avec beaucoup d'enthousiasme de "reprendre la blouse" et de se faire "plaisir" (p. 

451 – l. 374 & 476). 

 

 

Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Frédéric 

Frédéric est maître de conférences depuis une douzaine d'années et a récemment obtenu son 

HDR. Responsable d'un master depuis 7 ans et d'un département d'une soixantaine 

d'enseignants-chercheurs depuis 6 ans, il priorise son enseignement davantage que la 

recherche même si elle n'est pas inexistante. Ses pratiques pédagogiques évoluent chaque 

année en fonction du public. Il se soucie des étudiants dès l'accueil à l'université jusqu'à leur 

insertion professionnelle. Frédéric perçoit pour lui et ses collègues les méfaits d'une pression 

institutionnelle au quotidien. Il se prépare peu à peu à se reconsacrer exclusivement à ses deux 

cœurs de métier : l'enseignement et la recherche. 
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8. Récit d'Anna
106

 – étudiante en master de sciences humaines et sociales  

 

"En France, tout le monde est plus individuel, il veut aller de son côté, ne veut pas partager 

des choses […] pour moi, c'est difficile de faire ça en langue étrangère en français mais ce 

que j'ai appris et ce que j'ai connu c'est qu'on apprend plus quand on discute" (p. 382 – l. 65 

à 68). 

Cette phrase extraite de l'entretien montre d'emblée les difficultés d'Anna liées au fait qu'elle 

n'est pas française. Par ailleurs, elle suit un double cursus en licence de sciences et techniques. 

La réécriture de son récit s'organise en deux temps. Un premier s'intéresse à comment 

comprendre une autre culture pour pouvoir s'insérer dans un pays qui n'est pas le sien. De la 

complexité d'apprendre à apprendre quand on ne maîtrise pas tous les codes s'avère être le 

deuxième temps fort. Un troisième temps intitulé : j'étais laissée seule au monde de la 

recherche, au monde universitaire découle d'une autre lecture thématique individuelle. 

 

Comprendre une autre culture pour pouvoir s'insérer dans un pays qui n'est pas le sien 

 

Après une première expérience d'enseignement en sciences dans son pays d'origine, Anna a 

momentanément choisi d'arrêter son activité pour éduquer ses trois enfants. Pour suivre son 

mari qui a eu une opportunité professionnelle en France, ils ont quitté l'Amérique du sud, 

leurs proches et leurs amis. Régulièrement en déplacement, lui est affairé par son métier. 

Anna, quant à elle, assume le quotidien en veillant à l'adaptation, l'intégration et le bien-être 

de leurs enfants dans ce nouveau pays. 

Revenir à l'université à l'étranger après une vingtaine d'année d'interruption s'inscrit, comme 

pour son conjoint, dans l'objectif de trouver du travail en France. Ayant engagé différentes 

démarches qu'elle finance intégralement depuis plusieurs années pour se former tout au long 

de son existence, Anna pense être un "exemple parfait de reprise d'études" (p. 381 – l. 1).  

En effet, son parcours a commencé par des cours de Français Langue Etrangère. Pour elle, ce 

premier pas était incontournable et sans lequel rien ne pouvait commencer. Anna était très 

motivée, déterminée pour apprendre cette nouvelle langue et malgré la réussite au diplôme et 

l'avis de son entourage, elle n'est pas suffisamment sûre d'elle-même. Même si elle reconnaît 

avoir progressé, Anna reste très exigeante et pense ne pas maîtriser le français aussi bien 

qu'elle le souhaiterait. Une validation des acquis de l'expérience l'autorise à entrer en master 1 

                                                           
106

 Transcription pp. 381 à 387. 
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de sciences humaines et sociales puis en deuxième année de master recherche. En parallèle, 

elle s'est inscrite en licence de sciences et techniques en lien avec la discipline de son premier 

métier. Le dynamisme d'Anna l'entraîne à gérer au mieux ce double cursus universitaire et sa 

vie familiale qu'elle tient à prioriser parce que pour elle, cette réalité existentielle-là est 

fondamentale. Elle estime avoir de la chance dans cette disponibilité pour étudier à temps 

plein à l'université qui engendre la fierté de sa famille. Dans le même temps, c'est aussi une 

longue marche pour un projet d'envergure dont elle peut parfois douter n'étant pas assurée de 

parvenir au bout de la voie dans laquelle elle s'est engagée. Alors qu'elle exerçait comme 

enseignante en Amérique du sud, en France elle n'est plus rien professionnellement. Au mitan 

de la vie. Tout est à reconstruire. D'où ce long cheminement, à travers les paliers à gravir 

progressivement, entre les diplômes à obtenir et le concours d'entrée à réussir. Malgré les 

doutes, la barrière de la langue qui lui demande un investissement intellectuel encore plus 

ample, Anna met tout en œuvre pour réussir, sur tous les plans, du mieux possible. 

 

De la complexité d'apprendre à apprendre quand on ne maîtrise pas tous les codes 

 

Dans le cadre de son parcours universitaire, Anna vit un certain nombre de paradoxes qui ne 

facilitent pas son épanouissement dans ses études à poursuivre. Très enthousiaste d'apprendre 

à l'université, d'y découvrir beaucoup, elle constate à regret "le manque de participation" (p. 

382 – l. 77) des étudiants et le manque d'implication ou d'intérêt des enseignants pour les 

étudiants. Malgré sa timidité et son français, elle s'exprime en cours, sauf en licence où elle 

préfère se résigner et se taire pour ne pas bouleverser les habitudes se sentant "trop différente" 

(p. 386 – l. 300-301). 

En master, malgré la promotion restreinte d'une vingtaine d'étudiants, elle note et déplore la 

volonté d'apprendre pour soi, de rester à distance, de ne pas toujours se saisir des propositions 

plus impliquantes des enseignants. Elle suppose que cette forme d'individualisme est 

davantage culturel et va à l'encontre des relations humaines chaleureuses et solidaires avec 

lesquelles elle a grandi dans son propre pays. Pourtant Anna est convaincue que les 

interactions permettent d'apprendre des uns des autres et que la place de l'affect participe aussi 

aux apprentissages. Singulière par son âge – même si plusieurs adultes suivent le même 

cursus –, son accent, quelques liens se sont tissés avec des étudiants qui lui ressemblaient 

dans cette différence. La distance semble être inéluctable et très hiérarchisée entre enseignants 

et étudiants. Anna reste véritablement impressionnée par le haut niveau intellectuel de son 

directeur de mémoire – pourtant abordable – et s'impose en quelque sorte une barrière 
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sclérosante, se sentant probablement toute petite face au maître qui incarne tout. Anna est 

fascinée par de nombreuses références théoriques qu'elle découvre et qui lui font écho. Elle 

lit, réfléchit, fait du lien entre les auteurs, relie ces nouvelles connaissances avec le réel qu'il 

soit professionnel ou personnel pour nourrir aussi son terrain de recherche.  

Néanmoins, elle exprime des doutes sur les méthodes et les attentes qu'elle devine, qu'elle 

pense comprendre tout en s'interrogeant au fil de l'entretien mais qui, pour les enseignants, 

vont probablement de soi. Venant initialement de sciences et techniques et y poursuivant en 

partie, les méthodologies diffèrent, et malgré les liens possibles, tout n'est pas transposable. 

Anna cherche à acquérir un savoir-faire pour répondre aux attentes, notamment quand seules 

les notes comptent et sanctionnent. Formée à la pédagogie conceptuelle dans le cadre de son 

métier de professeur, elle ne peut pas se contenter d'accumuler des connaissances théoriques 

uniquement pour les examens. Elle craint alors d'oublier bon nombre d'entre elles si elles ne 

peuvent être mises en pratique. Apprendre par cœur pour réussir les devoirs sur table est une 

chose mais ce n'est pas synonyme d'avoir réfléchi, d'avoir acquis de nouvelles connaissances, 

de les avoir saisies en profondeur. Anna ne remet pas en question les évaluations nécessaires 

mais la façon de faire. 

Aussi, le travail de recherche réflexif lui convient davantage même s'il est complexe à mettre 

en œuvre notamment pour synthétiser, savoir extraire l'essentiel alors que la curiosité d'Anna 

peut l'entraîner dans une tendance à s'éparpiller, au risque de se perdre.  

Son directeur de mémoire va savoir l'écouter et prendre du temps pour l'aider à organiser et à 

rassembler ses différents matériaux de recherche de manière plutôt directive qui lui convient. 

Cependant, au moment où Anna souhaitait soutenir en première session, il n'était plus là. 

N'ayant pas de réponse, ni d'explication, elle attendait son retour sur son travail, ce qui l'a 

contrainte à patienter jusqu'à la deuxième session en plus des examens de rattrapage. 

A plusieurs reprises, Anna traduit son ressenti de solitude voire d'abandon à propos de son 

directeur de mémoire qu'elle admire néanmoins : "il m'a laissée à côté" (p. 383 – l. 151-152). 

Un sentiment qu'elle éprouve aussi d'une manière générale en master : "j'étais laissée seule au 

monde de la recherche, au monde universitaire […] On est laissé comme ça" (p. 381 – l. 46 à 

48). Elle aurait sans doute eu besoin de détenir les premières clés pour comprendre un autre 

"monde", celui de l'université, de la recherche qu'elle découvre.  

A travers cette unité qu'elle prône, a-t-elle ce besoin vital de s'accrocher, se raccrocher à du 

connu, du fiable pour veiller à un équilibre entre sa vie personnelle, intellectuelle et 

professionnelle en devenir ? 
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J'étais laissée seule au monde de la recherche, au monde universitaire 

 

Selon la méthodologie des 3F de Martine Lani-Bayle (2007), la grille de lecture de 

l'expérience d'Anna s'orchestre autour de quatre principales thématiques : apprendre et 

maîtriser le français, comprendre les attentes d'un travail universitaire, l'accompagnement du 

directeur de recherche et enfin la place de la vie familiale.  

 

Tableau n°11 a - J'étais laissée seule au monde de la recherche, au monde universitaire 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Apprendre et maîtriser le français 
"j'ai étudié il y a vingt ans, j'ai 

arrêté les études universitaires 

après" 

"je n'ai pas eu l'opportunité de 

le faire à l'école. Et à 

l'université j'ai pris quelques 

cours à l'alliance française là-

bas et ici [aux cours de 

Français Langue Etrangère]" 

"après, nous nous sommes 

installés ici à L et j'ai 

commencé à apprendre le 

français" 

 

 

 

"j'étais toujours intéressée pour 

apprendre le français" 

"je pensais que j'étais très très 

basique" 

"je pensais que je n'avais pas 

fait beaucoup de progrès" 

"je trouve que les gens ici c'est 

un peu différent de mon pays 

d'origine" 

"un des buts d'être ici en 

France, mon mari travaille, 

mais je veux aussi travailler" 

"si je parle français, je l'écris 

bien mais je me sens un peu en 

désavantage bien sûr parce que 

je voudrais le faire parfaitement 

comme je parle et j'écris [ma 

langue maternelle] et l'anglais" 

"j'étais avec ma limitation de 

langue, je ne voulais pas le faire 

parce que c'est un peu difficile 

pour moi de m'exprimer et pour 

faire une controverse […] en 

plus je suis une personne 

timide" 

 

Même si Anna a un bon niveau de français, je pense qu'il est important d'insister sur le fait 

qu'elle ne s'exprime pas comme dans sa langue maternelle. Au cours de l'entretien, elle 

cherchait parfois ses mots et il est possible qu'ils n'étaient pas exactement ceux qu'elle 

souhaitait utiliser. Si je n'ai pas laissé l'ensemble des hésitations, je n'ai pas cherché à 

dénaturer ses propos ni ses tournures de phrases qui laissent entendre qu'elle est étrangère. 

Cela permet aussi de mesurer la complexité de son parcours et son courage. 

Anna n'a pas eu "l'opportunité" (p. 381 – l. 23) d'étudier le français pendant ses études dans 

son pays d'origine. Le projet de venir en France est une décision familiale. Aussi apprendre 

cette nouvelle langue est pour Anna une priorité, notamment pour trouver du travail. Malgré 

les cours de FLE et les évaluations, elle n'est pas entièrement satisfaite de son niveau ; elle 

aimerait maîtriser "parfaitement" (p. 386 – l. 289) le français au même titre que sa langue 

d'origine. Le temps du passé qu'elle emploie notamment au niveau des ressentis : "je pensais 

que j'étais très très basique", "je pensais que je n'avais pas fait beaucoup de progrès" (p. 381 – 

l. 27-28 & 33) peut laisser penser qu'elle commence à mesurer sa progression. Cependant, sur 



La pédagogie universitaire en question(s) 

224 

le plan réflexif, toujours à propos du français, elle utilise le conditionnel "je voudrais" (p. 386 

– l. 289) traduisant à nouveau ses doutes et son exigence.  

 

Tableau n°11 b - J'étais laissée seule au monde de la recherche, au monde universitaire 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Comprendre les attentes d'un travail universitaire 
"quand j'étais prof en 

A, j'ai été confronté 

à la pédagogie 

conceptuelle" 

"je continue à faire 

des études. J'ai fait la 

validation des acquis 

de l'expérience et j'ai 

réussi à rentrer en 

master 1 en [sciences 

humaines]" 

 

"j'étais étonnée un peu parce qu'on 

est un peu seul. On est laissé 

comme ça" 

"pour moi, il manque 

d'accompagnement" 

"je trouvais que je parlais plus en 

classe, beaucoup plus que les 

autres" 

"pour moi c'était la découverte" 

"je suis contente parce qu'en master 

2 on va faire des dossiers et on a le 

temps de réfléchir" 

"ce que j'aime beaucoup c'est un 

travail de recherche, de réflexion" 

"je suis très intéressée à beaucoup 

de choses" 

"je me suis rendu compte que j'étais 

laissée seule au monde de la recherche, 

au monde universitaire" 

"ce que j'ai appris et ce que j'ai connu 

c'est qu'on apprend plus quand on 

discute" 

"je le dis parce que je pense que c'est 

un travail que je dois faire" 

"je ne suis pas non plus très rigoureuse 

pour faire des choses" 

"j'ai l'opportunité d'aller une autre fois 

à l'université et d'étudier c'est 

magnifique, c'est fascinant" 

 

En venant en France, Anna découvre un autre pays très différent du sien sur plusieurs plans. 

En s'inscrivant en master dans une autre discipline, elle intègre un autre "monde" où elle est 

"laissée seule" (op. cit.). Elle constate ce qui se fait, ce qu'elle éprouve et ce qu'elle 

apprécierait davantage sur un plan pédagogique. Elle relativise néanmoins à travers le niveau 

factuel qui retrace brièvement son cursus et les diplômes qu'elle parvient à enchaîner. Anna 

est en effet très heureuse d'avoir cette chance de revenir à l'université où elle s'enthousiasme à 

apprendre. Le travail de recherche lui sied plus particulièrement car il est question de 

"réflexion" (p. 384 – l. 205) contrairement aux connaissances plus théoriques à apprendre par 

cœur ou à maîtriser. 

 

Tableau n°11 c - J'étais laissée seule au monde de la recherche, au monde universitaire 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Accompagnement du directeur de recherche 
"il m'a guidée de façon très 

académique" 

"j'avais des données, j'avais des 

idées, j'avais des entretiens mais 

: "qu'est-ce que je fais ?"" 

"j'ai dû faire dans la deuxième 

session et j'ai dû faire les trois 

examens de rattrapage" 

"je veux faire des choses et 

réfléchir moi-même. Je préfère 

écouter, prendre des notes très 

vite, parce qu'il parlait vite, de 

ce que je devais faire pour la 

recherche" "je n'étais pas à l'aise 

d'aller chez lui pour lui 

demander des choses jamais" 

"je pense que OA a été, c'est ce 

que je dis, un personnage de 

très très très haut niveau pour 

moi mais de toute façon il a été 

accessible" 
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Anna est admirative voire fascinée par le "très très très haut niveau" (p. 383 – l. 117-118) de 

son directeur de recherche qui ne manque pas de l'impressionner. Il est une référence dans 

cette université et elle est très fière qu'il ait accepté de l'accompagner. Accessible et agréable, 

même si elle n'est "pas à l'aise" (p. 383 – l. 141) de le solliciter comme elle l'exprime au 

niveau des ressentis, il prend le temps de s'entretenir avec elle en face à face quant à 

l'évolution de son travail. Si Anna souhaite "réfléchir" par elle-même (p. 383 – l. 127), elle 

apprécie ses conseils ainsi que le fait d'avoir été "guidée de façon très académique" (p. 383 – 

l. 119) alors qu'elle éprouvait des difficultés à organiser ses "données" et ses "idées" (p. 383 – 

l. 124). Quelque temps plus tard, alors qu'Anna a rédigé son mémoire, elle attend sa relecture 

mais il ne répond plus. Ce contretemps déroutant et sans explication la contraint "à faire les 

trois examens de rattrapage" (p. 383 – l. 153). La charge de travail d'Anna est alors 

conséquente avec des doutes quant à la réussite de ses évaluations mais aussi de son mémoire.  

 

Tableau n°11 d - J'étais laissée seule au monde de la recherche, au monde universitaire 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Place de la vie familiale 
"je n'ai pas beaucoup travaillé 

parce que j'ai trois enfants, j'ai 

arrêté le travail pendant la 

naissance et la croissance de 

mes enfants" 

 

"je pense qu'ils sont (hésite) 

fiers de moi" 

"j'ai une famille et la vie 

personnelle […] c'est le plus 

important" 

 

 

Sur le plan de ce qu'elle ressent, Anna parle à la troisième personne du pluriel à propos de sa 

famille traduisant ainsi son unité. Elle se met un peu à distance quand elle pense que cette 

reprise d'études suscite leur fierté : "je pense qu'ils sont fiers de moi" (p. 385 – l. 252). 

Professeur dans son pays d'origine, Anna a éduqué ses trois enfants mettant entre parenthèses 

le métier pour lequel elle s'est alors formée. Pour elle, ils sont alors prioritaires et le restent 

comme elle le mentionne, sans état d'âme, à plusieurs reprises au cours de l'entretien et 

notamment ici au niveau des réflexions : "j'ai une famille et la vie personnelle […] c'est le 

plus important" (p. 384 – l. 216-217). Cependant, revenir à l'université lui demande un réel 

engagement, et un temps pour elle-même qu'elle s'accorde, tel un équilibre. 
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Pour synthétiser le parcours et l'expérience d'Anna 

Pour suivre son conjoint muté professionnellement en France, Anna et leurs trois enfants ont 

quitté l'Amérique du sud. Après avoir pris des cours de français, Anna, à l'âge de 43 ans, 

choisit de s'inscrire en master recherche en sciences humaines et sociales à l'université. Pour 

renouer avec son métier de professeur qu'elle a peu exercé dans son pays d'origine, elle suit 

par ailleurs une licence en sciences et techniques. Eprouvant une certaine fascination à 

apprendre, Anna regrette néanmoins une forme de solitude entre le manque 

d'accompagnement et le peu d'interactions entre étudiants et enseignants.  
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9. Récit de Nadia
107

 – maître de conférences en sciences et techniques 

 

"[…] Le système d'évaluation des enseignants-chercheurs est basé exclusivement sur la partie 

recherche après sur le volume enseignement soit, mais sur la qualité de l'enseignement, c'est 

inexistant. Qu'on fasse bien ou pas bien, qu'on se remette en question ou qu'on ne se remette 

pas en question, le résultat est exactement le même" (p. 464 – l. 449 à 453). 

Ces propos illustrent ce que Nadia observe de la réalité du système universitaire. Elle est par 

ailleurs directrice d'un département d'une cinquantaine d'enseignants-chercheurs. La réécriture 

narrative de son récit s'articule en deux temps : s'adapter aux étudiants puis diriger un 

département au détriment de la recherche. Je crois qu'on a aussi cette tâche de se remettre en 

question fait l'objet d'un troisième temps à travers une autre lecture individuelle. 

 

S'adapter aux étudiants 

 

Maître de conférences en sciences et techniques depuis une quinzaine d'années, Nadia 

enseigne actuellement en licence et en master avec une expérience antérieure de la 

responsabilité de formations universitaires. 

Comme le public change au fil des années et des promotions, entre celles qui sont très 

enthousiastes et d'autres plus "passives" ou "revendicatives" (p. 456 – l. 15-16), elle essaie 

d'adapter son approche pédagogique en maintenant une exigence dans les enseignements 

théoriques qui ne passionnent pas toujours, ou beaucoup moins, certains apprenants. En effet, 

elle constate que les plus jeunes de formation initiale sont souvent immatures bien qu'ils 

soient en troisième ou en quatrième année. Intéressés essentiellement par la pratique, qui reste 

certes une partie incontournable mais une partie seulement. Dans cette discipline chacun a des 

connaissances plus ou moins avancées voire autodidactes parce qu'elles s'inscrivent dans leur 

quotidien depuis toujours. Face à la complexité scientifique – pourtant fondamentale pour 

comprendre en profondeur et être en mesure d'aller plus loin – certains se découragent, se 

satisfaisant d'un accès à une multitude d'informations avec une maîtrise relative et de surface 

rejoignant ainsi une propension sociétale très actuelle. Dans le même sens, des étudiants se 

rendent sur la plateforme d'enseignement uniquement avant les évaluations avec l'objectif 

final de la seule réussite au diplôme. Cette approche utilitariste mais également puérile est 

loin de répondre aux attentes réflexives et d'appropriation des connaissances en master. 
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Aussi Nadia redoute parfois d'aller en cours. Certains "gamins" (p. 460 – l. 272 & 306), bien 

qu'ils soient adultes et à ce niveau d'études – même s'il est "en décroissance" (p. 460 – l. 235) 

– ne manquent pas de la surprendre. Il lui arrive d'être contrainte de moraliser les moins 

scrupuleux, peu respectueux de l'enseignant et des autres apprenants quant à leur attention, 

l'absence de prise de notes, la présence de leurs supports…. Elle est par ailleurs quelque peu 

déroutée de constater que la plupart sont allergiques aux mathématiques alors qu'ils ont 

obtenu un baccalauréat scientifique et qu'ils poursuivent en sciences. Pour elle, l'image de 

l'université est en jeu et notamment pour ceux qui convoitent l'alternance ; dans ce cas les 

étudiants représentent en effet la formation et doivent se montrer "professionnels" (p. 464 – l. 

466). La maturité et le cheminement de quelques reprises d'études, ne pouvant se contenter de 

savoirs approximatifs, savent entraîner le groupe au-delà du cours à travers leurs 

questionnements et leur motivation à apprendre. 

En analysant les difficultés existantes, son dynamisme l'invite à changer de savoir-faire par 

rapport à ses débuts. Par exemple, selon les disciplines et les promotions, elle prend le contre-

pied de l'organisation habituelle du cours, les apprenants ayant tendance à se perdre dans les 

détails et à décrocher rapidement. Aussi, elle choisit de s'attacher en premier lieu au général 

pour saisir, dans un second temps, le particulier et note effectivement une nette amélioration. 

Afin d'être à la pointe des évolutions incessantes des technologies, elle reprend et agrémente 

ses cours mais néanmoins pas autant qu'elle aimerait le faire et ce, par manque de temps. Elle 

propose des travaux en groupe, en binôme et/ou en autonomie dans l'optique de les laisser 

chercher et réfléchir par eux-mêmes, tout en étant à leur disposition dans la résolution de 

problèmes singuliers. A l'écoute, elle sait également instaurer une souplesse au service des 

apprenants car à certains moments voire à certains horaires, "il faut vraiment ruser pour attirer 

l'attention" (p. 457 – l. 92) afin de les impliquer et de maintenir leur concentration. Pour 

Nadia, accompagner les étudiants, c'est aussi apprendre à les connaître. Leur proposer un suivi 

personnalisé et de proximité permet de les comprendre et d'avoir des explications en cas de 

soucis, quels qu'ils soient, afin de chercher des solutions appropriées. C'est porter un intérêt à 

l'apprenant afin que chacun puisse "se sentir exister en tant que personne" (p. 464 – l. 493) et 

ainsi ne pas être invisible dans la masse y compris pour ceux privilégiant l'absentéisme.  

Une coordination d'équipe s'impose alors à travers des réunions pédagogiques et plus 

informelles quant aux promotions afin que les enseignants soient en phase avec ce qu'ils 

disent et font dans leur progression. Par ailleurs, savoir écouter de façon constructive les 

propos d'étudiants mécontents peut permettre d'améliorer la pédagogie. En effet, elle pense 

"qu'on a aussi cette tâche de se remettre en question" (p. 458 – l. 157) pour que chacun puisse 
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s'améliorer. Nadia se souvient avoir mal vécu une année où elle assurait les cours magistraux 

et un autre collègue les travaux dirigés et pratiques, ce qui entravait une vision plus 

transversale de la formation et une approche personnalisée de cette promotion. Dans 

l'obligation de "céder sa place" (p. 459 – l. 182) au vu des contraintes institutionnelles, elle n'a 

pas pu interagir avec les apprenants comme elle tenait à le faire. Suite à cette expérience, elle 

a revu, en équipe, une autre répartition pour une meilleure cohérence du parcours des 

étudiants sur l'année, selon les compétences des enseignants avec un maintien du cours-TD au 

minimum. 

En effet, au fil de son expérience, avec des plus petites promotions, davantage qu'en 

amphithéâtre, elle essaie de s'adapter à leurs besoins. Lorsqu'elle intervient en cours, en TD et 

en TP, elle ne respecte pas toujours strictement cette structure. Elle préfère alors s'ajuster en 

fonction de ce qu'elle ressent du groupe, parfois "au feeling", selon "l'attitude des étudiants" 

(p. 457 – l. 79-80) pour alterner entre théorie et pratique dans un va-et-vient très étroit et sur-

mesure afin de les aider à comprendre, pas à pas, et en profondeur. 

Dans le même sens, elle renouvellera probablement un projet expérimental d'une 

visioconférence dans le cadre d'une double diplomation avec une université internationale. En 

effet, plusieurs promotions étaient présentes et intéressées par la thématique présentée par un 

intervenant expert de terrain. Cette expérience a permis de confronter d'autres compétences 

que celles apportées par Nadia avec la richesse des interactions entre étudiants et enseignants 

français et étrangers. 

 

Diriger un département au détriment de la recherche 

 

En plus des 192 heures d'enseignement, ce maître de conférences dirige, depuis quelques 

années, un département d'une cinquantaine d'enseignants-chercheurs pour une prime annuelle 

d'environ 1 500 €. 

Entre les injonctions de l'institution et ses collègues enseignants-chercheurs, elle est 

néanmoins en première ligne, sans véritable lien hiérarchique, sans être formée au 

management. Au début de son engagement, Nadia n'avait pas pris suffisamment de recul et de 

distance pour se protéger de toute la complexité des relations humaines à gérer. 

Perfectionniste, alors qu'elle n'avait "pas forcément pesé l'amplitude de la tâche" (p. 467 – l. 

615-616), son médecin ne lui a pas laissé d'autre choix que de s'arrêter momentanément – ce 

qui ne fait pas partie de ses habitudes – même si elle a continué à mener les affaires en cours à 

distance. 
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Aujourd'hui encore, elle est surmenée ; d'une part dans le quotidien pédagogique et à travers 

des projets nationaux demandant d'améliorer les formations mais aussi de s'adapter au public 

et d'autre part dans la direction du département avec des réunions qu'elle enchaîne, des 

dossiers qui s'accumulent. Elle travaille essentiellement dans l'urgence ainsi aspirée dans une 

spirale inéluctable avec "l'impression d'être efficace nulle part, c'est ça le drame" (p. 466 – l. 

588). Les journées définitivement trop courtes empiètent sur des soirées, des week-ends, des 

congés. Les technologies actuelles permettant d'être connectés en permanence, le répit n'est 

plus possible. La scission entre la vie professionnelle et la vie personnelle devient inexistante 

alors que la vie familiale est bien réelle. Lors de périodes intenses, les nuits sont extrêmement 

courtes et entraînent de la fatigue et de la tension au quotidien. 

Pour Nadia, il est extrêmement difficile de tout mener de front et encore moins d'exceller sur 

tous les plans "ou alors il faut être surhumain" (p. 463 – l. 408). Elle s'affaire par "amour" (p. 

467 – l. 606) pour son métier, dévoreur de temps et d'énergie, pour l'enseignement et 

l'administratif au détriment de la recherche, pourtant au cœur de ses missions et seule 

valorisée sur le plan de sa carrière universitaire. Cependant, la charge de travail entraîne des 

choix pour les universitaires, néanmoins tous très différents les uns des autres dans leur 

personnalité et dans leur conception de leur métier. Elle le perçoit davantage encore du fait de 

cette responsabilité avec une vue plus globale et plus fine des maîtres de conférences et des 

professeurs, davantage chercheurs. Ceux-ci méprisent quelque peu l'enseignement, crachant 

ce qu'ils ont "à cracher" (p. 463 – l. 432) ne se préoccupant aucunement des étudiants quant à 

la compréhension des cours, ni lors des écrits, ni lors de stages. Pour certains en effet, 

l'université n'a pas à se préoccuper du milieu professionnel, la théorie abstraite doit le rester. 

L'enseignement se révèle être secondaire pour certains qui se cantonnent à assurer leurs 

horaires obligatoires. Ils "jouent" d'un système "biaisé" (p. 464 – l. 448) entraînant une 

atmosphère loin d'être sereine à l'université pour ceux qui se démènent sur le plan 

pédagogique pour accompagner au mieux chacun "par conscience professionnelle" (p. 465 – l. 

517) sans que cette approche chronophage soit prise en compte, sans aucune reconnaissance. 

Dans ce sens, suite à des temps informels relatifs aux étudiants et à l'initiative de quelques 

enseignants-chercheurs de son département souhaitant échanger sur la pédagogie, partager 

leurs pratiques et trouver des alternatives, des réunions sont organisées sur la pause 

méridienne. Pour l'instant, elles ne font pas l'unanimité mais Nadia reste optimiste. 

Elle ressent ce besoin de formation sur ce plan pour des pédagogues formés exclusivement sur 

le terrain, sans formation initiale ni continue mais également sur "les aspects techniques et 

pratiques" (p. 463 – l. 388-389) notamment pour des universitaires de disciplines en constante 
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évolution. Si elle pense que tous s'auto-forment, des formations ciblées aux besoins seraient 

un sérieux gain de temps. Cependant, les propositions destinées aux enseignants-chercheurs 

sont illusoires comme s'ils excellaient dans tous les domaines, censés être doctes quel que soit 

le sujet. 

 

Je crois qu'on a aussi cette tâche de se remettre en question 

 

La grille de lecture suivante s'organise autour de quatre thématiques phares : des pratiques 

pédagogiques avec des publics différents, les autres enseignants, la formation pour les 

enseignants-chercheurs et la direction d'un département. Ce tableau permettre de se pencher 

sur ce que Nadia dit de son expérience à l'université. 

 

Tableau n°12 a - Je crois qu'on a aussi cette tâche de se remettre en question 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Pratiques pédagogiques avec des publics différents 
"on a des populations 

d'étudiants qui varient d'années 

en années et je dirai de 

générations en générations" 

"quand je mets une formule, je 

dis : "rassurez-vous, je ne fais 

pas de maths, je l'utilise 

seulement" 

"lorsque j'ai une population, un 

effectif qui n'est pas important 

[…] on peut faire du cours-TD 

intégré" 

"je leur dis aussi. Je leur fais 

des remarques" 

"ça m'est arrivé dans des 

amphis où dans le fond ça 

commençait à (bruit de 

chuchotement) et à un moment 

donné, ça monte, ça monte, ça 

monte j'ai dit : "ça suffit". J'ai 

rappelé à l'ordre un étudiant une 

fois : "ça suffit" et puis je n'ai 

pas fini ma phrase qu'il se 

retourne encore une fois 

(soupir) "comment je vais dire 

ça ?" Il se retourne et je 

reprends et hop je dis c'est pas 

possible : "vous, dehors !" 

"moi je fais passer 

automatiquement à tous mes 

cours une fiche de présence" 

"j'avais observé que c'était 

mieux parce que du coup on ne 

les perdait pas tout de suite" 

"moi ça m'est arrivé au feeling, 

parfois vraiment au feeling, 

selon l'attitude des étudiants, 

sur la compréhension ou pas de 

certaines notions de dire : "OK, 

voilà vous êtes disposés, on y 

va" 

"j'introduisais des exercices 

dans mon cours pour justement 

avoir cette interaction-là mais 

ça n'était pas suffisant, ça me 

manquait cette continuité avec 

les étudiants" 

"Je trouve ça quand même assez 

dommage parce qu'en termes 

d'apprentissage, de 

compréhension, d'acquisition de 

la connaissance ce n'est pas 

efficace" 

"j'y vais très contente et quand 

j'ai une promo… je dis c'est 

dramatique, je dis même aux 

collègues :"j'ai cours. J'ai cours 

avec eux" 

"je les ai en licence 3 et en 

master 1 et à cet âge-là on est 

quand même mûr, on n'est pas 

sorti du lycée" 

"je sais que moi, sur ma carrière 

d'enseignant-chercheur, pas très 

longue mais, à peu près d'une 

quinzaine d'année, j'ai eu 

différentes attitudes voyez-vous 

des enseignements" 

"après j'ai revu un petit peu ma 

façon de faire au niveau du 

cours" 

"cette année j'ai dû retravailler 

encore une fois, vous voyez on 

essaie toujours de s'adapter en 

fonction de l'expérience, en 

fonction de la population" 

"dans un amphi de je ne sais pas 

combien d'étudiants, c'est 

compliqué, même si j'ai des 

collègues qui essaient de faire 

autrement et de faire interagir 

les étudiants" 

"quand les premières notions 

sont données, j'essaie de passer 

au côté pratique : quelques 

exercices d'application, je les 

laisse travailler, je les laisse 

réfléchir puis on discute les 

solutions"  

"parfois quand j'ai deux ou trois 

créneaux à suivre, je ne vais pas 

faire que du cours, je ne vais 

pas faire que du TD ou je ne 



La pédagogie universitaire en question(s) 

232 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Pratiques pédagogiques avec des publics différents 
"je ne les connais pas au début 

et parfois je fais même l'appel 

pour identifier chacun et ça je le 

fais en TD, c'est plus pratique 

qu'en cours quand on a une 

grande promo" 

"j'avais eu une fois un étudiant 

qui n'était pas venu mais 

comme il savait que je prenais 

les absences, il m'a envoyé un 

mail pour s'excuser" 

"je suis même à la bourre dans 

la préparation de mes 

enseignements. Heureusement 

que je ne suis pas arrivée dans 

ce métier hier donc j'ai quand 

même des choses de préparées 

mais ça nécessite un minimum. 

Comme je vous l'ai dit tout à 

l'heure j'ai réajusté cette année, 

ça me demande du temps mais 

je n'y consacre pas autant de 

temps que je le souhaiterais, ça 

c'est sûr, ça c'est évident. Parce 

que mes charges en tant que 

responsable de département si 

je ne l'étais pas je pense que 

j'aurais eu plus de temps mais 

là" 

 

vais pas faire que du TP donc 

généralement j'essaie aussi sur 

une notion de commuter sur les 

trois parties" 

"j'utilise des présentations sur 

vidéoprojecteur. Je n'ai pas une 

animation vidéo toute faite mais 

je donne beaucoup d'éléments 

au tableau, j'interagis pas mal 

avec les étudiants" 

"je suis là, je supervise" 

"mais vous n'arrivez pas 

pourquoi ?" J'essaie un peu de 

donner cette démarche-là" 

"personnellement chaque année, 

je le revisite parce qu'on a des 

nouveaux besoins, il y a des 

nouvelles [techniques]" 

"c'est ce que j'ai fait cette année 

en introduisant d'autres 

éléments supplémentaires que je 

n'avais pas fait l'année dernière, 

que j'ai fait cette année. En 

contrepartie, j'ai un peu évacué 

ce que je faisais l'année 

précédente, tout en gardant 

vraiment l'aspect général, mais 

en allant un peu plus loin sur 

d'autres aspects" 

 

Depuis que Nadia enseigne à l'université, elle fait le constat que les étudiants ne cessent de 

changer. Pour elle, beaucoup manquent de "maturité" (p. 460 – l. 272, p. 465 – l. 546) et 

restent pragmatiques focalisés sur les notes et la réussite au diplôme. En termes de savoir-être, 

il lui est arrivé de ne pas avoir d'autre choix que de recadrer certains. Pour apprendre à mieux 

les connaître, elle fait passer "une fiche de présence" (p. 464 – l. 477) qui lui permet aussi de 

repérer l'assiduité. Ce suivi personnalisé est apprécié des étudiants qui se sentent écoutés et 

"reconnus en tant que personnes" (op. cit.). Si Nadia est dans l'action, elle réfléchit en 

permanence à sa pratique en fonction du public et de ce qu'il ressent. Elle cherche à adapter 

ses enseignements, elle "revoit" (p. 456 – l. 37), "retravaille" (p. 457 – l. 108) pour ajuster le 

contenu de ses cours en perpétuelle évolution. Avec des promotions restreintes, elle s'autorise 

à "commuter" (p. 457 – l. 88-103 & 105) cours, TD et TP pour maintenir leur attention et leur 

donner envie d'apprendre. Elle modifie parfois le déroulé "au feeling" (op. cit.) par rapport à 

l'attitude des étudiants dont elle est à l'écoute y compris via leur comportement. A travers ce 

besoin d'interagir avec les étudiants, elle les invite à réfléchir et à se questionner plutôt que de 
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donner des réponses toutes faites. Aussi seul le cours en amphithéâtre avec des promotions 

importantes ne lui permet pas d'avoir cette vision transversale et d'échanger avec les 

apprenants, tel un dialogue nécessaire et un intérêt pour autrui que je perçois aussi quand elle 

me prend à témoin "vous voyez" à plusieurs reprises au cours de notre rencontre. 

 

Tableau n°12 b - Je crois qu'on a aussi cette tâche de se remettre en question 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Les autres enseignants 
"il a fallu que je laisse ma place. 

J'étais la chargée de cours et en 

fait on avait complètement séparé 

c’est-à-dire que je faisais le cours, 

il faisait les TD et il faisait les 

TP. Je n'avais pas cette vision 

transverse de la chose" 

"moi j'avais discuté avec des 

étudiants en disant ce qui allait, 

ce qui n'allait pas pour pouvoir 

justement réajuster tout ça et j'ai 

eu des échos des étudiants disant : 

"pourquoi pas suffisamment 

d'assiduité ?" "vous savez 

madame, le chargé de TD, il 

reprend toutes les explications" 

donc ils ne voient pas l'intérêt de 

venir en cours" 

"j'ai fait intervenir une année un 

vacataire externe qui vient de 

[telle entreprise] et parfois il leur 

faisait passer des vidéos pour voir 

concrètement" 

"j'ai même fait intervenir plus 

dans le cadre de la double 

diplomation avec [une autre 

université à l'étranger] et on a 

des cours communs" 

"j'ai vu qu'elle avait des 

compétences [spécifiques]" 

"je l'ai sollicitée pour une 

intervention dans le cadre de ce 

chapitre là et donc on a 

finalement fait une 

visioconférence avec K, avec la 

promo de K et notre promo qui 

était [en France]" 

"on s'est réparti comme 

ça et j'ai trouvé 

nettement mieux" 

"moi, j'étais frustrée 

aussi l'année dernière, ça 

ne m'est jamais arrivé 

parce que c'était la seule 

année où c'était 

justement un problème 

d'effectifs et donc j'ai dû 

céder ma place donc je 

n'ai pas vu l'interaction 

avec les étudiants et 

c'est frustrant" 

"je crois qu'on a aussi 

cette tâche de se 

remettre en question 

parce que personne n'est 

parfait. Autant on 

critique les étudiants en 

face, autant nous, on est 

aussi critiquable" 

"je pense qu'on est très 

différent les uns des 

autres. Je pense que 

chacun perçoit son 

métier très 

différemment" 

 

"je me suis réunie avec mon collègue 

à la rentrée. J'ai dit :"cette année on 

ne va pas réorganiser le service 

comme ça. On va plutôt organiser le 

service de manière à ce qu'on puisse 

se départager le travail sur tout le 

programme de l'année, à définir des 

plages d'interventions en permutation 

chaque fois entre nous mais sur 

cours-TD au moins" 

"j'ai trouvé ça aussi très intéressant 

parce que du coup on a un échange de 

compétences et puis une interaction 

entre les étudiants et les enseignants 

de part et d'autre qui était aussi une 

pratique intéressante à introduire" 

"moi ça m'a permis aussi, à un 

moment, pour les étudiants de lui 

poser expressément des questions 

pour qu'elle aille au-delà du cours" 

"j'ai trouvé une expérience à 

renouveler en tous les cas" 

"pour l'instant on ne rassemble pas 

une grosse majorité, 

malheureusement avec chacun ses 

contraintes. Mais je pense que petit à 

petit, ça peut amener à discuter des 

pratiques pédagogiques" 

"ça dépend de chaque personne, soit 

faire sérieusement, soit être là en tant 

qu'enseignant et puis je crache ce que 

j'ai à cracher et puis je m'en vais. Le 

perçu, le rendu, le retour" 

"moi, je le vois en tant que directrice 

du département. Je le voyais moins 

quand je n'avais pas cette 

responsabilité-là" 

 

Suite à une baisse des effectifs, Nadia avait été contrainte de "laisser sa place" (p. 458 – l. 

117) à un collègue, "frustrée" (p. 459 – l. 181) de se contenter d'intervenir uniquement en 

cours. Elle a pu en reparler après-coup avec ce maître de conférences pour éviter de revivre ce 
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genre de situation et lui demander une réorganisation commune pour maintenir le cours-TD 

afin de favoriser une continuité cohérente des apprentissages. A l'écoute du retour des 

étudiants, elle souhaitait aussi éviter des redondances au niveau des contenus qui avaient 

entraîné de l'absentéisme. Pour Nadia, se remettre en question est une évidence car "personne 

n'est parfait", étudiants et universitaires sont "critiquables" (p. 458 – l. 158-159) mais chacun 

peut essayer de rencontrer l'autre pour essayer de progresser. Aussi après ce genre de faits, 

Nadia ne reste pas exclusivement sur des ressentis, elle réfléchit pour mettre en œuvre des 

actions concrètes. Elle constate davantage encore depuis qu'elle dirige un département que les 

enseignants-chercheurs sont très différents dans le sens où "chacun perçoit son métier très 

différemment" (p. 463 – l. 403-404) entre les plus pédagogues et ceux qui se satisfont de faire 

cours sans se soucier des effets. Depuis peu et de façon informelle, certains se réunissent pour 

échanger quant à leurs pratiques pédagogiques.  

Nadia fait intervenir des vacataires selon des compétences spécifiques intéressantes dans le 

cadre de la formation et qui complètent les siennes. Elle pense que ces apports sont 

bénéfiques pour les étudiants et peuvent permettre de dépasser le cours. Dans ce sens, elle ne 

se positionne pas en seule détentrice du savoir. 

 

Tableau n°12 c - Je crois qu'on a aussi cette tâche de se remettre en question 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Formation pour les enseignants-chercheurs 

 "je pense que c'est vraiment 

quelque chose à creuser parmi 

les choses à mettre en évidence 

sur les besoins en tant 

qu'enseignant-chercheur, on a 

besoin de se former, on a besoin 

de s'auto-former, on a besoin 

aussi continuellement de faire 

ces formations-là" 

"moi j'y vais si la question est 

présentée et s'il y a des 

opportunités, j'y vais" 

 

"je suis claire. J'en ai parlé à un 

collègue [président d’une 

association dans la discipline] 

plus récemment et je lui ai dit 

clairement : "nous enseignants-

chercheurs, on a besoin de se 

former aussi parce qu'il y a des 

thématiques qui nous 

intéressent, ça va très vite au 

niveau technologique, il faut 

beaucoup beaucoup s'auto-

former mais ça demande du 

temps." 

 

Nadia rappelle que les universitaires se forment essentiellement sur le terrain pour tout ce pan 

de l'enseignement ; aussi rien n'est matérialisé au niveau des faits ici. Ils doivent apprendre 

seuls "sur le tas" (p. 460 – l. 224), au fil de leur expérience. Pour Nadia, y compris sur le plan 

de la recherche, qu'elle a du mal à suivre, elle pense qu'il serait judicieux que les universitaires 

puissent bénéficier de formations dans un souci de gain de temps. Elle ressent "ce besoin" 
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(cité à 4 reprises au niveau des ressentis et une fois sur le plan des réflexions) et le défend en 

tant que directrice de département. Ayant été formés à la recherche par la recherche dans le 

cadre d'un cursus universitaire et étant experts de leur discipline, sa proposition pour des 

enseignants-chercheurs va à contre-courant des habitudes et ne manquera probablement pas 

de surprendre voire de déconcerter certains. 

 

Tableau n°12 d - Je crois qu'on a aussi cette tâche de se remettre en question 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Direction d'un département 
"on est tous enseignants-

chercheurs, on est tous 

collègues. J'ai la responsabilité 

du département mais je n'ai pas 

une autorité supérieure à la 

leur" 

"honnêtement moi en tant que 

directrice de département, je 

n'ai pas de décharge donc j'ai 

entièrement mes enseignements 

plus la direction et j'ai une 

prime annuelle de [près de 

1500 €]" 

"ça m'est arrivé quand j'ai pris 

la direction, je n'avais pas 

forcément pesé l'amplitude de la 

tâche et, étant perfectionniste à 

vouloir tout faire, je me suis 

retrouvée sur les genoux, alitée" 

"j'ai parfois des conflits à régler, 

j'ai parfois des choses à 

remettre en place, j'ai parfois 

des mises au point, j'ai parfois 

des réunions où je suis fâchée" 

"on n'a plus de soirées, on n'a 

plus de week-ends. Je pense que 

je ne suis pas la seule à tenir ce 

discours" 

"je suis complètement 

transparente là-dessus. Je n'ai 

rien à cacher" 

"je l'ai redit à plusieurs reprises, 

si ce n'était pas notre amour 

pour le métier, je pense, 

excusez-moi le terme, qu'on 

aurait péter les plombs il y a 

longtemps" 

"je pense que c'est vraiment un 

métier très intéressant" 

"énormément de réunions et 

auxquelles je ne peux pas non 

plus me soustraire donc ça fait 

pas mal de temps 

d'administration dans la 

journée" 

 

"au début de ma responsabilité 

du département, je n'ai pas pris 

beaucoup de recul par rapport à 

ça, enfin je ne me suis pas 

suffisamment protégée vis-à-vis 

de ça"  

"au début j'en ai pas mal pris 

sur la figure quand même pour 

différentes raisons" 

"moi ça fait un an, au mois de 

juin ça va faire un an, que j'ai 

fait soutenir un thésard et je n'ai 

pas réussi à lire un article 

complet depuis. Je dois relire, 

puisqu'on écrit un papier 

ensemble, une partie qui est 

dans mon sac, ça fait deux 

jours. Je n'ai pas trouvé le 

temps. Il y a des choses qui 

s'empilent au fil de l'eau mais il 

y a un an que je ne travaille pas 

sérieusement. Je n'arrive pas à 

trouver le temps de le faire" 

"je pense vraiment, 

honnêtement, que les journées 

de 48 heures seraient vraiment 

utiles parfois" 

 

Nadia dirige un département d'une cinquantaine d'enseignants-chercheurs, en plus de tâches 

administratives, qui lui prennent beaucoup d'énergie et de temps "80 voire 90 %" (p. 463 – l. 

413, p. 467 – l. 633) au détriment de la recherche qu'elle ne parvient plus à faire sérieusement 

depuis un an et au détriment de ses cours qu'elle aimerait davantage reprendre pour les 

étudiants.  

Ses "débuts" (p. 467 – l. 648 & 654) à la direction du département n'ont pas été évidents à 

appréhender et Nadia en parle aujourd'hui au passé, aguerrie de ses diverses expériences. Si 

elle a le même statut que ses collègues, Nadia assume la direction au quotidien en plus de 
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l'intégralité de ses heures d'enseignement et pour une faible prime annuelle, par "amour" (op. 

cit.) pour son métier.  

 

 

Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Nadia 

Nadia est maître de conférences depuis environ quinze ans. Diriger un département d'une 

cinquantaine d'enseignants-chercheurs depuis quelques années lui demande beaucoup 

d'investissement. Face à des étudiants plus utilitaristes et moins matures, elle cherche à 

adapter la structure de ses contenus de cours qu'elle revisite régulièrement pour maintenir leur 

attention et faciliter leur compréhension. L'équipe pédagogique se coordonne pour être au 

plus près des problématiques étudiantes. Pour faire face à la densité de sa charge de travail, 

Nadia aimerait bénéficier de formations pointues pour progresser dans sa discipline en 

perpétuel mouvement. 
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10. Récit de Perrine
108

 – étudiante en master de sciences et techniques 

 

"On sait qu’ils sont tous dans le même bâtiment voire certains sont à deux bureaux d’écart et 

ils ne savent pas ce que l’autre professeur a fait avec nous alors qu’ils sont censés prendre la 

suite. C’est à nous de faire le relais entre les deux parties de cours" (p. 388 – l. 6 à 8). 

Cette phrase est révélatrice de ce que Perrine perçoit du manque de cohésion entre 

enseignants. La réécriture narrative de son récit s'articule en deux temps : un retour à 

l'université mûrement appréhendé puis un vrai regard critique sur son vécu universitaire grâce 

à son expérience. Une autre lecture thématique individuelle permettra d'en savoir davantage 

encore sur ce que Perrine dit de son expérience : je serai étudiante toute ma vie sera l'objet 

d'un troisième temps. 

 

Un retour à l'université mûrement appréhendé 

 

Pour suivre son conjoint qui avait une opportunité professionnelle dans une autre région, 

Perrine a choisi de quitter son premier poste occupé pendant trois ans après un master en 

sciences et techniques. Pourtant cette fonction d'adjointe de direction dans une petite structure 

lui plaisait beaucoup. Fière du produit de qualité fabriqué par l'entreprise, elle y trouvait un 

épanouissement dans la diversité des missions, à travers les responsabilités, au sein d'une 

équipe soudée. Estimant ne pas avoir d'autre alternative que d'accompagner son conjoint, elle 

a néanmoins tout mis en œuvre, au cours de six mois de réflexion et de démarches, pour 

prendre en main la suite de son parcours, pour peser le pour et le contre, y compris la 

recherche de financement, avant de se lancer. Elle a su utiliser ce moment particulier de 

transition, qui ne lui incombe pas et qu'elle aurait pu subir, pour au contraire rebondir et 

choisir le tournant qu'elle envisageait pour sa carrière. Si son diplôme lui a permis d'accéder à 

cette fonction, elle ne souhaitait pas réitérer l'expérience de cette profession dans une plus 

grande société où elle savait que l'atmosphère qui y règne en règle générale ne lui 

conviendrait pas. 

Ce deuxième master professionnel, toujours en sciences et techniques, plutôt généraliste, lui 

permettra d'exercer dans des champs très divers. A 27 ans, elle préparait sa reconversion à 

l'heure où tout était encore possible pour ne rien regretter et sans certitudes néanmoins. En 

effet, elle a osé saisir l'opportunité du moment pour s'inscrire dans une autre discipline qui lui 

                                                           
108

 Transcription pp. 388 à 400. 
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a toujours plu, qui lui est "toujours restée dans un coin de la tête" (p. 389 – l. 75), après avoir 

terminé les études pour lesquelles elle s'était engagée et suite à une première expérience 

professionnelle. 

Dynamique, opiniâtre, ouverte, Perrine a été une étudiante brillante tout au long de son 

parcours scolaire et universitaire. Elle aime apprendre, se servir de nouvelles connaissances, 

les utiliser concrètement, montrer qu'elle les maîtrise en cours et au-delà du cours et de la 

seule réussite au diplôme. Aussi, elle cultive ses facilités d'apprentissage en travaillant, en 

donnant le meilleur d'elle-même, en allant le plus loin possible, ce qui entraîne une 

implication chronophage lors de ses soirées et de ses week-ends.  

"Etre en tête" (p. 396 – l. 481 & 487) est une habitude stimulante dans son parcours 

d'étudiante et fait partie d'elle-même avec en filigrane le "jeu" (p. 397 – l. 528) comme une 

forme de compétition qui ne va pas sans le plaisir et l'effort. Elle éprouve de l'amusement à 

créer, à prendre des initiatives et davantage encore au cours de cette formation pour 

d'excellents résultats. Pour la première fois, elle a le sentiment que cette discipline lui 

convient parfaitement. Ce master est une révélation.  

Le fait que son père soit enseignant en maternelle joue peut-être un rôle quant à sa 

détermination à être "étudiante" (p. 395 – l. 413) tout au long de sa vie à travers des va-et-

vient du terrain à l'université et au-delà de la recherche qui ne l'attire pas vraiment pour 

l'instant. Son projet professionnel reste à affiner et elle compte sur le stage qu'elle a trouvé 

grâce au réseau d'un enseignant-chercheur pour approfondir ses connaissances et ses 

compétences. Cette opportunité est rassurante dans un premier temps. Même si Perrine 

cherche à se poser professionnellement vers une stabilité pour construire d'autres projets, y 

compris sur un plan plus personnel, elle est en quête d'un poste enrichissant. 

 

Un vrai regard critique sur son vécu universitaire grâce à l'expérience 

 

Cette première expérience professionnelle, même si elle reste relativement courte, lui a fait 

prendre conscience d'un certain nombre de faits, probablement existants auparavant, mais 

qu'elle n'avait pu observer lors des premières années en formation initiale. Elle était alors 

centrée sur son propre apprentissage, préoccupée à s'intégrer à un "nouveau monde" (p. 390 – 

l. 120) dont elle ignorait tout ou presque. Ces trois années sur le terrain ont été bénéfiques 

pour acquérir une plus grande maturité malgré son jeune âge, lui permettant une mise à 

distance, un décalage de cette institution qu'elle connaît bien pour y avoir appris dans 

plusieurs villes. Cette prise de recul, après avoir vécu, pratiqué, expérimenté autre chose 
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ailleurs, lui a confirmé qu'il devait être possible de faire autrement, y compris au sein d'une 

plus grande organisation comme l'université. Son analyse réflexive l'a autorisée à critiquer des 

problèmes de communication car elle sait que ça pourrait être plus riche si les enseignants 

prenaient le temps d'échanger, de structurer leurs cours dans une approche plus globale. Cette 

façon de faire et d'être est également contraire à son propre fonctionnement rigoureux, 

minutieux, réfléchi entre autres à travers les démarches engagées pour réintégrer un parcours 

universitaire. Selon Perrine, les professeurs enchaînent leurs cours sans savoir ce que les 

autres font. Ils se basent sur un intitulé qu'ils alimentent selon leurs domaines de recherche 

avec le constat redoutable d'un manque de lien, d'absence de relais au risque de redondances 

voire de manquements. Des initiatives intéressantes, telles qu'un temps d'accueil avec une 

prise en charge en continu par le même professeur sur les deux premières semaines, se 

trouvent être décrédibilisées par le fonctionnement universitaire habituel. En effet, ce manque 

de cohésion engendrant la perte d'une continuité cohérente déconcerte Perrine qui va jusqu'à 

dire que sur le plan pédagogique : "il n'y a pas d'équipe" (p. 388 – l. 15). Au-delà de ces deux 

premières semaines très appréciées, le début de formation est parfois resté tâtonnant avec des 

périodes plus creuses dans l'éventualité d'aménagements horaires pour des alternants qui 

auraient pu s'inscrire. Finalement, l'ensemble du groupe est à l'université à temps plein. Des 

périodes intenses ont suivi, notamment à Noël avec d'autres soucis matériels comme la 

disponibilité de salles informatiques très prisées à ce moment de l'année par l'ensemble des 

disciplines. 

Malgré une promotion très restreinte dont les âges sont relativement proches, deux clans se 

sont formés assez rapidement. Des tensions étaient palpables entre étudiants que Perrine 

explique davantage quant à la personnalité et aux motivations des uns et des autres. Au-delà 

des efforts de début de formation sans préjugés, la réalité contextuelle a rattrapé les bonnes 

intentions initiales. Les étudiants étant plus ou moins débutants dans cette formation et venant 

de différents horizons disciplinaires et/ou professionnels, il s'est avéré difficile de tirer parti de 

leurs expériences, de faire du lien au risque de les perdre ou du moins une partie d'entre eux. 

Aussi, les enseignants se sont appuyés sur leur propre trame mais du fait de l'effectif réduit de 

cette promotion assidue, l'organisation des cours, des TD, des TP s'est révélée être beaucoup 

plus souple que d'ordinaire. Ils n'ont pas hésité à s'interrompre pour expliquer et répondre aux 

questions. Une certaine proximité dans des relations de confiance a parfois amené certains 

enseignants à en dire davantage sur les coulisses de l'université. 

Perrine attend la période de cinq mois de stage avec impatience, bien consciente du chemin 

qu'il lui reste à parcourir, d'autant qu'à son issue elle a l'opportunité d'obtenir un poste. Les 
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stages sont proposés en priorité aux meilleurs éléments de la promotion dont elle fait partie. Si 

elle s'épanouit, d'autres ont de réelles difficultés. En effet, l'image de l'université est aussi en 

jeu. En règle générale, comme elle a pu le vivre au cours des années passées, le tuteur est 

imposé et compte souvent sur l'entreprise accueillante pour accompagner et suivre le stagiaire, 

y compris sur son rapport. Dans le même sens, les travaux individuels ou collectifs sur un 

thème libre ou imposé ont pour objectif de préparer progressivement à la réalité 

professionnelle. Selon Perrine ces tentatives restent, malgré les mises en scène, éloignées de 

la pratique à venir. Aussi, elle souligne la prestance des intervenants extérieurs en lien avec le 

monde professionnel quant à leur savoir, leur savoir-faire et leur savoir-être qui permettent de 

se projeter, de mieux saisir l'insaisissable de certains codes au premier abord. 

Pourtant les universitaires et les intervenants extérieurs ne pourraient-ils pas apporter une 

richesse dans la diversité de leurs approches complémentaires ? 

 

Je serai étudiante toute ma vie 

 

Cette grille de lecture s'articule autour de quatre thèmes récurrents : la place de l'expérience, 

le regard sur les pratiques universitaires, la période de stage et le métier d'étudiant. 

 

Tableau n°13 a - Je serai étudiante toute ma vie 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Place de l'expérience 
"le diplôme m’a permis d’avoir le 

travail" 

"quand je suis arrivée [en 

entreprise] pour travailler, j’ai dû 

réapprendre à décrocher le 

téléphone" 

"je suis plus devenue l’adjointe 

du patron" 

"j’ai dû déménager pour suivre 

mon conjoint qui avait une offre 

d’emploi très intéressante" 

"j’ai beaucoup anticipé. Je me 

suis inscrite à l’université, je 

travaillais encore. J’ai 

démissionné [à la fin de l'été] et 

je commençais ma formation 

[début] septembre. J’ai vu ma 

conseillère Pôle Emploi, la veille 

de démarrer la formation" 

 

"c’est vrai dans ma classe 

que dans leurs expériences 

certains ont toujours été dans 

des laboratoires 

universitaires et qui ne savent 

pas du tout ce que c’est que 

d’être en entreprise privée. Je 

trouve que ça leur fait du 

bien parfois" 

 

"quand j’étais [en entreprise] 

c’était pour faire des produits de 

qualité" 

"je ne me voyais pas du tout re-

démarcher, enfin repartir [dans 

ce secteur]" 

"je me suis rendu compte que 

[l'hygiène] ce n’est pas ce qui me 

plaisait le plus au quotidien dans 

l’entreprise où j’étais et en plus 

[cette filière] a des politiques de 

personnel : on est très peu payé" 

"je ne voulais pas retourner dans 

une usine style T. Je n’avais pas 

envie" "je n’avais pas envie de 

retourner dans ce genre 

d’ambiance. Je suis arrivée ici 

dans l’objectif d’une 

reconversion" "moi je cherche 

aussi une stabilité, une sûreté" 



La pédagogie universitaire en question(s) 

241 

C'est grâce à son premier master que Perrine a trouvé un poste d'adjointe de direction dans 

une petite structure. Contrainte de démissionner pour suivre son conjoint, elle sait à quel poste 

elle peut prétendre avec ce diplôme ; elle connaît le marché existant qui ne lui convient pas : 

"je ne me voyais pas" (p. 389 – l. 71), "je n'avais pas envie" (p. 396 – l. 441 & 448), "je ne 

voulais pas" (p. 396 – l. 440) exprime-t-elle ici au niveau réfléxif. Grâce à cette expérience 

professionnelle très riche, elle sait ce qu'elle ne souhaite pas et va faire en sorte de retrouver 

un poste en phase avec ses aspirations et une certaine "stabilité" (p. 396 – l. 457 & 459). 

Après réflexion sur ce qui lui a plu lors de ce poste mais aussi lors de son parcours 

universitaire, elle fait le choix de se réinscrire en master professionnel d'une autre discipline 

dans l'objectif d'une "reconversion" (p. 396 – l. 449). 

 

Tableau n°13 b - Je serai étudiante toute ma vie 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Regard sur les pratiques universitaires 
"quand j’ai fait mon autre 

master pro, on avait fait un 

mémoire en master 1 et du coup 

en master 2 on avait le choix, 

ceux qui voulaient ne pas faire 

de mémoire pouvaient faire 

l’organisation d’un colloque" 

"j’ai toujours eu le même 

professeur référent sur les trois 

années suivantes" 

 

"c’est ce qui m’a marquée le 

plus lors de la reprise d’études 

parce qu’on travaillait beaucoup 

en équipe là où j’étais" 

"il y a un truc qui m’a vraiment 

marquée dans la reprise 

d’études, c’est le manque de 

communication entre les 

différents professeurs qu’on a" 

"ça m’a sauté aux yeux. Ce qui 

ne m’avait pas marquée plus 

que ça avant" 

"je pense que c’est un peu 

l’organisation universitaire 

habituelle mais j’avais moins 

remarqué ça dans mes autres 

années d’études" 

"je pense que les intervenants 

extérieurs apportent plus de 

professionnalisme, de rigueur 

quand on leur parle, ils nous en 

demandent un peu plus mais 

plus dans le savoir-être" 

 

Pour Perrine, cette interruption de trois ans a modifié son regard sur l'université. La scission 

est nette entre un avant, pendant la formation initiale et un après, suite à l'expérience 

professionnelle et la reprise d'études. Celle-ci intervient au niveau des ressentis comme une 

prise de conscience : "ce qui m'a marquée", "ça m'a sauté aux yeux" (p. 388 – l. 38 & 41) 

alors qu'elle n'y avait pas prêté attention lors de ses premières années. Le "manque de 

communication" (p. 388 – l. 1-2) entre enseignants attire particulièrement son attention et elle 

pense que cela fait "partie de l'organisation universitaire habituelle" (p. 388 – l. 20) alors 

qu'elle travaillait beaucoup en équipe au sein de sa structure en n'imaginant pas comment faire 

autrement. Dans cette projection professionnelle, elle pense intéressant voire primordial 

d'avoir des intervenants extérieurs exigeants qui sensibilisent au milieu professionnel à travers 

une posture, un "savoir-être" (p. 394 – l. 379) à acquérir. 
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Tableau n°13 c - Je serai étudiante toute ma vie 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Période de stage 
"j’ai mis cinq mois [de stage] 

"[un professeur] m’a donné le 

contact après c’est moi qui 

contactais ou pas mais la 

personne savait que si j’avais le 

contact, c’est qu’il me 

proposait" 

 

"c’est des jobs un peu cachés 

souvent je trouve" 

"je suis plutôt rassurée sur 

l’après pour le moment parce 

que l’entreprise où je fais le 

stage m’a tout de suite parlé de 

rester chez eux après. C’est leur 

politique" 

"ça m’intéressera forcément au 

départ puisque ce sera nouveau, 

j’aime bien" 

"ce sont des stages assez 

exigeants là où je vais aller" 

"c’est mon troisième stage 

universitaire et même pour les 

deux premiers, même si j’avais 

un encadrant, je ne le revoyais 

que le jour de la soutenance. 

J’avais un coup de fil pour 

savoir comment ça se passait" 

"je pense que ça va être le prof 

de l’initiation, celui qui m’a 

aidée à avoir le stage. En 

théorie, c’est lui qui va 

m’encadrer mais je n’ai rien de 

formel pour le moment" 

 

La période de stage est pour Perrine une expérience forte dans son parcours de formation 

universitaire. Elle en attend beaucoup. En tant qu'étudiante brillante, un professeur référent va 

la recommander pour cette expérience formatrice sur le terrain. Perrine fait le choix de 

proposer une période maximum de "cinq mois" (p. 390 – l. 154) mettant ainsi en évidence sa 

motivation et sa détermination à apprendre et à expérimenter. Avant le début en entreprise, 

elle est "rassurée sur l'après" (p. 392 – l. 270) car cette structure a pour politique de former 

des stagiaires pour pouvoir les recruter à l'issue d'un stage probant. En revanche, elle ne sait 

pas précisément quel enseignant va l'accompagner mais ne s'en formalise pas puisqu'elle a 

déjà expérimenté à deux reprises de revoir l'encadrant de stage le jour de la soutenance. 

 

Tableau n°13 d - Je serai étudiante toute ma vie 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Métier d'étudiant 
"j’ai un master en [telle filière]" 

"Pôle Emploi me laisse aller 

faire des études" 

"moi je n’ai pas trouvé de 

financement ou j’en avais 

trouvé un mais qui ne me 

donnait rien pendant le stage" 

"la BU je n’y suis quasiment 

pas allée. Dans nos salles 

informatiques, on trouve 

quasiment tout sur Internet" 

 

"j’ai eu le temps de réfléchir 

pendant la période d’essai de 

mon conjoint qui était de 4 

mois, moi mon préavis qui était 

de 2 mois : 6 mois pour 

réfléchir à ce que je vais faire 

quand je vais arriver à P" 

"moi aussi, une année de fac, je 

me relâche (rires). Je me 

rhabille un peu comme ça me 

vient" 

"moi j’ai toujours aimé l’école 

en fait. Je serai étudiante toute 

ma vie" 

"plutôt que de chercher un 

emploi, je fais des études et j’ai 

un temps limité pour trouver un 

emploi à la fin de mes études" 

"j’aurais pu devoir choisir entre 

être en formation et être au 

chômage" "j'ai bien choisi" 

"il aurait fallu que je laisse 

tomber toute la partie [d'une 

autre discipline], alors que 

j’étais venue pour ça à la base.  

"je n’avais pas osé sauter le pas 

à ce moment-là de partir vers 

[la discipline actuelle]" 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Métier d'étudiant 
"on m’amène comme ça des 

compétences à assimiler, 

montrer que je les maîtrise, moi 

j’adore ça" 

"je crois que j’ai trouvé la 

matière pour laquelle mon 

cerveau était fait" 

"j’ai toujours été en tête mais ça 

me paraît encore plus facile que 

ce que j’ai vu avant. Je lis, je 

comprends" 

 

"je n’ai plus l’habitude des 

réflexes étudiants de travailler 

le week-end, je n’ai pas pensé 

tout de suite à le faire tout 

bêtement" 

"je pourrais en faire moins. Si 

mon objectif c’était de valider 

le diplôme, je pourrais mettre la 

barre beaucoup plus basse sur 

les résultats. Mais comme moi 

mon objectif c’est d’apprendre 

le plus de choses possible et 

bien j’en fais le plus possible" 

"je suis en train de finir un 

projet, j’aurais pu dire qu’il 

était fini depuis un mois […] 

j’en rajoute encore […] 

clairement je m’amuse sur cette 

matière" "je suis super contente. 

Je t’expliquais que j’avais fait 

un truc un peu en diagonale en 

chevauchant parce qu’en fait je 

cherchais ce qui me plaisait […] 

mais je n’y trouvais jamais 

complètement mon compte. Je 

validais mon diplôme parce que 

j’avais des facilités, j’y trouvais 

des intérêts parce que je 

découvrais souvent un nouveau 

domaine" 

 

Réfléchir et engager des démarches avant de redevenir étudiante a demandé plusieurs mois à 

Perrine. La recherche de financement reste complexe et l'accord du Pôle Emploi au dernier 

moment aurait pu être rédhibitoire. Perrine se félicite d'avoir "bien choisi" (p. 393 – l. 307) 

entre être au chômage ou en reprise d'études. Cet intérêt pour acquérir de nouvelles 

connaissances fait partie intégrante d'elle-même. Perrine a toujours eu de réelles facilités 

intellectuelles et pense avoir trouvé une matière particulièrement faite pour son "cerveau" (p. 

396 – l. 484 & 488) comme elle l'exprime au niveau des ressentis. Elle est ravie et allie plaisir 

et travail. Comme elle "adore" (p. 395 – l. 415) maîtriser des compétences, elle cherche sans 

cesse à se dépasser pour pouvoir progresser car son objectif est "d'apprendre le plus de choses 

possible" (p. 397 – l. 519) pour l'après, au-delà de la simple validation du master. 
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Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Perrine 

Perrine est contrainte de démissionner d'un poste enrichissant occupé pendant 3 ans pour 

suivre son conjoint. A 27 ans elle décide de reprendre un deuxième master en sciences et 

techniques pour se reconvertir professionnellement. Cette reprise d'études lui ouvre les yeux 

sur le manque de cohésion entre enseignants. Excellente étudiante, Perrine cultive ses facilités 

via son engagement dans le travail au sein d'une promotion très restreinte. Le stage pourrait 

être une belle opportunité dans la concrétisation de ce changement de voie. 
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11. Récit de Marc
109

 – professeur en sciences et techniques 

 

"En France c'est pas ça. Vous êtes pionnier : "attention vous êtes hors la loi, attention. Tiens, 

vous ramenez de l'argent, on va vous en prendre parce qu'on en a besoin. Vous avez des 

projets, vous en avez besoin, on s'en fout, on verra ce qu'il reste et puis démerdez-vous 

surtout"" (p. 472 – l. 191 à 194). 

Ces propos extraits de notre entretien illustrent les tensions universitaires subies par Marc 

pendant plusieurs années dans le cadre de la responsabilité d'un master à distance. La 

réécriture de son récit s'intéresse à quand des professionnels se forment en master à distance 

dans un premier point puis dans un deuxième à une institution qui bride les élans 

pédagogiques. Une autre lecture individuelle à travers un tableau intitulé : j'ai fait un burn-out 

permettra de se pencher sur ce que dit Marc de son expérience à l'université. 

 

Quand des professionnels se forment en master à distance 

 

Marc est enseignant-chercheur depuis environ 25 ans. Il connaît bien cette institution. Après 

son doctorat, il a obtenu un post-doc à l'étranger puis un poste d'ATER dans une université 

française l'année suivante, avant de devenir maître de conférences dans une autre ville, où il 

est aujourd'hui professeur en sciences et techniques depuis plus de 15 ans. 

Pendant une douzaine d'années, il était responsable d'un master professionnel et porteur de ce 

projet d'envergure novateur sur le plan pédagogique. "Avant-gardiste" sur le territoire français 

dans ce champ, il permettait à des professionnels, en quête d'un diplôme reconnu, et souvent 

en poste à temps complet, financés par leur entreprise ou par "un organisme institutionnel", 

d'apprendre en "semi-distanciel" pendant un an. Ce master "dans une discipline transversale" 

a pu voir le jour et devenir une référence grâce à une cohésion d'équipe. Marc, expert dans sa 

discipline mais ne maîtrisant pas les autres domaines, avait besoin d'appui en termes de 

compétences scientifiques et pédagogiques. Ne pouvant y parvenir seul, d'autres universitaires 

se sont engagés dans cette aventure et l'aide extérieure d'un consultant "spécialisé" disposant 

par ailleurs d'un réseau "d'expertises" conséquent était indispensable. Aussi, des partenariats 

ont été créés avec des organismes très impliqués dans la formation dont certains responsables 

sont aujourd'hui membres de l'équipe pédagogique à part entière. Pour maintenir un 

dynamisme et être capable de s'ajuster aux attentes et à l'évolution sur le marché, le master 

                                                           
109

 Transcription pp. 469 à 480. Plusieurs propos entre guillemets ne sont pas référés au corpus, des 

modifications ont été proposées sous cette forme par Marc suite à une première relecture. 



La pédagogie universitaire en question(s) 

246 

innove très régulièrement quant aux contenus, aux intervenants, "aux méthodes 

pédagogiques"... Cette remise en question est permanente. Cependant, Marc reste prudent à ce 

que l'université ne se fasse "phagocyter par l'entreprise" (p. 470 – l. 77 & 92), ce que bon 

nombre d'universitaires redoutent. Selon lui, dans le cadre de ce master, les relations entre ces 

deux mondes sont d'une grande richesse où chacun s'est engagé, sans être rétribué à la hauteur 

de l'investissement et du temps passé, dans une ambiance respectueuse et déterminée pour une 

formation de qualité. 

Suite à une promotion où la dynamique de groupe était plus fragile ou hésitante voire 

sclérosée par des clans, un séminaire de rentrée est désormais organisé hors les murs de 

l'université afin qu'enseignants et étudiants puissent prendre un temps pour se connaître. Le 

cadre et le déroulement de la formation jusqu'à la validation sont ainsi posés à cette occasion. 

Un des objectifs est aussi de lever les représentations entre l'université et le terrain et 

l'appréhension qui va de pair. Tout au long de cette formation, les professionnels peuvent 

s'appuyer sur leur expérience mais également approfondir ou découvrir d'autres disciplines 

qui, pour certaines, leur demandent un investissement colossal. Si Marc est charismatique, il 

est loin d'être condescendant et veille au contraire à les stimuler et les encourager pour ne pas 

les perdre, notamment lors de ses cours exigeants. Ce master propose une approche différente 

de celle plus classique en présentiel à l'université. Elle se révèle être plus adaptée à des 

professionnels ne pouvant prendre un long congé de formation même s'il n'est pas si simple de 

travailler sur ordinateur et à distance après une longue interruption d'études. A travers la 

pédagogie inversée "et à distance" où "les cours sont pensés pour que les étudiants puissent 

les travailler en ligne avant de venir en présentiel" (p. 469 – l. 17-18) sur un temps restreint, 

les différents intervenants imaginent comment les reprendre pour les rendre accessibles. Ils 

sont accompagnés individuellement dans ce sens par le consultant. Les apprenants s'affairent 

sur les plans théoriques à distance avant une mise en application en autonomie ou en groupe 

au cours d'exercices et d'études de cas en présentiel. Dans ce sens, les diverses compétences 

professionnelles des uns et des autres favorisent une entraide en fonction des modules. Lors 

des regroupements en présentiel, les notions non assimilées sont éclairées par les enseignants 

et les interactions profitent à l'ensemble de la promotion. Un tutorat est également mis en 

place pour accompagner le travail personnel. Marc constate que ces professionnels ont perdu 

leurs "réflexes universitaires, académiques" (p. 475 – l. 350-351) et ils œuvrent ensemble 

quant à la production d'un rapport contextualisé, problématisé, réfléchi, bien rédigé afin 

d'atteindre un niveau d'exigence entre autres lors des soutenances. Dans la mesure où la 
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formation est transversale à plusieurs métiers, des évaluations englobent plusieurs domaines 

au lieu d'un contrôle spécifique après chaque module.  

Le rythme de travail est intense et parfois la surenchère de la part d'enseignants souhaitant 

donner le plus possible d'éléments, pensant aussi à l'après-formation, entraîne ces 

professionnels à tout mettre en œuvre pour acquérir de nouvelles connaissances et progresser. 

Marc est également ému d'avoir "vu des gens pleurer" (p. 473 – l. 227) en fin de parcours. 

Obtenir un diplôme difficile "et reconnu" les rend fiers et heureux d'avoir réussi pour eux-

mêmes et leur structure. Il est ravi de ce master de grande qualité de son point de vue, celui 

des étudiants, des entreprises et des différents collaborateurs universitaires ou extérieurs. 

"Pédagogiquement on arrivait à faire quelque chose d'assez remarquable et en tout cas moi 

qui me fait enfin comprendre pourquoi je suis prof à l'université" (p. 474 – l. 305 à 307). 

 

Une institution qui bride les élans pédagogiques 

 

En revanche, le lien avec l'administration et la hiérarchie a été un combat permanent pendant 

plus d'une décennie pour ce master innovant et évolutif qui a fini par entraîner sa récente 

démission de cette responsabilité. Les changements de temps dans son discours avec un 

mélange de présent et de passé traduisent l'ambivalence qui l'anime. Entre l'aventure humaine 

qu'il quitte "à contre cœur" (p. 480 – l. 612) – très investi dans ses activités, passionné, 

content de ce master, des liens partenariaux, du réseau, de l'évolution des étudiants adultes – 

et par ailleurs libéré de toutes ces contraintes institutionnelles qui lui pesaient énormément. 

Ayant déployé beaucoup d'énergie en plus du reste, le manque de considération, les 

"incohérences administratives" répétées, vécues comme telles ont participé à un burn-out dont 

il se remet progressivement.  

Marc ne campe pas sur ses certitudes même s'il a des convictions fortes et peut parfois 

manquer de diplomatie, il comprend les contrôles et les précautions demandées par cette 

imposante organisation. Cependant pour lui, la rigueur de l'administration en devient 

ascétique. Le manque incontestable de souplesse, "de réactivité" et d'ouverture, entrave ainsi 

les initiatives et la liberté d'agir. Il regrette également l'attitude typiquement française qui 

invite à faire ses preuves puis à ne rien accompagner par la suite en cas de réussite. Il attendait 

un signe d'aide ou de soutien de l'université qui est resté vain. Au contraire, l'institution n'a 

cessé de compliquer les démarches tout au long de ce processus. En effet, pour organiser le 

master la première année, Marc a répondu à des appels d'offres pour trouver des financements 

auprès de différentes structures. L'université avait promis un montant relatif mais n'a 
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finalement pas tenu son engagement. Rapidement, ce master, financé par les entreprises, leur 

a permis un fonctionnement "sur ressources propres" (p. 471 – l. 115 & 139, p. 472 – l. 178 & 

219) avec de larges bénéfices dégagés. Dans le contexte actuel en perpétuelle recherche de 

fonds, l'UFR s'est approprié une partie significative de ce montant, souvent en le précisant au 

dernier moment, alors que l'équipe avait prévu son budget pour l'année suivante. Marc 

dénonce cette façon de faire et un mode de management autocratique sans remettre en cause 

le fond, conscient des besoins communautaires. 

Parce que ce master était précurseur, avec "des problématiques nouvelles" (p. 476 – l. 435), 

Marc se trouve contraint de donner des explications récurrentes à chaque convention ainsi que 

des comptes à rendre aux divers services administratifs de l'UFR puis à ceux de l'université, 

pas toujours en phase. Eux étaient pourtant au clair sur leurs comptes et l'organisation et 

particulièrement vigilants notamment au vu de l'atmosphère ; ils se savaient visés.  

D'autres conflits ont éclaté avec "des petits chefs" administratifs (p. 477 – l. 448) usant et 

abusant de leur pouvoir qui ont pris le relais pour une "pseudo" harmonisation des formations 

"souhaitée par l'UFR" et que Marc compare davantage à une centralisation délétère alors que 

les composantes et les disciplines sont extrêmement hétérogènes. A aucun moment, Marc n'a 

été écouté quant à son expérience pour faire un bilan de ce qui a été fait et qui "performe" 

encore en essayant de "progresser" pour réfléchir et construire collectivement au lieu de tout 

anéantir pour des raisons d'ego. Aujourd'hui il est pourtant question, au sein de cet UFR 

comme dans d'autres universités, de pédagogie inversée, d'enseignement à distance, de tutorat, 

d'aide extérieure pour monter des formations… Pionnier dans ces approches, elles sont 

maintenant inspirantes et reconnues mais sans que personne ne le lui ait clairement signifié.  

Marc a fait le choix de baisser les armes sans pour autant se sentir vaincu. Il a néanmoins 

réussi. Le master est en place, y compris en première année, remportant un succès unanime, 

mais la suite se déroulera sans lui. Il était l'heure de tourner la page. Il ne tenait pas à perdurer 

à tout prix mais il était engagé auprès de différents acteurs de ce master dans une dynamique 

de travail intéressante. Exaspéré, désabusé, épuisé, l'université a ébranlé son énergie sur ce 

plan pédagogique. Est-ce que ce sera en désinvestissant l'enseignement alors qu'il aurait tant à 

apporter ? Il assurera certes ses 192 heures obligatoires mais peut-être pas avec 

l'investissement, la ténacité, l'imagination dont il a fait preuve jusqu'à maintenant et pour ce 

master à distance. Intervenir en présentiel ne le fait plus rêver. Très peu d'étudiants de 

formation initiale, y compris ceux de master, ont le niveau. Pourtant certains apprenants plus 

jeunes ont pu le réconcilier avec son métier. Pourra-t-il faire un transfert pour créer encore ? 

Probablement pas tout de suite. 
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Il va se préserver en revenant à un de ses cœurs de métier et se reconsacrer à ses travaux de 

recherche où il excelle comme l'indiquent ses publications dans des revues classées et ses 

brevets dans sa discipline. Présente malgré tout, mais qu'il avait "moins suivie" (p. 473 – l. 

257) ces derniers temps, absorbé par ses responsabilités chronophages qui ne lui laissaient 

plus suffisamment de temps pour s'y consacrer pleinement, la recherche sera sans doute 

salvatrice. 

 

J'ai fait un burn-out 

 

A partir de l'entretien, la grille de lecture, ci-dessous, s'organise autour de trois principales 

thématiques : l'institution, le travail en équipe et les partenariats et enfin les étudiants. 

 

Tableau n°14 a - J'ai fait un burn-out 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

L'institution 
"moi, mon rôle c'était de cadrer 

avec tout le monde, les relations 

avec l'administration" 

"pendant dix ans j'ai dû 

expliquer mais à tous les 

services" 

"moi je me suis battu pour 

essayer de leur faire 

comprendre" 

"j'ai essayé de me battre, leur 

faire comprendre et ça c'est 

encore un petit exemple de 

tout" 

"moi je l'ai payé ça. Enfin je l'ai 

payé, je suis assez investi en 

recherche aussi. J'ai lâché un 

peu la recherche parce que je ne 

pouvais pas tout faire. Alors je 

ne l'ai pas lâchée mais je l'ai 

moins suivie que si…, et à un 

moment donné, j'ai eu deux ou 

trois projets qui ne tournaient 

pas comme je voulais parce que 

je n'avais plus le temps de m'en 

occuper. Même si j'ai des 

collaborateurs pour compenser, 

un moment, ça ne va pas. Alors, 

j'ai tout envoyé péter, enfin bon. 

J'ai fait un burn-out" 

"j'étais [à tel] conseil duquel j'ai 

démissionné parce que j'ai vu 

"moi je n'étais pas contre ça et 

c'est normal qu'on participe vu 

qu'on est entre guillemets 

"riche" et que cet argent on en 

avait trop de toute façon. Moi, il 

n'y avait aucun souci au 

contraire mais la façon dont 

c'est fait, dont ça a été fait ; c'est 

à la façon française" 

"je l'ai en travers de la gorge" 

"je suis un peu dur en disant ça 

parce que leur intention n'était 

peut-être pas ça" 

"je ne peux pas imaginer qu'ils 

étaient mal intentionnés sinon 

ils seraient idiots, ce que je ne 

veux pas dire" 

"je n'étais pas le seul parce que 

quand je raconte ça aux gens 

qui gravitaient autour de nous et 

qui travaillaient à D, tout le 

monde déplorait cette façon de 

faire" 

"je ne sais pas d'où ces gens 

sortaient mais ils ont voulu se 

positionner en petits chefs" 

"ça c'est au prix de la recherche, 

au prix d'autre chose, tout ce 

temps-là d'énervement, de 

stress. C'étaient des nuits 

entières où je ne dormais pas 

"pour que j'arrive à leur faire 

comprendre que sans ces gens-

là, je ne pouvais pas moi tout 

seul. D'abord je n'avais ni la 

compétence, ni les moyens de 

monter tout ça. J'avais besoin de 

ces gens de conseil qui étaient 

compétents pour m'aider" 

"je peux vous dire donc au 

niveau financier, au niveau 

comptes et tout ça, en 

autonomie on était nickel" 

"comme [ce] master on était je 

pense pionnier, à chaque fois on 

amenait des problématiques 

nouvelles" 

"j'ai même eu un retour du 

service comptable comme quoi 

je n'avais certainement pas lu 

sur Intranet les trucs de droit 

parce que j'avais dépensé [500 € 

de plus] et que je n'avais pas 

mes trois devis enfin… vous 

devenez fou" 

"je comprends qu'il faille des 

encadrements, c'est tellement 

gros l'université qu'on ne peut 

pas laisser tout le monde faire 

n'importe quoi mais voilà ils 

abusent" 

"après je comprends qu'il y ait 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

L'institution 
voter des trucs contre l'avis, 

alors je n'étais pas le seul qui 

subissait tout ça, les autres 

responsables en M2 subissaient 

aussi mais à un moindre niveau 

parce qu'ils ne sont pas en 

pédagogie inversée" 

parce que ces gens-là détruisent 

un truc qu'on a mis des années à 

faire" 

"à l'université, même moi je 

suis un peu comme ça, 

reconnaître qu'on a tort, c'est 

quelque chose de" 

"je suis convaincu qu'on avance 

avec des erreurs, enfin pas que 

des conneries !" 

"évidemment je montais au 

créneau, je ne passe pas 

forcément – c'est mon défaut – 

pour être très diplomate, il 

paraît" 

des contrôles, je comprends 

qu'il y ait des dérives" 

"je n'ai jamais entendu pendant 

douze ans – c'est un peu pour ça 

que je démissionne – j'ai jamais 

entendu pendant douze ans de la 

part de l'UFR ou de la 

présidence : "comment on peut 

vous aider ?" Je l'attendais 

depuis douze ans" 

"ça a mis longtemps, c'était pas 

du jour au lendemain, jusqu'à ce 

qu'ils réalisent que j'avais 

raison" 

"j'étais le seul : "si c'est ça le 

truc, c'est bon, c'est pas pour 

moi, je démissionne" 

"je passe la main, à contre cœur 

parce que..." 

 

Pour Marc, les rapports avec l'institution s'apparentent à un combat permanent, dangereux et 

destructif qui va engendrer un burn-out. Pendant une dizaine d'années, il s'est "battu" (p. 472 

– l. 172) ou a "essayé de se battre" (p. 473 – l. 230) pour que l'institution comprenne, comme 

il le mentionne au niveau des faits. Toute l'énergie déployée à se faire entendre se trouve être 

au détriment de la recherche qui le passionne et qui est nécessaire à sa carrière. 

"Des petits chefs (op. cit.)," "des dictateurs" (p. 472 – l. 166) institutionnels traduisent un 

rapport de dominant/dominé que Marc ne peut accepter. Ni victimaire, ni omnipotent, il 

relativise et tempère ses propos au fil de l'entretien et regrette la façon de faire de l'institution 

au sens large qui le dépasse davantage que le fond qu'il est en mesure de comprendre.  

Il va néanmoins démissionner de ce master pour se protéger. Aujourd'hui il constate 

progressivement que certaines de ses pratiques novatrices sont mises en avant par l'UFR. Au 

bout de douze ans de confrontation. 

 

Tableau n°14 b - J'ai fait un burn-out 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Travail en équipe et partenariats 
"moi, j'ai une équipe de maîtres 

de conférences donc j'avais une 

maître de conférences qui était 

dédiée un peu à l'organisation" 

 

"je suis [scientifique]. Les 

[spécificités de cette discipline] 

je connais c'est mon domaine 

mais tout le reste [Marc évoque 

d'autres disciplines], c'était pas 

mon registre" 

"c'est épuisant et là encore je 

"l'entreprise avec laquelle je 

travaillais était là aussi pour 

cadrer, aider, soutenir ces gens-

là qui, comme moi, n'avaient 

aucune espèce de conscience de 

ce que c'était un cours en ligne 

à distance. Je peux mettre mes 
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Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Travail en équipe et partenariats 
pensais être peinard parce qu'on 

arrivait à un truc extraordinaire 

– enfin pour moi qui était 

extraordinaire –" 

polys mais les refaire de façon à 

me poser la question : 

"l'étudiant ne va pas 

comprendre ça. Qu'est-ce qu'il 

doit retenir donc qu'est-ce que 

je dois cadrer ?" 

"si je n'ai pas démissionné plus 

tôt, c'est parce que j'avais 

tellement de gens, je m'étais 

engagé avec tellement de 

personnes : les industriels, mes 

collègues… que je ne pouvais 

pas les lâcher" 

"l'alternance, je reconnais 

qu'une personne responsable du 

[service] était venue m'en parler 

au début et puis moi la première 

fois que j'ai entendu parler de ça 

j'ai dit :"non non ça ne marchera 

pas", je ne connaissais pas, 

j'étais un peu réticent et je 

voyais le travail que ça allait 

faire surtout. Donc je n'étais pas 

très ouvert et c'est mon collègue 

qui lui connaissait un peu tout 

ça et qui a dit : "si si, il faut y 

aller, c'est l'avenir" 

 

Marc est expert dans sa discipline mais, comme les autres intervenants, il a besoin d'une aide 

extérieure compétente pour mettre en place ce master à distance. Ce consultant avait aussi 

pour rôle de "cadrer, aider, soutenir" (p. 471 – l. 129) les différents enseignants. Il n'était pas 

question de mettre son cours en ligne comme certains peuvent le déverser en présentiel mais 

d'arrêter des objectifs pour que l'étudiant s'approprie de nouvelles connaissances.  

Ce travail en partenariat et notamment avec des appuis extérieurs, avec d'autres compétences 

permet à Marc de ne pas être complètement seul. Parce qu'il se sent engagé auprès des 

différents partenaires, il n'a pas pu démissionner plus tôt malgré ses désaccords avec 

l'organisation. Le "on", le "nous" majoritairement utilisés au cours de l'entretien traduisent ce 

travail en binôme avec le consultant et en équipe avec les partenaires et les universitaires. Il 

n'hésite pas à les mettre en avant pour le montage du master, le suivi, le réseau dans ce travail 

d'émulation pour une formation "extraordinaire" (p. 473 – l. 271-272, p. 480 – l. 614) qui lui 

demande aussi de beaucoup s'investir en plus du reste. 
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Tableau n°14 c - J'ai fait un burn-out 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Les étudiants 
"je les prends entre quatre yeux 

et en général il n'y a plus de 

problèmes" 

"l'année dernière, j'ai eu un 

intervenant qui nous a plantés" 

"en sciences pures quand 

j'attaque [certains domaines], 

alors là c'est souvent la grande 

explosion" 

"je crois que je n'ai en pas 

connu un qui ait tenu la route 

dans ce module-là, il fallait 

même aller les chercher parce 

qu'ils avaient tendance à 

abandonner" 

"moi j'ai vu des gens pleurer" 

(émotion lors de la soutenance) 

"je m'occupe de les cadrer un 

peu pour faire comprendre 

l'esprit et ça passe super bien" 

 

"je peux vous dire qu'on les 

matraque – enfin on les 

matraque – on les sollicite mais 

en retour, ils ne nous font pas 

de cadeaux non plus. Quand je 

suis rentré dans la salle je me 

suis dit : "ça va chier" et la 

réponse que j'ai eue en face : 

"ne vous inquiétez pas, on s'en 

occupe on va faire cours entre 

nous. Moi je connais un peu" 

quelqu'un en reprise d'études" 

"je suis assez… (rires), je ne 

passais pas pour un…, j'étais un 

peu la terreur de tout le monde. 

Aux soutenances je ne faisais 

pas de quartiers, je leur 

expliquais, je les amenais, je 

leur faisais comprendre que la 

soutenance ça allait être le 

carnage. Je n'étais pas là pour 

leur dire : "c'est bien". Enfin ce 

qui est bien, mes collègues 

allaient leur dire que c'était bien 

et moi j'étais là pour aller les 

chercher, pour voir ce qu'ils 

avaient dans le bide et je les 

pousse jusqu'à ce qu'ils 

craquent" 

"je me sens super bien à la 

rentrée de ne pas avoir ma 

trentaine de rapports à lire pour 

passer les trucs, de ne pas avoir 

toute l'administration" 

"moi qui suis un peu comme 

tous les profs (hésite) vieux 

cons qui disent que c'était 

mieux avant, les étudiants sont 

moins bons qu'avant…" 

"je pense que pédagogiquement 

on arrivait à faire quelque chose 

d'assez remarquable et en tout 

cas moi qui me fait enfin 

comprendre pourquoi je suis 

prof à l'université" 

"je leur disais, je les briefais 

bien avant en leur disant : "ça 

va être dur mais on va essayer 

de se tenir et on va essayer d'y 

aller, il faut que vous bossiez, je 

ne peux pas accepter que vous 

laissiez tomber ce module-là, au 

moins montrez-moi que vous 

essayez après je comprends 

pour certains. Ça finissait un 

peu en carnage" 

"ce que j'avais mis en place, 

parce que même les étudiants 

sont comme ça, je reprenais des 

anciens rapports pour travailler 

sur ce qui n'était pas bon" 

"les rapports, je les lis tous, je 

les lisais tous" 

 

Marc apprend à connaître les étudiants avant la rentrée lors d'un séminaire en dehors de 

l'université. Ses cours sont pointus et difficiles à suivre pour la plupart des étudiants en 

formation. Il cultive cette façon d'être exigeante qui le distingue tout au long de la formation 

et jusqu'aux soutenances pour leur permettre de progresser notamment sur leur rapport de fin 

d'année. Il sait qu'il est redouté des apprenants voire perçu comme "un peu la terreur de tout le 

monde" (p. 475 – l. 365). A travers cette posture, son objectif est de stimuler chacun à se 

dépasser. Ce travail avec les étudiants lui fait changer de regard à travers des pratiques 

différentes, plus impliquantes. Marc reconnaît les compétences et l'engagement des étudiants 

à distance y compris ceux des plus jeunes, alors que peu ont le niveau en master plus 

classique en présentiel. 
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Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Marc 

Marc enseigne depuis 25 ans. Professeur d'université, il excelle dans sa discipline de 

recherche. Pendant 12 ans, il a dirigé un master à distance avec l'aide d'un consultant extérieur 

et d'une équipe pédagogique. L'investissement des étudiants en reprise d'études comme en 

formation initiale le réconcilie avec son métier d'enseignant. Avant-gardiste, il dérange et 

entre dans des relations conflictuelles avec l'institution qui s'inspire aujourd'hui de ces 

pratiques pédagogiques innovantes. Après des désaccords permanents et un burn-out, il a 

préféré démissionner de la responsabilité du master pour se préserver et se reconcentrer sur 

ses travaux de recherche. 
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12. Récit de Bruno
110

 – étudiant en master santé à distance 

 

"Moi j'ai des convictions, des conceptions d'accompagnement qui ne vont peut-être pas aller 

maintenant avec ce qu'il faut faire sur le terrain. Est-ce que je vais faire une formation pour 

m'aider à défaire mes malheurs et puis à en prendre d'autres ? Je ne suis pas sûr que j'en ai 

envie (sourire)" (p. 412 – l. 631 à 634). 

Bruno est le dernier étudiant que je rencontre, je pensais qu'il était en poste avant de connaître 

son histoire. Les propos, ci-dessus, recueillis en fin d'entretien traduisent une période de 

souffrance vécue au travail avant de se réinscrire en formation mais aussi les doutes et la 

réflexion quant à son projet. La réécriture narrative de son récit s'articule en deux temps : 

s'extraire d'un mal-être par la formation et comment dépasser un accompagnement qui altère 

le parcours universitaire. J'espérais beaucoup de la suite évidemment résulte d'une autre 

lecture thématique individuelle et fera l'objet d'un troisième temps. 

 

S'extraire d'un mal-être par la formation 

 

Alors qu'il était cadre depuis plusieurs années dans le secteur social, Bruno a longtemps été en 

grande souffrance professionnelle, "maltraité" (p. 401 – l. 30) par l'équipe et la direction. 

Après avoir subi la situation jusqu'à l'épuisement, il a fini par être en arrêt maladie. 

Souhaitant "rebondir" (p.401 – l. 10-33 & 112) rapidement à l'âge de 50 ans, il était à la 

recherche d'une formation courte avec un coût qu'il aurait pu assumer, tout en restant 

paradoxalement dans le même champ professionnel. Attiré par ce qui l'animait depuis 30 ans, 

il ne pensait probablement pas être en mesure de faire autre chose. Il s'y accrochait comme 

une évidence qui aurait pu être destructrice. En prospectant, il a découvert "de manière un peu 

accidentelle" (p. 401 – l. 40-41) un DU en santé, possible à distance, éloigné de son domicile, 

avec des regroupements réguliers prévus tout au long d'une année universitaire. Au fur et à 

mesure de ses recherches, il est parvenu à se décaler légèrement quant au public même si 

c'était davantage la mission d'encadrement qu'il avait particulièrement mal vécue. Pour tenir 

les délais, il a proposé sa candidature in extremis et a été admis.  

Fier d'avoir trouvé "cette énergie" (p. 404 – l. 194) alors qu'il aurait pu "tout laisser tomber" 

(p. 401 – l. 31) et se morfondre, il souhaitait s'en sortir seul, sans demander d'aide à 

quiconque, mais aussi sans en connaître l'issue. Il a probablement trouvé cette force, cet 

                                                           
110

 Transcription pp. 401 à 412. 
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"orgueil" (p. 404 – l. 194) grâce à des expériences passées réussies et surtout grâce à l'amour 

de son entourage proche qui le rattachait à la vie. Au fond de lui, "une petite étincelle" (p. 404 

– l. 200) le raccrochait à l'existence et l'a empêché de passer à l'acte
111

 dans des moments 

particulièrement douloureux au cours desquels il souhaitait qu'on le laisse "tranquille" (p. 404 

– l. 205), seul, "se liquéfier", comme une façon de s'anéantir avant de reprendre une forme via 

la formation. Celle-ci intervient comme une pause, un moment réflexif avant de s'engager à 

nouveau professionnellement, comme une transition nécessaire et "curative" afin d'envisager 

une suite possible. Reprendre pied, se reprendre en main pour retrouver ses esprits. Ce 

tournant existentiel va être décisif pour que Bruno ait envie à nouveau de redevenir crédible à 

ses yeux et à ceux des autres, de se redynamiser, notamment à travers cette soif d'apprendre. 

En cours de DU, il a appris qu'il était le tronc commun d'un master en santé. Au même 

moment, sur le plan professionnel, il a appréhendé le licenciement comme un terme lui 

notifiant qu'il était "mauvais" (p. 401 – l. 22). Désormais son statut de chômeur va 

énormément lui peser, culpabilisant d'être assigné à cette place qui l'enfonce un peu plus 

encore : "le chômeur est quand même, dans l'inconscient des gens, celui qui ne fout rien et qui 

l'a bien mérité" (p. 404 – l. 215-216). 

Après avoir obtenu son diplôme universitaire qui lui donne de l'"aplomb" (p. 402 – l. 67), il a 

évalué le pour et le contre et a pris la décision de s'inscrire en master professionnel, là encore 

malgré les doutes. Il disposait de son DIF porté, pourtant moindre que le DIF classique, alors 

qu'un besoin semblait inexorablement plus prégnant, n'étant plus en poste. 

Sa situation a encore changé et l'ensemble de sa formation aurait dû lui coûter 7 000 €. 

L'absence d'aide du Pôle Emploi n'a fait qu'accroître son sentiment d'exclusion. En position de 

demandeur, car il a une vie de famille avec des projets et des responsabilités, il a été écouté et 

compris par l'université qui a consenti à prendre en charge la majeure partie du montant de 

deuxième année. Cette nouvelle inattendue l'a d'abord surpris puis réjoui comme elle l'a 

"désarmé" dans son combat solitaire. Le master l'a aidé à reprendre confiance en lui à travers 

la lecture et l'écriture qui ont toujours fait partie de ses centres d'intérêt. Bruno a revisité un 

texte qu'il avait rédigé il y a quelque temps et a engagé des démarches pour le publier. Son 

premier roman est paru. Il ne me le dira qu'en toute fin d'entretien, une fois l'enregistrement 

interrompu. 

 

                                                           
111

 Bruno précise après relecture : "au moment le plus difficile, c’est une des éventualités pour se sortir de là 

mais je pense plutôt qu’il m’aurait été nécessaire de fuir [au moins pour un moment] pour éviter d’affronter le 

regard des autres." 
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Dépasser un accompagnement qui altère le parcours universitaire 

 

Ce master à distance propose des supports de cours via une plateforme et des visioconférences 

ainsi que des temps de regroupements en présentiel organisés environ tous les deux mois. 

Pour Bruno, les intervenants étaient très disponibles en présentiel et réactifs à distance dans 

leurs réponses pertinentes par mail. 

Il a particulièrement apprécié les travaux de groupe, avec quatre ou cinq étudiants – pour la 

plupart en reprise d'études – composé par l'équipe pédagogique. Le travail a toujours été 

enrichissant à travers la spécificité des compétences professionnelles des uns et des autres, 

chacun étant impliqué responsable, autonome et "respectueux" (p. 410 – l. 536 & 538). Les 

meilleures notes de la promotion sont le résultat de cette entraide solidaire et motivée. Cet 

engagement pluridisciplinaire résonne particulièrement à ce qu'il défend sur le terrain. 

Dans ce travail universitaire réflexif, d'analyse, de compréhension, de transfert de 

connaissances, Bruno a progressivement appris à ré-apprendre, à se détacher du "par cœur" 

(p. 411 – l. 572), à décoder les attentes pour répondre à une "commande" (p. 411 – l. 595). 

Même s'il est heureux de réussir et quand les notes sont excellentes, il pense ne pas les 

mériter. Un lien très fort avec le passé scolaire perdure malgré les années. Son parcours 

chaotique a laissé des traces voire des blessures difficiles à panser. Sa posture passive, avec 

cette propension à se laisser-vivre à l'adolescence, à rêvasser sans chercher à concrétiser ses 

rêves, subsiste dans ses propres représentations encore aujourd'hui et malgré des preuves 

tangibles. Dans le même sens, il a tendance à se dévaloriser, "habitué à la médiocrité" (p. 404 

– l. 181). L'accompagnement de son mémoire ne va pas l'aider à gagner en confiance.  

Bruno a rapidement engagé des démarches pour réaliser un stage de deux mois qui devait être 

en lien avec le mémoire à produire. Après acceptation, le directeur a finalement refusé son 

premier projet sans explication effective. Pour la deuxième proposition, il lui a évoqué des 

pistes lui conseillant d'aller à l'étranger alors que Bruno ne maîtrise pas complètement la 

langue de ce pays et notamment le jargon de sa thématique d'étude. Par ailleurs, il a obtenu 

une aide de l'université pour la prise en charge de sa formation parce que sa situation 

financière est fragile. Or être sur un terrain de recherche engendre un certain nombre de frais 

(déplacement, hébergement, transcription…). Il a été sommé de changer de sujet à quatre 

reprises en cours d'année. Les "peut-être" récurrents traduisent les incertitudes de Bruno qui 

n'a osé demander de précisions ni pour l'étranger :"je n'ai pas refusé" (p. 405 – l. 240), ni pour 

tout recommencer "à zéro" (p. 405 – l. 269) au mois de mai, ni lors de la soutenance : "je n'ai 

pas pu dire" (p. 407 – l. 325). Bruno ne s'est pas autorisé à verbaliser les choses. D'un côté, il 
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est impressionné par la distance et la toute-puissance du directeur aux "allures de chevalier 

blanc" (p. 406 – l. 292) qui lui a consacré très peu de temps pour l'accompagner avec de longs 

délais de réponses. D'un autre côté, son objectif était d'obtenir le diplôme pour pouvoir 

imaginer une suite. Aussi, il a su relativiser pour poursuivre sans jamais baisser les bras, il 

s'est, à chaque fois, remis en question pour répondre au mieux aux injonctions. Alors qu'il 

était en DU, le projet de master n'aurait-il pu être travaillé en amont ? Voire être une des 

conditions d'admission comme cela peut se faire dans d'autres universités pour permettre de 

respecter les différentes étapes matérialisées de dates un peu rigoristes voire scolaires ? 

Bruno pense avoir été "condamné" pour le non-respect de cette méthodologie mise en place 

par l'équipe pédagogique de cette formation. Si toutes les autres UE ont été validées, pour 

celle du mémoire, où il s'en sort avec seulement la moyenne, il a éprouvé un sentiment 

"d'inachevé" et "d'injustice" (p. 407 – l. 328 & 330). En effet, il n'a pas adhéré à toutes les 

critiques et lorsque certaines parties de son travail écrit ont été jugées fort pertinentes par le 

jury, elles n'ont pas été évaluées. Par ailleurs, il ne se sent pas intégralement responsable du 

parcours méthodologique qu'il n'a pu respecter à la lettre. Cependant, le résultat final ne 

reflète pas son engagement dans le travail de recherche et d'écriture. Au lieu d'être encouragé 

et soutenu, il a davantage été bridé voire empêché dans ses investigations alors qu'il avait des 

désirs, des capacités à exploiter voire des incontournables à vérifier sur le terrain. Il a à 

nouveau été malmené par l'institution comme il avait pu l'être par le milieu professionnel. Il 

aurait pu rester sur une image négative mais au contraire, il a tiré des enseignements de ces 

mauvais côtés. Son enquête lui a permis de vérifier certaines similitudes avec son propre 

vécu. Ce constat a peut-être été un révélateur pour imaginer s'en extraire et oser proposer ses 

services en tant qu'enseignant dans le secteur sanitaire dans un lycée. Un rêve inaccessible se 

concrétise. Le master lui a permis d'avoir une certaine "prestance" (p. 412 – l. 639) et ainsi de 

s'ouvrir vers un autre métier, un autre champ avec un public différent. Aujourd'hui, il invite 

des jeunes en formation initiale à apprendre, à s'interroger, à réfléchir. Lui, a progressé sur le 

plan du savoir, de l'organisation, de l'analyse grâce aux critiques universitaires. 

Même si elle est temporaire, c'est une expérience, intellectuellement enrichissante, qui lui 

permet de reprendre une activité professionnelle où il s'épanouit et se sent utile. Alors qu'il 

n'avait plus d'engouement pour la vie sociale, le regard des autres sur son parcours 

universitaire est empreint de reconnaissance et l'aide dans son "ego" (p. 409 – l. 454) et son 

estime de soi. 
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J'espérais beaucoup de la suite évidemment  

 

Quatre thématiques récurrentes composent ce tableau : l'expérience de la souffrance au 

travail, le projet et le parcours de formation, l'accompagnement du mémoire et la réalisation 

de stages et enfin les effets du master vers une réinsertion professionnelle. Travailler à partir 

de la méthodologie des 3F (Lani-Bayle, 2007) permettra de se pencher sur ce que Bruno dit 

de son expérience en master à l'université. 

 

Tableau n°15 a - J'espérais beaucoup de la suite évidemment 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Expérience de la souffrance au travail 
"j'étais dans une situation un 

peu critique parce que je venais 

de me faire proprement jeter de 

manière insidieuse par mon 

ancien employeur. J'étais en 

arrêt maladie déjà depuis un 

petit moment ; je souffrais un 

petit peu donc j'avais une 

situation qui n'était pas très 

simple à gérer" 

"j'ai vécu quelques années où 

j'avais une équipe qui était 

particulièrement difficile 

(soupir) à manœuvrer et j'avais 

une direction qui était 

complètement absente donc 

j'avais du mal à trouver un sens 

à ce que je faisais" 

"j'étais mal donc à un moment 

donné je ne pouvais pas aller 

plus mal" 

 

"il n'y aurait eu que le suicide 

pour te parler franchement mais 

je n'en étais pas loin mais en 

même temps j'ai toujours eu une 

petite positivité" 

"quand je dis que j'allais mal 

oui j'aurais voulu être petite 

souris et puis disparaître le 

temps que ça revienne tout 

doux" 

"je crois qu'il ne faut 

absolument pas forcer les gens 

quand ils sont dans cet état-là" 

 

 

Si Bruno évoque cette souffrance au passé en tout début d'entretien comme une façon de 

poser ce mal-être, il ne peut oublier cette période particulièrement difficile qui aurait pu le 

conduire jusqu'au "suicide" (p. 404 – l. 196 & 201). Au niveau des faits, il utilise pourtant 

certains termes réducteurs "une situation un peu critique" (p. 401 – l. 6), "je souffrais un petit 

peu" (p. 401 – l. 8), "une situation pas très simple" (p. 401 – l. 8-9) traduisant une possible 

culpabilité alors qu'il est victime, après avoir été "jeté" (p. 401 – l. 7) tel un objet usagé. Ce 

contexte particulièrement difficile est aussi un déclencheur dans le choix de cette reprise 

d'études telle une issue pour chercher à s'en sortir et se retrouver. 
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Tableau n°15 b - J'espérais beaucoup de la suite évidemment 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Projet et parcours de formation 
"j'ai plutôt choisi une formation 

en fonction des disponibilités 

d'acceptation de dossier, de 

prise en charge et moi par 

rapport à mes capacités un : de 

temps et deux : financières" 

"c'est moi qui finançais oui, je 

ne demandais d'aide à personne 

et puis à cette époque, j'étais 

encore en arrêt maladie" 

"entre temps, j'ai été licencié 

donc je suis rentré dans le cycle 

de la prise en charge Pôle 

Emploi et j'ai ramené avec moi 

mon droit au DIF" 

"j'avais à peu près 1000 € à 

investir dans une formation" 

"j'ai su, dans l'année, que le DU 

était une passerelle ; c'était le 

tronc commun du master en 

[santé]" 

"en tant que chômeur, je perdais 

plus de 1000 € sur mon salaire" 

"j'ai demandé à Pôle Emploi de 

m'aider mais en fait ils n'aident 

en rien" 

"j'ai écrit une belle lettre en 

disant que le master ne pouvait 

que m'aider à me relancer dans 

la course et vu mon âge" 

"je n'ai eu que 500 € de ma 

poche" 

"au début lors du DU, je faisais 

plutôt de l'apprentissage (hésite) 

pas par cœur mais presque par 

cœur" 

"moi souvent, j'étais un peu le 

porte-parole du groupe – donc 

j'envoyais des questions et on 

me répondait dans les deux 

jours" 

"il fallait que je rebondisse" 

"j'ai recherché des formations" 

"j'ai prospecté un peu partout" 

"j'étais fier d'avoir, malgré tout, 

surmonté l'envie de tout laisser 

tomber" 

"j'avais ce DU, ça m'ouvrait une 

porte" 

"comme j'ai eu une scolarité un 

peu chaotique" 

"moi j'ai beaucoup ramé surtout 

en première année" 

"j'avais le sentiment de 

tricherie, je ne sais pas trop" 

"j'étais habitué à la médiocrité" 

"je suis quelqu'un qui a besoin 

d'apprendre régulièrement" 

"pour le devoir de master c'était 

un petit peu ça – c'est de voir si 

effectivement ce que je fais ça 

correspond bien à la 

commande" 

"je suis volontaire, j'ai fait la 

formation et je voulais que ça 

me serve rapidement" 

"j'étais avec un groupe où 

chacun était respectueux, on 

travaillait ensemble. On avait 

une espèce de méthodo 

commune et on faisait attention 

à respecter ça" 

"Si je n'avais pas été en 

formation, je pense que je 

n'aurais pas eu d'articulation 

mentale ou intellectuelle pour 

pouvoir reprendre. Malgré tout 

je suis assez content de moi" 

"je me disais : "voilà il y a un 

petit peu d'aplomb". Ça permet 

éventuellement de continuer" 

"je me suis dit :"je pars au 

chômage, pour l'instant je n'ai 

pas de boulot, je ne trouve pas. 

Est-ce que j'ai la capacité de 

m'investir à faire le master 

même si je trouve du travail ? 

Est-ce que je le fais ?" Et puis 

ça a été vite vu" 

"j'ai été écouté par un groupe de 

personnes qui ont compris ma 

situation" 

"je m'attendais encore, avec 

mon parapluie, à une mauvaise 

nouvelle. Voilà, donc je suis 

rentré en master" 

"j'étais assez étonné même à un 

moment donné j'ai fait un 

devoir perso, même plusieurs, 

mais un où j'ai eu 18,5 et un 

autre à l'oral où j'ai eu 19. C'est 

la première fois que j'avais ces 

notes-là. Il faut que j'attende 50 

ans !" 

"j'ai une espèce de frénésie à 

vouloir apprendre. Et puis ça 

m'emmenait vers des sphères un 

peu différentes. Ça me sortait 

de mon rôle social de chômeur, 

ça me sortait de ma condition 

un peu cahin caha" 

 

 

Bruno va parvenir à regagner de l'énergie à un moment donné pour engager des démarches 

afin de se former. Au départ, il se cantonne au secteur qu'il connaît très bien et dans lequel il a 

été malmené, peut-être comme un moyen d'apprendre encore afin de se réhabiliter. Il assume 

sa situation et ses choix sont les siens. Il ne demande "d'aide à personne" (p. 402 – l. 74) alors 

que sa situation financière est délicate. Etre en formation lui permet de sortir de son vécu 
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professionnel, de son arrêt maladie puis de sa condition de chômeur. Il est particulièrement 

"fier" (p. 401 – l. 30) de ne pas avoir baissé les bras. Pour Bruno c'est une façon d'exister 

socialement même s'il est à distance et qu'il a assez peu de contacts avec l'extérieur. Le travail 

collectif avec quelques étudiants est "respectueux" (op. cit.) et bénéfique par rapport à ce qu'il 

a pu expérimenter dans le travail d'équipe sur le plan professionnel. Il éprouve une "frénésie à 

vouloir apprendre" (p. 412 – l. 603-604) qui l'emmène ailleurs et au-delà de ses 

préoccupations existentielles. Bruno attend beaucoup de l'après-formation et pense que ce 

master était nécessaire pour lui permettre de "rebondir" (op. cit.) et d'exister à nouveau. 

 

Tableau n°15 c - J'espérais beaucoup de la suite évidemment 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Accompagnement du mémoire et réalisation de stages 
"j'ai commencé un peu et après 

j'ai été refusé" 

"ça a tellement bien marché que 

j'ai eu 19" 

"il a fallu que je recommence 

tout à zéro" 

"au mois de mai […] il a quand 

même fallu que je recommence 

ce que j'avais fait dans mon 

mémoire" 

"je lui ai renvoyé au mois de 

juillet un gros bloc. Il 

commençait à critiquer un peu 

violemment" 

"j'ai déposé mon mémoire à 

temps" 

"alors qu'il m'a très peu suivi, 

moi j'avançais quand même 

Je suis passé juste […] ils m'ont 

mis que dix parce que je n'avais 

pas suivi la méthodo" 

"j'avais un stage de huit 

semaines à faire en lien avec le 

mémoire" 

 

"moi je n'ai pas refusé ce qu'il 

m'a dit parce que c'était quand 

même un directeur de 

formation" 

"j'ai renvoyé un message à mon 

directeur de formation et il a 

mis plus d'un mois et demi à me 

répondre" 

"je lui envoie un truc et je lui 

dis : "comment je fais ?" Et je 

lui ai refait une autre 

proposition sur [tel sujet]. Il ne 

m'a répondu que fin mars" 

"je me suis dépêché, j'ai pris des 

rendez-vous avec des 

[chercheurs]" 

"j'avais pris les devants. Il 

fallait que j'accélère parce qu'il 

y a un parcours méthodo sur le 

mémoire et moi j'avais déjà 

grillé trois dépôts de dossiers 

avec toujours des excuses qui 

n'étaient pas forcément les 

miennes mais bon ça me 

contrariait quand même un peu" 

"j'ai trouvé que c'était léger 

parce que moi j'avais besoin de 

billes" 

"j'ai trouvé ça un peu injuste" 

"j'ai trouvé ça un peu particulier 

et je n'ai pas pu dire : "je ne 

comprends pas", je n'ai pas 

voulu parce qu'on était en 

pleine soutenance et j'avais 

envie d'avoir mon diplôme" 

"je lui ai dit : "si je reprends ça 

à zéro, c'est vous qui allez 

m'accompagner parce que j'ai 

besoin qu'on accélère"" 

"moi j'aurais suivi la méthodo, 

et régulièrement j'aurais remis 

les choses à jour. Je ne 

travaillais pas. J'avais le temps 

pour mon mémoire. Je pouvais 

le faire quand même" 

"à chaque fois que je demandais 

quelque chose, j'avais soit un 

refus soit on ne me répondait 

pas donc je loupais des étapes. 

Je renvoyais à la limite du 

dépôt" 

"mais si j'avais pu le faire je 

l'aurais fait, évidemment. Peu 

importe j'ai validé mon 

mémoire" 

"j'aurais aimé bien terminer 

mais…" 

"je voulais que le stage qui 

servait au mémoire me serve 

aussi" 

"je suis quelqu'un d'autonome 

donc c'était pas compliqué, je 

travaillais, je faisais ma petite 

enquête de terrain" 

"je me suis quand même rendu 

compte qu'il y avait un décalage 

entre le terrain et la direction" 
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Bruno revient sur les étapes à respecter quant au cheminement du mémoire qui font partie du 

parcours méthodologique à suivre pour ce master dans cette université. S'il l'a bien compris, il 

a peu été dans la possibilité de répondre à cette obligation. Contraint de changer de sujet à 

quatre reprises sans avoir davantage d'explications a été perturbant dans son organisation et sa 

réflexion. Bruno était pourtant actif et autonome tant dans l'écriture que sur son terrain 

d'investigation. Son directeur de recherche lui répondant avec de longs délais, n'a pas pris le 

temps de l'accompagner ni de lui donner "des billes" (p. 406 – l. 285). Bruno ne s'est pas 

autorisé à le questionner ou à contester ses injonctions dans le sens où il souhaitait aussi avoir 

son diplôme. Pour Bruno, cet accompagnement a été "léger" (p. 406 – l. 285 & 310) et le 

résultat "injuste" (p. 406 – l. 323). Il s'est senti désavoué et "aurait aimé bien terminer" (p. 406 

– l. 316) même si l'après-coup réflexif lui permet de relativiser.  

Les stages obligatoires dans le cadre du master avaient aussi un intérêt pour Bruno sur le plan 

professionnel. Ils ont été bénéfiques dans une prise de conscience de la réalité du terrain en 

écho à son propre vécu.  

 

Tableau n°15 d - J'espérais beaucoup de la suite évidemment 

Niveau des faits Niveau des ressentis Niveau des réflexions 

Les effets du master vers une réinsertion professionnelle 

 "j'espérais beaucoup de la suite 

évidemment" 

"à un moment je me complaisais à 

ne rechercher que dans un seul 

secteur d'activité : l'encadrement 

dans le secteur [social]" 

"moi je n'ai pas envie de souffrir 

encore et de me mettre dans une 

position où je ne vais pas être en 

accord avec ma propre conception 

des choses" 

"je me dis peut-être qu'il faudrait 

que tu te sauves quand même de 

la mission d'encadrement" 

"mon petit champ s'est ouvert" 

"je me suis dit : "j'y vais," j'envoie 

mon CV […] j'avais un peu de 

prestance" 

"Ça me permet de mettre un pied 

à l'étrier et je prends plaisir à le 

faire" 

"ça me fait penser encore à 

quelque chose de ne pas posé, pas 

stable" 

 

"je l'ai toujours dit, j'aurais voulu 

faire instit ou prof, je ne sais pas, 

mais je n'en voyais pas la possibilité. 

Le fait d'être contractuel, le seul 

problème c'est que j'ai un salaire au 

ras des pâquerettes" 

"il faut toujours être au taquet pour 

aller de l'avant et ça je suis assez 

satisfait et je le dois probablement à 

ma formation où effectivement le 

côté méthodo, côté pratico-pratique, 

côté analyse…" 

"la scolarité me plaît bien parce que 

je pense que ça m'aide aussi à une 

certaine organisation" 

"j'ai un joli petit parcours parce que 

j'ai arrêté en troisième pour faire 

autre chose qui n'a rien donné et puis 

après il a fallu que je me débrouille" 

"je pense qu'au fond de moi est 

ressortie une espèce d'empathie que 

j'avais laissée un peu de côté, une 

certaine ouverture propre à ce que je 

suis moi" "une expertise, je l'ai eue 

par mes cours mais je pense avoir 

aussi une posture qui permet ça"  
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Ce master a été salutaire à un moment de l'existence de Bruno. Il lui a permis de se retrouver 

et de tourner une page douloureuse de son histoire. Il espérait une "suite" (p. 412 – l. 623) 

concrète sur le terrain. Progressivement son "petit champ s'est ouvert" (p. 412 – l. 636) via la 

formation et les stages. Il ne souhaitait plus "souffrir" (p. 408 – l. 385) et ne pas être en phase 

avec ses convictions. Il va oser imaginer penser qu'il peut enseigner et proposer ses services à 

l'Education nationale. Un métier qui lui semblait inaccessible mais qu'il aurait aimé pouvoir 

exercer. Ce retour sur soi l'autorise à penser qu'il a "un joli petit parcours" (p. 409 – l. 456). Il 

reprend confiance en lui et se révèle. Si le master lui a permis d'acquérir de nouvelles 

connaissances et compétences bien utiles sur son terrain actuel, d'autres approches comme 

"l'empathie" (p. 410 – l. 493-494) ou une certaine "expertise" (p. 410 – l. 496 & 503) étaient 

bien là mais qu'il avait préféré enfouir, pour un temps au moins. 

 

 

Pour synthétiser le parcours et l'expérience de Bruno 

Après une expérience de souffrance au travail, Bruno met tout en œuvre pour rebondir à l'âge 

de 50 ans. Il commence par s'inscrire à un DU en santé qui est la première année d'un master à 

distance et se consacre pleinement à ses études. Les travaux collectifs avec un petit groupe de 

quatre ou cinq étudiants sont riches sur le plan du contenu et dans les relations humaines. Peu 

écouté et accompagné par son directeur de mémoire, il vit une soutenance décevante. Les 

stages résonnent en écho à sa propre expérience sur le terrain professionnel. Peu à peu ses 

aspirations évoluent. L'obtention du master lui redonne confiance pour imaginer enseigner, ce 

dont il a toujours rêvé. 
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Pour résumer et poursuivre  

Dans cette forme de "dialogue" entre acteurs, les récits des six étudiants en reprise d'études et 

ceux des six universitaires pointent la singularité des parcours et des expériences. Par ailleurs, 

certains ressentis quant à la pédagogie universitaire résonnent en écho même s'ils ne se 

connaissent pas et que les disciplines comme les universités peuvent être différentes. 

Du côté des étudiants en reprise d'études, ces quatre femmes et ces deux hommes, de 26 à 50 

ans, se sont inscrits, après une interruption plus ou moins longue (entre deux et vingt ans) en 

master recherche ou professionnel, en sciences humaines et sociales, en sciences et 

techniques, en santé ou en ESPE. Du côté des universitaires, ces trois femmes et ces trois 

hommes exercent depuis environ 10 ans à plus de 25 ans en tant que maîtres de conférences 

ou professeurs, en ESPE et en sciences et techniques. Quatre enseignants-chercheurs assurent 

une responsabilité de master et/ou la direction d'un département pour deux d'entre eux. 

Chaque entretien a été travaillé individuellement en deux temps. En premier lieu, une 

réécriture narrative du récit s'organise autour de deux ou trois thèmes phares. Puis, une 

deuxième lecture s'orchestre à partir d'une grille de lecture thématique de l'expérience de 

chacun et selon trois niveaux (faits, ressentis, réflexions) selon la méthodologie des 3F de 

Martine Lani-Bayle (2007). 

Au-delà des particularités de chacun, l'objet du prochain chapitre est de proposer une lecture 

plus collective qui rassemble, autour de sujets récurrents, les points de vue de ces six adultes 

en reprise d'études. 
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Chapitre 17 - Points de vue d'étudiants responsables en reprise d'études 

 

Rencontrer des personnes en reprise d'études avait pour principal objectif de comprendre 

l'impact de la pédagogie dans leur propre parcours de formation à travers les enseignants, le 

savoir, le groupe… (cf trame p. 347). Dans cette démarche clinique et compréhensive et sans 

parler d'étude longitudinale, nous sommes restés en contact tout au long de leur master. Ils ont 

toujours répondu rapidement à mes questionnements, chacun me précisant être disponible si 

besoin. Je n'ai donc pas hésité à les solliciter, avec modération. Il me semblait intéressant par 

rapport à mon sujet qui interroge aussi l'après de les suivre au moins jusqu'à la soutenance et 

un peu plus tard pour bien saisir leur choix d'un retour au formel. 

Le but de ce chapitre est de proposer une lecture plus collective en essayant d'extraire des 

thématiques récurrentes partagées par ces adultes en reprise d'études, sans omettre la 

singularité de chacun. 

Six points composent ce chapitre. Un premier soulève la place d'un tournant de vie à travers 

un déclencheur permettant de renouer avec un projet. Dans le deuxième point, je m'intéresse 

au fait que ces étudiants apprennent à plein temps à l'université. Quelle place au sein du 

groupe ? fait l'objet du point 3. Le quatrième point met en exergue des pratiques pédagogiques 

jugées peu convaincantes quand le cinquième souligne celles qui sont appréciées des étudiants 

en reprise d'études. Enfin le chapitre 6 se penche sur les expériences passées et les projets à 

construire. 

 

1. Un tournant de vie : quand un déclencheur invite à renouer avec un projet  

 

Si les motivations à apprendre sont souvent propres à chacun, en fonction des projets ; elles 

ne sont pas toujours verbalisées voire conscientisées comme on a pu le voir au chapitre 3 

(Poliak, 1992, Fond-Harmant, 1997, Gourdon-Monfrais, 2001, Charlier, Nizet, Van Dam, 

2005). 

Reprendre des études va s'inscrire ici à un moment donné et pas à un autre, suite à un 

déclencheur. Ce moment de transition participe à un temps transformateur de l'existence qui 

va compter quel que soit le résultat, sur un plan positif ou non. 

Les six récits mettent en évidence la diversité et la pluralité des motivations pouvant aussi 

s'imbriquer. Tous mettent en avant le projet professionnel comme premier motif de leur 

engagement en master dans la mesure où ils n'ont plus d'activité professionnelle. Aussi, ils ne 



La pédagogie universitaire en question(s) 

265 

verbalisent pas leur volonté de promotion. Ils sont en quête d'un métier qui réponde à leurs 

aspirations, qu'ils auront délibérément choisis avec le plus de passion possible. 

Pourtant pour Clarisse, il est également question de prendre du recul quant à sa pratique, de 

sortir de l'institution et changer d'air pour pouvoir à nouveau respirer. Pour Bruno, aussi, 

reprendre des études s'inscrit comme une évidence existentielle, il doit se ressaisir pour 

retrouver un sens à sa vie. Si Anna est professeur dans son pays d'origine, en France, tout est à 

reconstruire même s'il s'agit de suivre la même voie. Anne-Sophie et Alexandre font 

également le choix de se réinscrire dans la même discipline pour poursuivre un chemin 

inachevé, un arrêt avant l'heure comme un besoin de réparer le passé, de se prouver qu'ils sont 

capables de réussir. Ce souhait de reconversion professionnelle pour Perrine est aussi une 

quête de stabilité pour des aspirations plus personnelles. La formation intellectuelle est aussi 

formulée très clairement par Clarisse qui a besoin de "garder un cerveau", de faire travailler 

ses "cellules grises" (p. 366 – l. 371 & 376) au-delà de ses préoccupations maternelles et de 

son avenir professionnel.  

Ces étudiants sont curieux, ouverts sur les autres et le monde qui les entourent et qu'ils 

souhaitent comprendre avec cette envie et ce besoin d'aller plus loin. 

 

En regardant de plus près, tous vont renouer avec le passé, à travers un premier projet, parfois 

lointain, parfois enfoui car appréhendé comme inaccessible. Ce retour en arrière quant à ce 

qu'ils ont toujours voulu faire les invite à retenter et se donner les moyens d'aller au bout de 

leurs rêves. 

Anna et Perrine ont été amenées à suivre leurs conjoints respectifs mutés professionnellement. 

Au lieu de subir une situation qui n'est pas à leur initiative, elles s'affairent à repenser leurs 

projets. Perrine est alors contrainte de quitter son poste d'adjointe de direction qui lui plaisait 

beaucoup et qu'elle a obtenu grâce à un premier master en sciences et techniques. Ce 

changement géographique est l'occasion d'une remise en question appréhendée en amont 

pendant six mois. Ces vicissitudes vont aboutir à un souhait de reconversion via l'inscription 

dans une discipline qu'elle a toujours appréciée à l'université mais qui n'était pas le cursus 

dans lequel elle s'était initialement engagée. 

Suivre son conjoint pour Anna, c'était aussi quitter son pays natal, ses diverses attaches et ses 

repères pour s'installer en France alors qu'elle ne parlait pas du tout cette langue. Sa première 

préoccupation a été de prendre des cours de FLE. Puis elle a envisagé renouer avec son 

premier métier de professeur de sciences qu'elle a peu exercé car elle s'est occupée de 

l'éducation de ses enfants en cessant provisoirement son activité. Après une VAE puis une 
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première année de master en sciences humaines et sociales, elle s'est inscrite en double cursus 

alliant sciences humaines (en master 2) et sciences et techniques (en licence). Elle a enchaîné 

les diplômes en reprenant les bases pour reconstruire son projet professionnel. 

Après un poste de courte durée, plutôt alimentaire et éloigné de ses études et de ses 

aspirations, Anne-Sophie a également désiré reprendre son projet initial pour devenir 

professeur. Cette expérience a participé à une prise de conscience du métier qu'elle souhaitait 

réellement exercer. Son conjoint, aujourd'hui agrégé, rencontré en licence, a probablement 

joué un rôle dans ce choix raisonné de réengagement. 

Pour Alexandre, une fin de contrat surprenante à laquelle il ne s'attendait absolument pas et 

qu'il n'avait donc pas préparée, ne lui a pas laissé d'autre choix que de repenser son projet 

dans l'urgence. Lui aussi fait finalement le choix de revenir vers sa licence alors qu'il ne se 

sentait pas à sa place dans un milieu intellectuel et rigoureux. Il a appréhendé ce retour 

universitaire, mûri de ses diverses expériences personnelles, associatives, culturelles au-delà 

du professionnel, pour allier le scientifique et l'artistique : ses deux piliers existentiels. 

Pour évoluer dans le secteur social, Clarisse, quant à elle, a repris des études puis poursuivi à 

l'université en licence et en master. Après un premier échec en première année de licence 

quelques années plus tôt, elle a franchi le pas de retourner vers cette organisation. Ce master 

s'appréhende comme une évidence pour pouvoir prendre de la distance sur le plan 

professionnel et imaginer un changement. Elle a toujours éprouvé le besoin d'apprendre et de 

réfléchir. Il coïncide aussi avec l'arrivée de son deuxième enfant.  

Bruno a également progressé dans le social grâce à l'obtention d'un diplôme dans 

l'enseignement supérieur. Découvrir l'université à 50 ans est une alternative "curative" qui lui 

a permis de s'extraire d'une réelle souffrance au travail pour pouvoir "rebondir" (op. cit.) et 

envisager un après. C'est grâce au master qu'il va regagner en confiance et intervenir comme 

enseignant en lycée, un métier qu'il a toujours espéré exercer. 

 

Ces six personnes s'inscrivent dans le cadre d'une reprise d'études suite à une rupture 

professionnelle ou géographique, dans un moment de transition fait de doutes, de 

questionnements mais aussi d'élans. A cette occasion, ces adultes décident de reprendre leurs 

projets en main avec un choix pondéré de venir ou de revenir à l'université. Tous y ont étudié 

en formation initiale et dans des villes différentes sauf Bruno qui a repris des cours au CNAM 

pendant dix ans. Les interruptions d'études, de durée variée de 2 ou 3 ans à plus de 20 ans, au 

cours desquelles ils ont vécu autre chose, font qu'ils ne sont plus complètement ceux qu'ils 
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étaient lors de cette première expérience universitaire. Pourtant, ils vont s'inscrire, comme la 

plupart des plus jeunes étudiants adultes, en plein temps. 

 

2. Etudiants
112

 à plein temps 

 

Ces étudiants sont en reprise d'études alors qu'ils suivent des cours en formation initiale, sans 

aménagement particulier. La seule différence de traitement est le coût de leur cursus en master 

alors qu'ils sont peut-être, pour certains, dans une situation plus précaire que les jeunes adultes 

de leur promotion comme on pourra le voir dans un premier point. Cet engagement 

universitaire ne laisse personne de leur entourage indifférent fera l'objet du deuxième point. 

 

Précarité des situations malgré la densité du travail universitaire 

 

Reprendre des études à l'âge adulte est souvent associé à des salariés expérimentés et chargés 

de famille confrontés à la difficulté de tout concilier au mieux sur tous les plans.  

Anna est mariée et élève trois adolescents. Clarisse, également mariée, a deux enfants en bas 

âge. Bruno a deux enfants adultes d'un premier mariage et vit avec sa compagne et son 

adolescent. Au moment de cette recherche, les plus jeunes étudiants en reprise d'études n'ont 

pas d'enfant, Perrine et Anne-Sophie ont une relation en couple, Alexandre vit seul après 

s'être séparé de son amie peu de temps avant la rupture de son contrat professionnel. 

 

Ces six étudiants de 26 à 50 ans sont inscrits à l'université à plein temps et n'exercent plus 

d'activité professionnelle en parallèle.  

Cinq d'entre eux suivent l'intégralité des cours en présentiel, Bruno est le seul à avoir opté 

pour la distance, par intérêt pour cette formation. Cependant, pour tous, ce master est leur 

préoccupation première pour lequel ils passent une bonne partie de leur temps, comme si 

l'université était en quelque sorte leur activité principale et salariée. En effet, certains propos 

vont dans ce sens : "[mon enfant] croit que je travaille à la fac" (Clarisse – p. 367 – l. 420). 

Alexandre organise son temps à l'université avec des heures de bureau car il a du mal à se 

concentrer chez lui. Il utilise alors l'environnement universitaire et notamment la bibliothèque 

pour y travailler. Par ailleurs, certains professeurs lui ont permis de faire des "rencontres 

extra-professionnelles" (p. 374 – l. 311) et en lien avec son propre projet. 

                                                           
112

 Sur un plan administratif, un étudiant est considéré en reprise d'études quand il a interrompu son cursus 

pendant deux années consécutives. 
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Dans ce sens, l'université est appréhendée comme une façon d'exister via le travail. Un des 

fondamentaux de nos sociétés capitalistes actuelles permettant de s'assumer pleinement et 

ainsi d'être réellement adulte. Un adulte qui travaille et exerce un métier, dans le cas précis, 

celui d'étudiant (Coulon, 1997) à plein temps à l'université.  

 

Or, sur le plan financier qui est un des critères de ce qu'est être adulte (Dominicé, 1990 ; 

Boutinet, 1995) ces étudiants ne sont pas complètement autonomes. 

Anna assume le financement de l'ensemble de son parcours via son conjoint. Anne-Sophie a 

exceptionnellement bénéficié d'une bourse. Pôle Emploi compense par rapport à une activité 

passée mais ne pas prend pas en charge les cursus de master (Clarisse, Bruno, Perrine), sauf 

celui d'Alexandre en première année. Les échanges avec cette institution sont peu clairs et 

certains préfèrent se taire sur leur parcours universitaire redoutant de ne plus être indemnisés. 

Perrine a obtenu leur accord la veille de la rentrée parce que sa formation fait partie des 

métiers qui recrutent.  

En contexte de crise, est-ce qu'un des rôles du Pôle Emploi ne serait pas de soutenir les projets 

plutôt que de les entraver quand ils sont pour certains fondamentaux et que leur situation est 

quelque peu délicate ?
113

 

D'autant que selon les filières et les universités, les frais d'inscription ne cessent d'augmenter 

même s'il existe certains tarifs spécifiques octroyés selon la précarité des situations dont 

Bruno et Alexandre ont pu bénéficier en deuxième année de master. Dans certains cas, ces 

coûts peuvent être un réel frein quant au choix de s'engager. Dans le cadre de cette recherche, 

qui aurait été en mesure de financer un master à 5 000 € ou 10 000 € ? 

 

La condition de ces adultes en reprise d'études reste précaire alors qu'ils sont très actifs dans 

leur "métier d'étudiant" (Coulon, 1997). Reprendre à plein temps, c'est probablement une 

façon pour eux d'être pleinement dans leurs études qu'ils souhaitent mener jusqu'au bout. Etre 

concentrés, ne pas se disperser, prendre le temps nécessaire pour réussir et saisir cette chance 

qu'ils se sont donnée dans cette transition nécessaire. C'est un engagement au-delà du cours 

sur un plan intellectuel mais aussi financier pour un projet à construire et à venir. Pour 

chacun, cette reprise d'études est synonyme d'organisation à mettre en place pour soi et au 

sein de sa famille. Le rythme de travail est soutenu pour tous à travers les différentes matières 

                                                           
113

 Selon le rapport n°8 de juin 2015 - L'état de l'enseignement supérieur et de la recherche : 14 525 masters ont 

été délivrés en France en 2012 par les universités mais aussi le CNAM et les grandes écoles avec différents 

financements. Ce rapport précise qu'"un tiers des chômeurs inscrits en formation continue ne bénéficie d'aucune 

aide". 
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et les travaux demandés engendrent des "devoirs à faire" selon les termes de Perrine (p. 397 – 

l. 513-514) y compris le week-end en plus des soirées et des vacances. Ces études peuvent 

prendre toute la place au détriment de la vie sociale (Anne-Sophie). 

 

L'environnement proche 

 

Quel que soit le regard de l'entourage, la détermination de ces adultes dans ce choix ne les 

empêche pas de s'investir dans leur engagement. Que l'environnement soit soutenant ou pas, 

ils ont choisi de tout mettre en œuvre pour honorer ce pari universitaire.  

Même si Anne-Sophie se sent épaulée, ses parents ont parfois du mal à comprendre la 

temporalité que ce master et le concours lui demandent. En effet, le travail intellectuel, 

chronophage, peu quantifiable voire peu perceptible, semble ne pas toujours être bien 

compris. 

Pour Bruno, le soutien de sa famille est vital dans cette période de fragilité. Il espère aussi la 

reconnaissance de son environnement social dont il s'est progressivement mis à distance. 

Clarisse est étonnée de ce que peut susciter sa reprise d'études. Elle ne laisse personne de son 

entourage indifférent entre les "jalousies" du milieu professionnel, la "fierté" de certains 

collègues ou l'incompréhension de quelques membres de sa belle-famille (op. cit.). 

Brillante, Perrine pense être étudiante toute sa vie. Dans ce sens, ce choix n'est pas étonnant 

pour ses proches mais un peu décevant pour les professionnels de l'entreprise qui ont apprécié 

ses diverses compétences. 

Le conjoint d'Anna et leurs enfants sont "fiers" (op. cit.) d'elle, de son parcours, de sa capacité 

à reprendre des études supérieures dans une autre langue que la sienne et qu'elle ne maîtrisait 

pas quelques années plus tôt. 

Alexandre défend pleinement ses choix atypiques, entre autres de reprise d'études, qui 

s'inscrivent dans sa philosophie de la vie. Néanmoins, il se sent en décalage par rapport à des 

normes sociétales qui peuvent aussi questionner son passage à l'âge adulte.  

 

La parentèle peu évoquée par les uns et les autres, parfois hors enregistrement, par bribes, 

peut traduire une façon de s'assumer pleinement en tant qu'adulte responsable. Dans ce sens, 

ces étudiants souhaitaient probablement se distinguer des plus jeunes de leur promotion. Il 

n'était pas imaginable de se référer à la catégorie socio-professionnelle de leurs parents mais à 

la leur, pour comprendre leur parcours, leur chance de réussite à l'université. A travers ces 

trajectoires atypiques, il était question d'eux, de chacun d'entre eux. 
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3. Quelle place au sein du groupe ? 

 

Ces adultes en reprise d'études, matures et responsables, peuvent se sentir quelque peu en 

marge dans le rapport à l'apprendre des étudiants de formation initiale comme je le détaille ci-

après dans un premier temps. Avec certains, plus investis dans leur master, des liens se tissent 

à travers une entraide stimulante et enrichissante, ce sera l'objet d'un deuxième point. 

 

Regard sur les étudiants de formation initiale 

 

Le retour en formation, comme un retour en enfance, soulève l'autonomie des adultes en 

reprise d'études face à la dépendance vécue ou subie alors que ce public a probablement 

besoin d'être davantage acteur (Boutinet, 1995) comme il en a été question au chapitre 2. 

En effet, même si l'alternance est probablement possible pour certains parcours, les cours à 

l'université se déroulent ici en journée et en semaine comme en formation initiale. Ces adultes 

reprenant des études en master, assez peu nombreux selon les disciplines, suivent les mêmes 

cursus que les étudiants plus jeunes. Ceux-ci sont également adultes mais moins expérimentés 

même si de plus en plus d'étudiants sont obligés d'avoir une activité salariée pendant leurs 

études. Je m'appuierai sur quelques données statistiques à ce sujet au chapitre 21. 

 

Malgré leur âge, plusieurs parlent de "classe" (Anna, Perrine, Anne-Sophie, Alexandre et 

Clarisse), "d'école" (Perrine), de "camarade" (Alexandre et Anne-Sophie) ou encore "d'élève" 

(Anne-Sophie, Alexandre et Anna), y compris à leur endroit, sauf Bruno. Il est peut-être 

possible de le comprendre lorsqu'on visite les universités où, à l'exception des amphithéâtres, 

bon nombre de salles sont strictement semblables à celles de collèges ou de lycées ne serait-ce 

que leur disposition en rang face au tableau.  

Ces adultes en reprise d'études se sentent différents des étudiants de formation initiale, à 

travers leur maturité, leur culture, leur accent (Anna) à la fois atouts et handicaps. Ils sont 

proches de quelques-uns où des liens se nouent dans cette différence-similitude qui les 

rassemble. Aussi, les personnes interrogées pensent être plus impliquées. Ces apprenants, 

mûris de leurs diverses expériences, pointent à regret le manque de participation en cours des 

plus jeunes étudiants habitués aux cours magistraux qu'ils absorbent depuis la licence pour 

beaucoup, sans trop se questionner, en se contentant de croire le maître orateur.  
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Même si l'enseignant ne peut être intégralement responsable de la dynamique d'un groupe, il 

peut la faciliter en étant garant d'un cadre comme mentionné au chapitre 11 (point 4). Anna 

explique néanmoins que malgré les propositions d'un professeur, les étudiants ne sont pas 

enclin à travailler ensemble et le verbalisent. Pour diverses raisons, des clans se forment y 

compris au sein des plus petites promotions. Perrine évoque les bonnes volontés de début 

d'année où chacun essaie d'apprendre à faire connaissance. Pour elle, ce n'est pas dû à la 

mixité mais davantage à la personnalité des uns et des autres et aux affinités possibles ou pas 

entre des personnes venant de différents horizons avec des projets et un rapport aux 

apprentissages différents. Ces groupuscules peuvent s'instaurer par les étudiants eux-mêmes 

mais les enseignants ou l'institution en sont aussi responsables comme en ESPE où une 

promotion a été scindée en fonction de la réussite ou pas au concours (Anne-Sophie). Pour ces 

adultes en reprise d'études, ce n'est pas toujours facile de trouver sa place au sein d'un groupe 

mixte. 

Le milieu étudiant est parfois associé à une forme de dilettantisme que les apprenants adultes 

ne convoitent pas ou plus. Dans le même sens, une certaine puérilité est soulignée pour réussir 

un diplôme à travers une forme de bachotage et une approche utilitariste. Anne-Sophie pointe 

les injustices au sein de la promotion dans le sens où certains étudiants usent voire abusent de 

diverses stratégies essentiellement pour réussir le concours. Anna mentionne l'individualisme 

de certains étudiants, très éloigné de sa conception d'apprendre et plus largement de ce qu'elle 

imagine du vivre ensemble. Alexandre remarque que des étudiants suivent les cours année 

après année, enchaînant les diplômes de licence puis de master mais sans toujours faire 

preuve de véritable intérêt pour leur discipline et pour un projet, parfois loin de leur convenir. 

Perrine soulève aussi ce manque de conviction de quelques étudiants pour leur cursus qui n'est 

pas véritablement un choix au sens de ces adultes, davantage passionnés par leur projet de 

reprise d'études dans une discipline précise. Ce choix délibéré de revenir vers l'institution fait 

probablement toute la différence. 

 

Ces remarques récurrentes ne peuvent néanmoins être généralisantes en s'appliquant à tous les 

jeunes à l'université, pris dans les méandres de la postmodernité. Davantage dans 

l'immédiateté, moins sereins, parfois désenchantés quant à leur avenir vers lequel ils peuvent 

éprouver des difficultés à se projeter.  
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Une entraide stimulante 

 

Les travaux de groupe sont perçus différemment selon les adultes rencontrés. 

Des dossiers collectifs sont pénibles à mener pour Clarisse. Ils lui rappellent le travail en 

institution alors qu'elle est précisément venue chercher autre chose à l'université. Cependant, 

le travail en binôme avec une autre personne se révèle être un bon compromis dans une 

entente bienveillante et une répartition équitable des tâches à conduire pour un projet 

commun. Dans le même sens, Anne-Sophie pointe des obstacles quand le groupe est trop 

important ne serait-ce que pour trouver du temps pour se rencontrer et organiser le travail à 

plusieurs. Alexandre met en évidence le plaisir partagé avec un petit groupe de quatre ou cinq 

étudiants, investis et impliqués en cours, qui s'entraident en dehors de l'université, sur des 

temps informels pour partager des informations, expliquer à ceux qui n'ont pas compris et se 

préparer avant les évaluations. L'entraide et le soutien sont réellement stimulants et participent 

à s'inscrire dans un groupe d'appartenance à travers un langage commun. Anne-Sophie 

n'hésite pas à proposer son renfort en dehors des cours à un groupe d'une dizaine d'étudiants 

qui ont des difficultés dans une matière. Elle aime transmettre et voir le cheminement des uns 

et des autres jusqu'à ce qu'ils comprennent. A travers cette initiative, elle prend aussi le relais 

du professeur dont les qualités didactiques et pédagogiques sont remises en question par les 

apprenants. Anne-Sophie estime bénéfique d'évoluer au sein d'une "classe de bosseurs" (p. 

350 – l. 127) à travers des adultes en reprise d'études. Bruno fait le constat rassurant d'une 

bonne dynamique de groupe et de respect entre étudiants dans le travail et les relations. 

 

Ces conflits socio-cognitifs sont formateurs tant pour ceux qui sont plus à l'aise ou qui en 

savent plus à un moment donné que pour ceux qui ont besoin d'éclaircissements. Le fait d’être 

en capacité d'expliquer leur permet de mesurer où ils en sont dans leurs apprentissages et de 

se faire comprendre par d’autres (Alexandre, Anne-Sophie, Bruno).  

 

4. Des pratiques pédagogiques jugées peu convaincantes 

 

Selon les dires des adultes en reprise d'études interrogés, il est rare que des professeurs 

remportent l'unanimité auprès d'une promotion d'étudiants. Ils ont pu apprécier certains 

enseignants qui ne plaisaient pas à d'autres et inversement : "je ne peux pas parler pour toute 

la classe", "tout le monde est différent donc personne ne ressent la même chose" (Anne-

Sophie - p. 349 – l. 79 & l. 56), "j'ai bien aimé, mes camarades ont moins aimé" (Alexandre – 
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p. 375 – l. 347-348). Cette réserve ou cet enthousiasme peut s'expliquer par diverses raisons et 

notamment en lien avec la discipline en elle-même, la façon de faire cours ou encore la 

personnalité des intervenants. Ces six étudiants observent par eux-mêmes et relèvent des 

problèmes mais parfois certaines failles sont livrées par des enseignants-chercheurs qui se 

dévoilent au fil du temps et notamment lorsque la promotion est plus restreinte en termes 

d'effectifs ou quand ils ont appris à se connaître et à se faire confiance. Ces étudiants en 

reprise d'études soulèvent le manque de coordination et d'organisation mais aussi la solitude 

qu'ils peuvent éprouver en l'absence d'accompagnement et de suivi. 

 

Un manque de coordination et d'organisation 

 

Le début de formation a pu prendre un certain temps avant de se mettre en place avec très peu 

d'heures de cours et des emplois du temps qui ne permettaient pas de se projeter ni d'avancer 

par soi-même. Perrine explique ce tâtonnement de rentrée avec des périodes imaginées pour 

des alternants. Ces incertitudes organisationnelles peuvent perdurer au cours de l'année, avec 

un planning remis d'une semaine sur l'autre, et des changements récurrents et sans visibilité de 

l'ensemble du programme de la formation (Anne-Sophie). La densité de la charge de travail 

personnel est mentionnée tout au long de l'année et notamment sur la période de Noël où tout 

s'enchaîne entre les examens, des dossiers et certains projets à finaliser. 

Les enseignants ne se présentent pas toujours précisément sur ce qu'ils font même si, en 

master, ils abordent les domaines de leur recherche (Perrine). Anne-Sophie pense qu'un 

professeur a exercé au collège, mais sans le verbaliser, et les considère comme des élèves de 

5
ème

. A plusieurs reprises, les étudiants constatent l'absence de coordination et de 

communication entre les différents universitaires de master que ce soit en sciences et 

techniques ou en sciences humaines jusqu'à dire qu'"il n'y a d'équipe" (Perrine – op. cit.). 

Alors que leurs bureaux sont à proximité, ils ne prennent pas toujours un temps pour faire le 

point, ce qui peut engendrer des redondances voire des manquements, plus difficiles à 

mesurer. 

En fait, les enseignants semblent intervenir sans se préoccuper des contenus précis et détaillés 

des autres collègues. Le fait d'avoir un cours à construire uniquement à partir d'un intitulé 

semble faire partie des habitudes universitaires (Perrine). Accepter de prendre les supports de 

collègues, sans se les approprier, sans les adapter au public et à la discipline n'est pas apprécié 

des étudiants (Perrine). 
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Même lorsque les apprenants sont satisfaits d'une prise en main à la rentrée par un enseignant, 

Perrine mentionne avec regrets que les autres professeurs ne sont pas au courant du contenu. 

La plupart du temps, les enseignants préparent leur cours en suivant leur fil conducteur et 

certains adultes expérimentés ont peu de place pour apporter leurs connaissances. "Je me suis 

même fait rabrouer quelque fois parce qu'ils avaient préparé leurs cours de telle manière et de 

toute façon on n'avait pas à intervenir" (p. 365 – l. 314-315) précise Clarisse parce 

qu'effectivement ses propos n'ont pas été pris en compte. Certains enseignants se contentent 

de suivre leur cours sans se préoccuper du retour des étudiants (Alexandre). 

D'autres peuvent perdre toute crédibilité en prônant une façon de faire tout en se réservant le 

droit d'agir tout autrement. Anne-Sophie mentionne l'exemple d'un professeur qui demande 

aux étudiants d'être rigoureux et n'hésite pas à verbaliser clairement ne pas avoir préparé son 

intervention. Certains donnent un plan en début d'année mais ne le suivent pas (Alexandre). 

A chaque étudiant de s'y retrouver entre des enseignants "très scolaires" et ceux qui ne "sont 

pas du tout directifs" (Clarisse – p. 360 – l. 49-50) ou encore les "très bons" et les "très 

mauvais" selon les termes d'Alexandre (p. 369 – l. 18). 

Les enseignants ne savent pas toujours où en sont les étudiants. Pour Alexandre, certains ne 

savent pas se mettre à "[leur] place." (p. 380 – l. 633). S'ils sont des chercheurs passionnés et 

compétents, tous ne sont pas "habitués à transmettre" et pas formés à l'enseignement 

(Alexandre – p. 370 – l. 77). Dans ce sens, leur bonne volonté ne suffit pas toujours. 

L'approche qu'ils imaginent sur un plan positif peut être très désagréable pour certains 

étudiants comme l'humour à outrance (Alexandre). 

 

La possibilité de dire aux enseignants ce qui ne va pas reste relative, sauf pour Alexandre qui 

souhaite comprendre, pour lui et pour les autres. Il pense que les enseignants ont besoin du 

retour des étudiants. Les autres adultes en reprise d'études ne s'octroient pas cette liberté : "on 

ne va pas faire une "pétition" (Anne-Sophie – p. 349 – l. 80), " un tollé, une manif" (Perrine – 

p. 390 – l. 127). On ressent, à travers ce manque d'autorisation ou cette autocensure, le 

pouvoir, la place de chacun, malgré l'implication et les interactions, une forme de soumission 

face aux enseignants qui orchestrent, proposent, décident, évaluent et valident ou pas. 

 

Solitude éprouvée dans monde universitaire en l'absence d'accompagnement 

 

Certains professeurs peu présents ou peu disponibles entraînent une certaine solitude 

éprouvée par des étudiants en reprise d'études qui se sentent "livrés" à eux-mêmes (Anna, 
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Clarisse, Anne-Sophie, Bruno) voire abandonnés dans un monde universitaire qu'ils 

découvrent ou redécouvrent : "on est laissé comme ça" (Anna – p. 381 – l. 48). Ces étudiants, 

plus ou moins éloignés de leurs études, n'ont pas toujours les premières clés théoriques ou 

méthodologiques pour faire un mémoire dans une autre discipline (Anne-Sophie, Anna, 

Clarisse, Bruno) voire dans une autre langue (Anna). 

Ce manque d'accompagnement ou le peu d'interactions avec les enseignants n'est pas 

rassurant pour ces adultes. Ils ne savent pas de prime abord et n'osent pas se lancer en 

l'absence de cadre structurant. Bruno redoute de ne pas répondre aux "commandes" (p. 411 – 

l. 595). Pour certains dossiers, les consignes ne sont pas toujours clairement explicitées par les 

enseignants et quand elles le sont, elles peuvent être contradictoires (Clarisse, Anne-Sophie). 

Le même souci est pointé pour les stages dans le sens où plusieurs précisent que l'encadrant 

ne les a pas suivis ni en entreprise ni pour le mémoire. Ne connaissant pas toujours les codes 

pour savoir ce qui se fait, certains étudiants s'en accommodent et ne revoient le directeur de 

mémoire que le jour de la soutenance (Alexandre, Perrine, Bruno). Dans ces cas-là, les 

universitaires se déchargent ou laissent la main au maître de stage sur le terrain mais sans le 

préciser si clairement alors qu'il s'agit bien d'un partenariat où chaque partie va être 

complémentaire. Quand l'accompagnement en entreprise n'est pas effectif non plus, à charge 

pour les étudiants d'œuvrer essentiellement par eux-mêmes. 

Pour que ces étudiants en reprise d'études puissent cheminer dans de bonnes conditions, ils 

cherchent à comprendre et à savoir ce qu'on attend d'eux. Pour s'autoriser à commencer, ils 

ont besoin de consignes claires pour pouvoir, très rapidement travailler seul ou en petit 

groupe. Dans ce sens, être affilié en exerçant son métier d'étudiant, c'est percevoir ces codes 

"secrets" ou "marqueurs d'affiliation", puis les déchiffrer pour être en mesure de les 

incorporer (Coulon, 1997, p. 222). Ces adultes en reprise d'études ont vécu diverses 

expériences, parfois différents métiers que celui d'étudiant, et ce retour n'est pas si évident à 

appréhender en premier lieu. Cette affiliation va se faire progressivement grâce aussi à l'appui 

de quelques enseignants. 

 

5. Des pratiques et des qualités pédagogiques appréciées des étudiants 

 

Quelques pédagogues experts et attentifs sortent des habitudes universitaires et peuvent 

entraîner les étudiants dans la passion qu'ils ont pour leur discipline comme je l'évoque dans 

un premier temps. Par ailleurs, les compétences et les qualités d'intervenants extérieurs sont 
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particulièrement appréciables pour des étudiants en reprise d'études qui ont cette soif 

d'apprendre dans le cadre de leur master et de leurs projets. 

 

Des pédagogues experts passionnés par leur discipline 

 

L'expertise des universitaires dans leur discipline a souvent été soulignée par les étudiants 

rencontrés. Elle a rarement été remise en question au cours des entretiens. Plutôt novices dans 

le cursus choisi, ces adultes en reprise d'études découvrent même si Perrine s'interroge sur 

certains manquements possibles puisqu'elle a été confrontée à des redondances. 

Ce que les entretiens mettent en exergue est le côté passionné de ces enseignants-chercheurs 

dans leurs travaux de recherche et c'est précisément ce qui stimule les étudiants. Alexandre 

aime aller sur ce terrain-là et quand il n'est a priori pas intéressé par un phénomène, la façon 

de faire et d'être du chercheur peut être littéralement saisissante.  

Cette passion qui anime les universitaires dans leurs travaux les rend "passionnants" en cours 

(Anne-Sophie – p. 356 – l. 466) à travers leurs diverses expériences professionnelles ou de 

recherche qui leur permettent d'illustrer concrètement des apports théoriques. 

 

A l'écoute, certains professeurs laissent une place aux échanges. Dans ce sens, ces adultes en 

reprise d'études en master s'y retrouvent davantage, imaginant aussi que les questionnements 

participent à un travail ensemble pour faire progresser l'ensemble du groupe. Ces "bons 

enseignants" (op. cit.) savent transmettre clairement des informations y compris visuellement. 

Ils se soucient du niveau et des connaissances des étudiants (Alexandre). Ces enseignants 

s'intéressent aux parcours des uns et des autres. Ils vont apprendre à les connaître, à en savoir 

davantage sur leurs expériences et leurs projets. Certains prennent le temps d'échanger après 

le cours, de conseiller des lectures ou des contacts (Alexandre). Cette personnalisation est une 

aide précieuse. Des qualités humaines comme le fait d'être accessible, drôle, à l'écoute sont 

particulièrement appréciées. 

 

A l'appui de leurs cours, les enseignants utilisent fréquemment un Powerpoint qu'ils ont 

préparé et qu'ils peuvent remettre aux étudiants (Alexandre). Les petites promotions autorisent 

une certaine liberté dans le déroulement des cours magistraux, TD et TP que les enseignants 

"se permettent facilement de mélanger" (Perrine – p. 391 – l. 203). Cette souplesse permet 

davantage d'interactions. Les étudiants en profitent pour poser des questions ou demander de 

revenir sur un point afin d'obtenir davantage d'explications.  
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La distance relationnelle est mise en avant et, peut-être de part et d'autre, même si les 

enseignants semblent reconnaître les adultes en reprise d'études à travers leur expérience et 

leur niveau d'études (Clarisse). Si cette distance semble aller de soi, elle n'est pas si évidente à 

expliquer de la part des étudiants. Ils sont souvent impressionnés par les universitaires, par 

leur "très haut niveau intellectuel" (Anna – op. cit.). Ce respect fait aussi partie de la culture 

française contrairement à d'autres pays anglophones où les rôles sont différents comme 

évoqué au chapitre 13 (point 2). 

 

Le fait d'avoir le choix de certains sujets en TP lors de travaux de groupes ou pour les sujets 

de mémoires, même si c'est chronophage, est riche d'apprentissages pour les étudiants en 

reprise d'études. Cependant, il n'est pas toujours évident pour les enseignants de s'appuyer sur 

leurs différentes expériences vécues pour plusieurs raisons. Au-delà des connaissances qu'ils 

souhaitent transmettre ou partager, certains adultes peuvent venir à l'université dans un 

objectif de reconversion et être plutôt néophytes dans leur nouvelle discipline en master. Dans 

ce sens, les profils des apprenants peuvent être très hétéroclites avec des motivations et des 

projets assez diversifiés. Les enseignants peuvent choisir de les rassembler autour d'un 

langage qu'ils pensent commun pour des scientifiques comme les mathématiques (et ce n'est 

pas toujours le cas) (Perrine). 

Cependant, certains enseignants-chercheurs, curieux par nature, apprécient quand les 

étudiants les emmènent ailleurs (Perrine, Alexandre). 

 

Des intervenants extérieurs 

 

Dans le même sens, l'apport d'intervenants extérieurs, plutôt professionnels ou chercheurs, est 

pointé et prisé quant à leur savoir, leur savoir-faire mais aussi sur le plan du savoir-être 

professionnel en termes de présentation, de réflexes, de codes… (Perrine, Alexandre). 

Tel un lien entre le théorique et la pratique, ils permettent aux étudiants de master 2 de mieux 

comprendre le quotidien de l'organisation au sein de structures. Ces adultes se préparent ainsi 

à l'après-formation, toute proche. 

Ces intervenants peuvent être perçus comme plus pédagogues que certains enseignants-

chercheurs. Ils ont pris le temps de préparer, ils ont envie d'être là pour partager, écouter et 

savent se mettre à la place des étudiants (Alexandre). 

Pourquoi est-ce si important pour ce public spécifique ? 
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6. Entre expériences passées et projets à construire 

 

Quelle place ont leurs diverses expériences en master ? En revenant vers l'institution, ces 

adultes différents ont des attentes et des besoins spécifiques et notamment via les stages 

même s'ils sont aussi enclins aux découvertes et aux nouvelles connaissances. Qu'en est-il de 

l'après-master : où en sont-ils ? Ces trois temps seront déclinés tout au long de ce sixième 

point. 

 

Les attentes et les besoins spécifiques de ces adultes différents 

 

Même si l'interruption d'études n'a été que de deux ou trois ans avec une expérience 

professionnelle relativement courte, ces adultes ont une approche plus critique de la formation 

universitaire avec une analyse des points positifs et négatifs. Ce regard posé est distinct de 

celui des années passées à l'université quelque temps plus tôt dans le cadre de leur cursus de 

formation initiale. Ces adultes ont changé et évolué dans leur questionnement et leur 

réflexion. 

Anne-Sophie se sent "plus dure" (op. cit.) dans ses jugements alors qu'elle avait tendance à 

être admirative des enseignants. En prenant de l'assurance y compris sur le plan des savoirs, 

elle examine ce qui n'est pas convaincant chez certains formateurs. Après quelques années, 

Alexandre revient à l'université car son regard a changé, il souhaite approfondir sur le plan 

scientifique ; son projet a mûri. Dans le cadre de son deuxième master, Perrine prend 

conscience d'un certain nombre de dysfonctionnements notamment sur un plan 

organisationnel. Observer le fonctionnement des professeurs ne faisait pas partie de ses 

priorités en formation initiale, alors focalisée sur son propre "métier d'étudiant" (Coulon, 

1997). 

Le fait d'avoir vécu autre chose lors de diverses expériences et de s'être éloignés de 

l'université pendant un temps, plus ou moins long, permet un autre regard, un recul réflexif. 

Dans le cadre de leur reprise d'études, ces adultes ont appris à mieux observer, écouter, 

critiquer et analyser. Ils se connaissent davantage et ne sont plus ceux qu'ils étaient avant le 

master. Aussi, ils sont à la fois différents des étudiants de formation initiale et ils ont aussi des 

points communs à travers des projets en construction, des doutes, le besoin d'acquérir de 

nouvelles connaissances et d'obtenir un diplôme. 

Ces six adultes rencontrés vont se donner les moyens de réussir malgré le contexte 

économique qui les attend et dont ils sont bien conscients. Le master est pour eux une étape, 
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une épreuve pour pouvoir concrétiser leur(s) projet(s). Sur le plan universitaire, ils savent ce 

dont ils ont besoin et peut-être surtout ce dont ils ne veulent pas. 

 

Ces étudiants redoutent voire reprochent les apprentissages trop scolaires qui consistent à 

emmagasiner des connaissances théoriques et à les régurgiter, entravant ainsi la réflexion 

pourtant nécessaire. 

Avec le concours et la masterisation, Anne-Sophie est prise dans un rythme effréné où elle 

manque de temps pour réfléchir. C'est aussi ce que vit Clarisse dans cette production 

contrainte de différents travaux à "rendre" (op. cit.). Comme les autres adultes en reprise 

d'études, Alexandre a besoin de réussir mais cette obligation peut aussi être néfaste. En 

première année, il s'est focalisé sur son stage, son rapport et la note espérée. Cette pression, 

dans le manque de recul quant à ses données, n'a pas été probante.  

Pourtant les mémoires, les projets davantage choisis suscitent plus d'intérêt à travers une 

forme de liberté plus créative. Le rôle des enseignants est de poser un cadre sur les objectifs, 

les attendus de la formation, l'accompagnement avec un tuteur qui peut et doit être sollicité 

entre autres parce qu'il validera en partie le mémoire en tant que membre du jury. 

 

Au-delà des résultats nécessaires pour obtenir le diplôme, ces adultes en reprise d'études 

cherchent à acquérir le plus de connaissances possibles (Perrine, Anne-Sophie), d'aller plus 

loin dans le détail (Alexandre). Anne-Sophie est en quête d'outils concrets pour son métier par 

intérêt et par curiosité, ce qui l'emmène au-delà du cours. Anna est "fascinée" par tout ce 

qu'elle peut découvrir. Pour Bruno, c'est une espèce de "frénésie" à vouloir apprendre comme 

une façon de rattraper le passé où il manquait de courage et qui le sort de sa condition de 

chômeur. Dans ces masters, il est aussi question de plaisir, de "jeu intellectuel" (Perrine – p. 

397 – l. 528). A travers le jeu évoqué à plusieurs reprises par Anne-Sophie et Perrine, ces 

apprenants disposent-ils de l'ensemble des règles ? Sont-ils assurés de gagner la partie ? 

Les difficultés sont bien réelles et notamment lorsque Clarisse évoque aussi la "souffrance" de 

cet investissement quand d'autres n'ont pas toujours confiance en eux (Anne-Sophie, Bruno, 

Anna). Ils peuvent douter d'être là, ce qu'ils expliquent aussi par des notes à compenser, à 

rattraper. Ils mesurent le chemin parcouru sur le plan du savoir, du savoir-faire mais aussi ce 

qu'il reste à explorer (Anne-Sophie, Perrine).  

Ils aspirent à apprendre en étant acteurs de leur parcours pour réussir du mieux possible en 

formation et en imaginant la suite professionnelle, à venir. 
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Dans ce sens, la motivation de ces apprenants est intrinsèque, même si elle n'est pas 

complètement désintéressée. Ils apprennent en profondeur et pas seulement pour réussir leur 

diplôme. Si les évaluations sont redoutées parce qu'elles sont, entre autres, décisives pour 

l'obtention de leur master, elles font partie du processus d'apprentissage et les étudiants disent 

en avoir besoin malgré quelques critiques. Elles sont stimulantes et permettent de savoir où ils 

en sont dans leur parcours. Ces adultes en reprise d'études oscillent entre une "perspective 

compréhensive" et une "perspective de performance" au sens de Saeed Paivandi (2015) qui 

ajoute que ces perspectives d'apprentissage peuvent différer selon les disciplines et selon les 

cours dans une même discipline et à l'intérieur d'un cours par un même étudiant selon les 

tâches à réaliser. 

 

En faisant le pas de s'inscrire ou de se réinscrire à l'université, ces étudiants en reprise d'études 

jouent une part d'eux-mêmes, parfois quelques années de leur existence, relativement courtes 

au regard de toute une vie, mais décisives dans leur projet, dans un investissement intellectuel 

et financier. Leur pari ne manque pas d'audace alors que paradoxalement ces adultes peuvent 

manquer de confiance en eux-mêmes voire se sous-estimer par rapport à un passé scolaire qui 

résiste ou à une situation professionnelle qui les a fragilisée. Ils n'hésitent pas à dire (op. cit.) : 

"avant j'étais pas bon" (Alexandre), "c'est bête" (Anne-Sophie), "habitué à la médiocrité" 

(Bruno) "j'avais peur d'être perdue" (Clarisse). Anna se questionne par rapport à la maîtrise du 

français, Perrine, malgré ses facilités, a aussi des appréhensions. C'est aussi le propre de 

l'apprendre (Giordan, 1998) avec ses antinomies entre le désir et la peur inexorable. 

Parce qu'ils sont déterminés à apprendre, malgré certains doutes, ils ont besoin d'être 

accompagnés, rassurés dès le premier jour voire en amont afin de savoir d'entrée de jeu ce qui 

se joue. 

 

L'attention particulière tout au long du parcours de master qu'ils soulignent leur permet d'être 

écoutés, reconnus, soutenus, de comprendre les "commandes" pour pouvoir progresser par 

eux-mêmes. Même s'ils ont appris à mieux se connaître, le master sera encore l'occasion de 

grandir et de se dépasser pour valoriser la confiance en soi, même s'ils ont trouvé la force et 

l'énergie grâce à un sentiment d'efficacité personnelle (Bandura, 2003). 
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Des périodes de stage 

 

Pour les adultes qui reprennent en master professionnel, les périodes de stages sont très 

attendues (Alexandre, Perrine, Anne-Sophie, Bruno). Ils pensent et travaillent l'après-

formation même s'ils sont happés par les apprentissages au quotidien. Leur objectif est d'aller 

plus loin que les cours. Il s'agit de faire du lien avec les savoirs théoriques mais aussi 

d'acquérir de l'expérience et de travailler son réseau, d'être dans l'action parfois strictement au 

cœur de son projet (Anne-Sophie, Alexandre).  

Les enseignants qui ont des contacts peuvent alors repérer ceux qui ont les capacités de 

s'adapter et d'apprendre rapidement (Perrine) et être ainsi facilitateurs dans cette démarche de 

recherche de stage. Une démarche qui n'est pas si aisée dans le contexte actuel et qui plus est 

avec la gratification obligatoire de toute période de plus de deux mois. 

Cette aide est prioritairement proposée aux meilleurs étudiants (Perrine) et trouver une 

structure reste moins évident pour le reste de la promotion. Aussi la flexibilité que les 

enseignants laissent sur la période et la durée sont bienvenues.  

Cependant, le stage peut être perçu comme infantilisant par l'intéressé, l'entreprise 

accueillante et l'entourage. En effet, dans les représentations, la place de stagiaire peut 

interroger à l'âge adulte d'autant que le stage peut être un poste à part entière (Perrine), 

comme on le constate pour les plus jeunes et de plus en plus fréquemment. Bruno soulève le 

manque de disponibilité de la direction et du personnel sur le terrain. S'il est bien sûr 

autonome dans sa recherche, il a besoin à certains moments de s'entretenir avec les 

professionnels et ça reste complexe à mettre en œuvre.  

 

Ces stages sont appréhendés comme un premier pas entre l'université et le milieu 

professionnel et sont très importants pour diverses raisons : conforter l'intérêt (Perrine), aller 

encore plus loin (Alexandre), saisir la réalité du terrain à travers certaines ambiances d'équipe 

(Bruno) ou des comportements d'élèves (Anne-Sophie), pour réellement prendre conscience 

d'un ailleurs (Bruno). 

 

L'après-master : où en sont-ils ? 

 

Tous ont validé leur master dans différentes disciplines. 

Comme ils avaient à cœur d'en apprendre le plus possible à l'université, ils souhaitaient réussir 

et valider au mieux pour eux-mêmes, pour les autres, pour leur avenir. 
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Anne-Sophie a obtenu son master et le concours, les deux étant nécessaires pour pouvoir 

enseigner. Son mémoire lui a permis de beaucoup apprendre et les différents retours l'invitent 

à en être finalement "fière". En poste en primaire, elle a gardé contact avec certains étudiants 

et ce soutien sur le terrain est primordial. Pour Anne-Sophie, l'ESPE dispense une formation 

éloignée de la réalité quotidienne avec des enfants. Les stages échelonnés tout au long de 

l'année en revanche ont été très formateurs. 

Clarisse est satisfaite que son master recherche soit utile à son projet professionnel qui était en 

construction et qu'elle repensait "à la baisse" (p. 367 – l. 385) au vu de la conjoncture. Après 

avoir effectué des remplacements lui permettant d'acquérir différentes compétences, le poste 

qu'elle occupe désormais lui permet de renouer avec son métier dans le social et d'exploiter 

deux autres compétences qui lui tenaient à cœur. Elle accompagne par ailleurs des travailleurs 

sociaux dans le cadre de VAE. 

Alexandre a obtenu son master "haut la main", major de sa promotion au premier semestre. 

Son stage à l'étranger, au cœur de ses intérêts, lui a aussi permis d'acquérir de solides 

connaissances dans un domaine scientifique spécifique et de développer son réseau. 

Alexandre a enchaîné un deuxième master en sciences dans une autre université française 

pour acquérir des compétences complémentaires et aboutir ainsi à son projet professionnel. 

Ravie de décrocher son master en sciences humaines, Anna était néanmoins déçue de ne pas 

avoir obtenu sa licence en sciences. Si elle pense avoir beaucoup appris, elle regrette le 

décalage entre ce que l'université propose et les attentes des étudiants. Pour suivre à nouveau 

son mari, elle a déménagé dans une autre ville française. Deux de ses enfants sont maintenant 

à l'université dans d'autres régions. Elle se réjouit de poursuivre sa réflexion en thèse alliant 

sciences humaines et sciences et techniques au sein d'un laboratoire de recherche 

interdisciplinaire. En parallèle, elle donne des cours particuliers dans sa langue maternelle et 

dans une autre langue étrangère qu'elle maîtrise aussi parfaitement.  

Sans surprise, Perrine a obtenu son master "haut la main", elle aussi. Elle a été recrutée à un 

poste d'ingénieur par l'entreprise qui l'a accueillie en stage. Pendant cinq mois, un maître de 

stage l'a accompagnée y compris sur son rapport quant à l'écriture et la préparation orale. Du 

côté de l'université, les contacts ont été "très légers". Cette entreprise continue de la former et 

lui fait part de retours positifs notamment quant à sa rapide progression. Sur le plan de sa vie 

privée, son compagnon vit une période de chômage et réfléchit lui aussi à une reconversion. 

Perrine l'avait suivi alors qu'il venait d'obtenir un poste dans une autre région. Elle est très 

heureuse d'attendre leur premier enfant.  
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Pour Bruno, faire des remplacements dans un lycée avec des étudiants de formation initiale 

était un nouveau pas franchi avec le monde professionnel. Il poursuit aujourd'hui dans le 

champ de la formation en tant que responsable d'une filière, en lien avec son tout premier 

métier. En contrat à durée déterminée au sein de l'Education nationale, il sera titularisé au 

bout de cinq ou six ans. 

 

Pour ces adultes en reprise d'études, l'université a pu être vécue comme un moment 

transformateur. Ils ne sont plus tout à fait les mêmes désormais diplômés à bac + 5, un 

diplôme socialement et professionnellement reconnu. Ce parcours leur permet d'obtenir une 

identité espérée au sens de Vincent de Gaulejac (2002). Ils ont tout mis en œuvre pour y 

parvenir et se dépasser même si l'après – très encourageant – n'est probablement pas toujours 

aussi lisse qu'ils l'auraient souhaité.  

 

Pour résumer et poursuivre 

Suite à un moment de transition fait de doutes mais aussi d'élans, ces six adultes décident de 

se reprendre en main avec un choix pondéré de venir ou de revenir en master à l'université 

pour renouer avec un premier projet. N'ayant plus d'activité professionnelle, ils exercent leur 

métier d'étudiant (Coulon, 1997) à plein temps. Malgré le regard des autres, ils sont 

déterminés pour gagner ce pari universitaire. Au sein du groupe, ils se sentent souvent en 

décalage vis-à-vis des étudiants de formation initiale, plus utilitaristes. Avec certains, plus 

investis, des liens et une entraide se tissent. Ces adultes en reprise d'études pointent des 

pratiques pédagogiques qu'ils subissent comme les soucis organisationnels. En l'absence 

d'accompagnement et des premières clés, certains se sentent livrés à eux-mêmes dans un 

monde mal connu. Quelques pédagogues sortent des habitudes universitaires. Leur expertise, 

leurs compétences et leurs qualités pédagogiques sont alors salvatrices. Ces adultes ont soif 

d'apprendre autrement pour réussir en master et construire de nouveaux projets. Tous ont 

validé leur diplôme et sont engagés dans des projets stimulants. Ils acquièrent ainsi une 

identité espérée au sens de Vincent de Gaulejac (2002). 

Qu'en est-il du côté des universitaires rencontrés ? Quels sont les thèmes récurrents qui les 

rassemblent ? Recueillir leurs points de vue à travers une lecture plus collective est l'objet du 

prochain chapitre. 
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Chapitre 18 - Points de vue d'universitaires animés par leur mission d'enseignement 

 

A travers l'entretien, mon objectif était certes d'interroger les pratiques pédagogiques des 

enseignants mais je souhaitais aussi comprendre leur perception du métier d'enseignant-

chercheur dans sa globalité c’est-à-dire en interrogeant aussi la place de la recherche et de 

l'administratif (cf. trame p. 413).  

Dans une démarche clinique et compréhensive, comme pour les étudiants, les universitaires 

interrogés ont été associés en début de recherche à travers la transcription de l'entretien et la 

première lecture thématique. Connaissant leur charge de travail, il ne m'était pas possible de 

les interpeller à plusieurs reprises, redoutant de les importuner. Leurs retours et accords m'ont 

invitée à poursuivre sereinement. 

Le but de ce chapitre est de proposer une lecture plus collective en essayant d'extraire des 

thématiques itératives partagées par ces enseignants-chercheurs, sans omettre la singularité de 

chacun. 

Ce chapitre se décline en cinq points. Le premier s'attache à comprendre qui sont ces 

universitaires passionnés ? Dans le deuxième point, je me penche sur les pratiques 

pédagogiques concrètes avec les étudiants. Le point 3 s'intéresse aux relations entre collègues 

universitaires. La place de la recherche fait l'objet du quatrième point. Enfin le point 5 

questionne le poids institutionnel. 

 

1. Qui sont-ils ? 

 

Il me semblait intéressant de rencontrer des enseignants en sciences humaines et en sciences 

et techniques de différents profils – même si je ne les ai pas choisis – à travers des maîtres de 

conférences dont un est aussi HDR, deux sont professeurs d'université, quatre sont 

actuellement responsables de master, d'autres ont pu l'être par le passé, deux sont également 

directeurs d'un département. Ces six universitaires enseignent en master et certains dès la 

première année de licence jusqu'à l'encadrement de doctorants en thèse. 

Agés d'une quarantaine à une cinquantaine d'années, ils ont entre un peu moins de 10 ans à 

plus de 25 ans de carrière en tant qu'enseignant-chercheur et la plupart du temps au sein de la 

même université. Aussi, ils ont une certaine expérience professionnelle et une prise de recul 

vis-à-vis d'une institution qu'ils connaissent bien. Ces universitaires ont observé les étudiants 

de formation initiale changer depuis qu'ils sont en poste. 
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Si ce choix de se consacrer aux étudiants de formation initiale et/ou en reprise d'études semble 

assumé, il l'est pour diverses raisons.  

 

Xavier a cette envie de transmettre et d'expliquer depuis toujours car ce côté pédagogique fait 

partie intégrante de lui-même depuis l'adolescence. Il accompagne principalement des 

étudiants de formation initiale à l'université et travaille aussi avec des jeunes et des adultes à 

l'extérieur. 

Pour Nicole, enseigner a probablement été une révélation quand elle donnait des cours dans le 

cadre de sa thèse. Progressivement, elle s'est intéressée à la formation avec l'envie 

d'accompagner des étudiants de la licence au doctorat. Pour elle, cet intérêt pour les étudiants 

s'inscrit dans son rôle d'enseignant-chercheur. Elle a besoin d'avoir une vue d'ensemble pour 

"piloter" (p. 440 – l. 126) des formations en connaissant les étudiants d'un côté et les 

recruteurs potentiels de l'autre, qu'ils soient issus du monde de l'entreprise ou de celui de la 

recherche. Aussi, Nicole reste à l'écoute avec cette bonne connaissance du terrain qui lui 

permet d'adapter les contenus et de s'ajuster au réel. 

Frédéric se consacre aux étudiants en prenant le temps de les accueillir, de les accompagner 

au mieux jusqu'à leur insertion professionnelle. Il fait comme choix premier d'être enseignant 

avant chercheur et de se consacrer aux étudiants en cherchant à les "captiver" (p. 445 – l. 15).  

Nadia se remet régulièrement en question pour s'adapter à un public qui change d'année en 

année. Elle repense la structure de ses interventions pour intéresser les étudiants et leur 

permettre de progresser sur les plans théorico-pratiques en s'ajustant avec ses collègues pour 

la continuité du dispositif de formation.  

Pendant plus d'une dizaine d'années, Marc a dirigé un master à distance avec un public 

d'adultes en reprise d'études et des étudiants plus jeunes. Cette expérience pédagogique, au 

sein d'une dynamique innovante avec des enseignants universitaires, des partenaires 

professionnels et l'appui d'un consultant extérieur, lui a permis de comprendre pourquoi il 

enseigne à l'université.  

Florence a été, à différents stades dans sa carrière d'enseignante, préoccupée par ces questions 

pédagogiques, d'adaptation, de spécialisation pour une égalité des chances pour tous. Elle a 

néanmoins choisi de poursuivre à l'université pour la recherche comme motivation première. 

Cependant, l'enseignement fait partie intégrante de ses missions et elle le fait du mieux 

possible par conscience professionnelle pour les étudiants. 
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En plus d’être pédagogue avec différents publics et notamment avec des enfants depuis des 

années, Florence a été formée à la pédagogie. Comme Xavier qui exerce aussi en ESPE, tous 

deux l’enseignent à des futurs professeurs des écoles ou à des professeurs en poste depuis 

plusieurs années. Les autres enseignants-chercheurs rencontrés en sciences et techniques ont 

un parcours universitaire plus classique. Après avoir été étudiants à l'université jusqu'au 

doctorat, ils ont engagé une carrière à l'université avec des postes d'ATER et/ou de post-doc 

avant d'obtenir un poste de maître de conférences. Leur expertise scientifique pour laquelle ils 

ont été formés tout au long de leurs études est reconnue. En revanche, sur le plan 

pédagogique, ils n'ont pas bénéficié de formation initiale ni de formation continue. En début 

de carrière, leur propre vécu en tant qu'étudiant a pu être inspirant ou rédhibitoire. En effet, 

Nicole reste très attachée à la cohérence des formations car étudiante, elle a "souffert" (p. 443 

– l. 311) d'un manque de liens entre les différents cours, les TD et les TP. En pensant à 

certains professeurs, Xavier met tout en œuvre pour ne pas reproduire certaines approches. 

 

Enseigner est donc une expérience qui s'acquiert au fil du temps et des années d'expérience 

pour ces enseignants qui souhaitent se remettre en question et réfléchir à leur pratique. En 

effet, tous reprennent systématiquement leurs notes de cours suite à leur propre ressenti lors 

de leurs interventions et/ou suite aux retours des étudiants. Nadia questionne par ailleurs sa 

pédagogie et celles des autres de manière plutôt informelle grâce à des échanges entre 

collègues passionnés qui rencontrent des difficultés. Même s'ils n'ont pas de temps dédié à la 

formation continue, leur expérience sur le terrain de l'enseignement est réflexive. Marc est le 

seul à bénéficier d'une aide extérieure via le consultant sur ce plan pédagogique pour 

accompagner des étudiants à distance.  

En effet, l'expertise dans un domaine n'est pas un présupposé pour être un bon pédagogue en 

mesure de transmettre et d'intéresser des étudiants pour qu'à leur tour ils s'approprient ces 

savoirs. Des travaux de recherche montrent qu'être enseignant est un métier qui s'apprend 

(Bireaud, 1990, Rege Colet, Romainville, 2006, Brauer, 2011). 

Comment ces universitaires rencontrés font-ils au quotidien pour enseigner alors qu'ils n'ont 

pas été formés à la pédagogie ? 

 

2. Quelles pratiques pédagogiques concrètes avec les étudiants ? 

 

Même si les étudiants de formation initiale sont aussi des adultes, un premier point tentera de 

comprendre ce qui les différencie des étudiants en reprise d'études. Ces enseignants-
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chercheurs cherchent des alternatives pour adapter leurs pratiques pédagogiques afin de 

susciter leur intérêt et sont attachés à accueillir les étudiants dans de bonnes conditions, de 

l'accueil à leur insertion, ce sera l'objet d'un deuxième point. 

 

Entre adultes : qu'est-ce qui les différencie des étudiants plus jeunes ? 

 

Que ce soit en sciences humaines ou en sciences et techniques, il a surtout été question 

d'étudiants de formation initiale. Les adultes en reprise d'études font un peu figure d'exception 

au sein des promotions à l'université. Florence et Marc ont cette expérience régulière avec des 

adultes en plus d'enseigner à des étudiants plus jeunes. 

S'il ne s'agit pas de généraliser, certains dires d'adultes en reprise d'études rencontrés dans le 

cadre de cette recherche, à propos d'étudiants de formation initiale, résonnent particulièrement 

aux propos des six universitaires interrogés (chapitre 17 - point 3). En effet, les enseignants 

constatent une moindre motivation chez les plus jeunes, y compris en master 2. Ce manque 

d'implication n'est pas nécessairement lié à l'âge mais à une maturité à acquérir, laissant 

certains perplexes (Nadia, Florence) pour qui, ils restent des "gamins" (op. cit.). Ils font le 

constat que des étudiants suivent en effet un cursus sans grande conviction, sans l'avoir 

vraiment choisi. Ils n'ont pas toujours de projet réel après leurs études. Etre à l'université est 

davantage une façon d'exister socialement (Xavier, Frédéric). 

La baisse de niveau est aussi évoquée par la plupart des universitaires. Marc constate que, sur 

une promotion d'une vingtaine d'étudiants, seulement cinq sont excellents et à leur place. Ce 

débat quant à l'université pour l'élite ou le plus grand nombre l'interroge dans le sens où 

l'obtention d'un diplôme de master leur permet néanmoins de trouver un emploi. 

Beaucoup d'étudiants travaillent essentiellement pour des notes dans une approche utilitariste 

et un apprentissage superficiel ou de surface. La finalité c'est le diplôme. Habitués aux cours 

magistraux ; beaucoup résistent aux propositions plus impliquantes que les enseignants leur 

proposent. La pédagogie plus constructiviste les dérange. Selon les cursus, ils doivent 

apprendre à déconstruire leurs représentations du métier qu’ils avaient et la réalité de ce qui 

les attend (Florence). Ce qui est loin d'être évident pour la plupart des étudiants. 

Cette forme de bachotage qui perdure dans leurs études supérieures peut produire des tensions 

voire des clans avec des étudiants en reprises d'études car les objectifs et les façons de faire 

diffèrent. Certains adultes en poste en alternance dans des écoles se voient reprocher d'avoir 

l'occasion de faire du lien entre la théorie en cours et la pratique sur le terrain alors qu'eux ont 
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moins cette alternative. En sciences, Nadia pointe également leur préférence pour la pratique à 

la théorie qui leur semble accessoire alors qu'elle est fondamentale. 

A plusieurs reprises, la précarité des reprises d'études est soulignée (Florence, Nadia, 

Frédéric). Ils sont souvent perçus comme des professionnels même s'ils ne sont pas en poste. 

S'ils sont très peu nombreux à l'université, ces étudiants plus âgés savent pourquoi ils sont là, 

en attente d'outils plus concrets, en lien avec leurs expériences et/ou leurs projets à venir ou à 

construire. Plus participatifs à travers des questionnements qui peuvent emmener au-delà du 

cours (Frédéric, Nadia), ils n'ont cependant pas toujours les bons réflexes universitaires 

(Marc, Frédéric). 

L'approche pédagogique mise en place dans un master à distance (Marc) avec des temps en 

présentiel satisfait aussi les étudiants de formation initiale dans un travail collaboratif avec les 

enseignants et entre eux.  

Pour Saeed Paivandi, "enseigner consiste à répondre à trois questions : qu'enseigner ?, 

comment enseigner ? et comment favoriser l'apprentissage étudiant ?" (Paivandi, 2015, p. 

128). Cependant, la pédagogie a des effets très variés en fonction du public, de ses projets, de 

sa motivation, de ses attentes même si l'enseignant est le même avec les mêmes cours. La 

façon de faire et d'être des divers intervenants va probablement être appréhendée très 

différemment par des étudiants singuliers au sein d'une même promotion. 

 

Diversité des approches : de l'accueil à l'insertion 

 

Une des spécificités de l'université, contrairement aux grandes écoles, est l'absence de 

sélection. Or pour entrer ou poursuivre en master 2, des moyennes de 12 ou 13 sont parfois 

exigées (Frédéric, Nicole). Ce diplôme est-il dans ce sens élitiste ? 

D'une université de masse en licence, les promotions se restreignent à une vingtaine 

d'étudiants en moyenne, sauf pour le master dont Nicole assume la responsabilité où les 

effectifs s'élèvent à une quarantaine d'apprenants. 

Cette sélection "fait très peur" aux étudiants (Nicole – p. 439 – l. 110) et ça peut aussi être un 

stimulant (Frédéric) les invitant à être assidus et à se dépasser à travers une moyenne à 

atteindre. Davantage que la réussite pour la seule réussite au master, un des objectifs est 

d'éviter d'être en trop grande difficulté et de ne pas parvenir au but fixé. L'insertion est 

prioritaire qu'elle soit professionnelle ou en recherche et à la hauteur d'un diplôme à bac + 5. 

Les enseignants veillent à favoriser la réussite plutôt que l'échec dans des masters difficiles et 
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exigeants. Les étudiants doivent être motivés, armés et solides (Frédéric – p. 448 – l. 172, 173 

& 176). 

Les enseignants rencontrés mentionnent comment ils repèrent et orientent ceux dont le niveau 

leur paraît être trop juste et n'hésitent pas à prendre du temps pour les aider à réussir ailleurs. 

Frédéric, Xavier et Nadia les accompagnent pour trouver une nouvelle voie lorsque certains se 

fourvoient dans leur choix. 

 

Les effectifs restreints d'étudiants en master permettent aux enseignants de prendre le temps 

de les accueillir à la rentrée. Au-delà de leur "métier d’étudiant" (Coulon, 1997), ces 

universitaires cherchent à mieux les connaître (Nadia, Frédéric, Xavier, Marc…) et les 

reconnaître en tant personne. S'intéresser aux uns et aux autres, pour savoir d'où ils viennent, 

ce qu'ils cherchent en formation et vers quels projets ils souhaitent s'orienter, permet 

d'instaurer un climat de confiance pour favoriser une forme de bien-être au sein d'un groupe. 

Etre attentifs à chaque personne, différente, avec des besoins spécifiques pour apprendre, va 

être une aide pour leur permettre de progresser. Aussi, Marc organise une rentrée hors les 

murs via un séminaire de quelques jours qui pose un cadre mais aussi les attendus tout en 

encourageant une dynamique de groupe par la suite, principalement à distance. Xavier permet 

à des futurs enseignants en formation de commencer dès la pré-rentrée comme et avec des 

professeurs titulaires. Il met par ailleurs en place des temps d'ateliers à l'extérieur de 

l'institution et en dehors des créneaux horaires habituels en fonction de l'activité. Sa notoriété 

acquise au fil des années donne envie aux étudiants de se mettre immédiatement au travail. 

Dans ce sens, Markus Brauer rappelle que "tout se joue le premier jour de classe" (Brauer, 

2011;2014, p. 51). En effet, ce climat ne se décrète pas mais il favorise une entrée en matière 

pour imaginer une suite possible.  

 

"Se mettre à la place de l'étudiant" est un premier objectif incontournable dans le cadre de 

l'accompagnement et ce dès l'accueil pour Xavier. 

Les approches pédagogiques varient selon les universitaires, les enseignements, le niveau et le 

public. Ces enseignants observent, constatent et cherchent à s'adapter pour permettre aux 

étudiants d'apprendre et de se perfectionner. A partir des intérêts de l'apprenant, Xavier trouve 

une entrée et l'accompagne progressivement vers des éléments théoriques, également 

fondamentaux. Frédéric cherche à attirer l'attention de son public et fait le constat que les 

étudiants sont passionnés par ses travaux de recherche. Son objectif est de leur montrer le 

quotidien d'un laboratoire. Il a testé assez récemment la pédagogie inversée qu'il va 
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maintenant ajuster. Cette approche est expérimentée depuis quelques années par Marc dans le 

cadre d'un master à distance. Il accompagne au long cours des adultes en reprise d'études pour 

acquérir ou reconquérir des réflexes universitaires dans la réflexion, la présentation, 

l’organisation du discours. Vis-à-vis de ces professionnels, Marc ne se positionne pas en 

détenteur du savoir, le travail ensemble est respectueux dans une démarche de progression 

avec l'aide des enseignants, des autres étudiants et des tuteurs. 

Alors que Nadia pointe l'absentéisme en licence et en première année de master, elle s'affaire 

à essayer "d'attirer et de garder, de maintenir cette attention assez régulière dans le semestre" 

(p. 456 – l. 44). Après avoir observé et expérimenté plusieurs façons de faire, elle remarque 

une meilleure appréhension du général au particulier à partir d'un contexte. Elle n'hésite pas à 

modifier le fil rouge de son cours quand elle perçoit que les étudiants sont prêts pour 

comprendre, approfondir et/ou manipuler. Florence travaille beaucoup à partir de situations 

filmées afin d'observer du factuel sur le plan pédagogique puis elle propose aux étudiants 

d'étudier l’activité de ces enseignants en étayant par des concepts théoriques.  

 

Tous invitent les apprenants à mener une réflexion en cherchant à comprendre, à regarder, à 

critiquer. Dans ce sens l'enseignant va plutôt chercher à "aiguiller" plutôt que de servir des 

réponses toutes faites. En effet, cette tentation de donner aux étudiants est grande (Xavier – p. 

418 – l. 272). L'enseignant sait et va apporter de nouvelles connaissances mais, il doit aussi 

veiller à ne pas les déverser systématiquement sans se préoccuper du feed-back. Pour Xavier, 

une qualité pour un enseignant est de savoir se taire même s’il est aussi nécessaire qu’il sache 

bien expliquer. Laisser une place à chacun pour qu'il puisse s’exprimer, défendre un point de 

vue, proposer des éléments est nécessaire pour chercher à comprendre où ils en sont de leurs 

apprentissages. 

Tout au long de l'année, Xavier propose aux étudiants d'analyser des pratiques pédagogiques 

au sein même d'établissements scolaires et ce, grâce à des partenariats de longue date. Ils 

appréhendent en groupe, sur un terrain concret, leur futur métier : constater, décrire, analyser, 

expérimenter sous le regard critique et bienveillant de Xavier, des autres étudiants, des élèves 

et du professeur de collège ou de lycée. L'appui ou le regard extérieur de l'enseignant, garant 

de la dynamique de groupe à travers des règles de déontologie, suscite l’enthousiasme des uns 

et des autres. Le climat est assuré et les interactions sont formatrices pour chacun. L'objectif 

principal est alors de savoir les intéresser en les mettant au travail et ainsi de former des 

"praticiens réflexifs" (Xavier – op. cit.). 
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Florence parle de proximité, "à la limite de l'affectif" (p. 432 – l. 256) avec des adultes perçus 

davantage comme des collègues intervenant aussi dans le champ de l'éducation. 

L'accompagnement est "très serré" (p. 428 – l. 21), avec une relation différente et proche des 

personnes en formation qui ne sont, pour elle, pas des étudiants. Elle s'attache à les mettre en 

confiance dans cette formation exigeante avec une empathie évidente pour qu'ils osent se faire 

confiance. Malgré les différentes places et la dissymétrie, elle perçoit une forme 

d'identification liée à son propre vécu. Un véritable accompagnement jusqu'à la soutenance 

aide ces professionnels en alternance à changer d'identité. 

 

Pour les masters professionnels, un travail de partenariat s'opère avec le terrain pour une 

formation professionnalisante (Xavier, Florence, Nicole). L'image de l'université est aussi en 

jeu pour des formations qui ont "pignon sur rue" (Nicole – p. 440 – l. 113) et une certaine 

"réputation" à tenir (Nadia – p. 464 – l. 472). Certaines formations sont reconnues par les 

professionnels grâce à des étudiants motivés, compétents et fiables. Dans des métiers qui 

évoluent, dans un monde en perpétuel changement, il est de plus en plus évident de mettre 

l'accent sur la capacité à aller chercher l'information, à analyser, à réfléchir, à aller au bout de 

sa curiosité plutôt que d'être dans une maîtrise relative de connaissances qui peuvent devenir 

rapidement obsolètes. Il semble plus pertinent d'être en mesure d'apprendre à apprendre tout 

au long de son existence (Condorcet, 1792) comme évoqué au chapitre 4 (point 2). C'est 

également valable pour l'enseignant qui ajuste ses cours en fonction du contexte sociétal 

changeant selon sa discipline. Ces adaptations ou ces remaniements interviennent par choix, 

par intérêt pour un sujet et ainsi repartir de "zéro" (Frédéric – p. 451 – l. 329), parfois par 

obligation pour assurer différentes formations au dernier moment (Florence). 

Aussi quelles sont les relations entre collègues au niveau institutionnel ? 

 

3. Les collègues universitaires : méprisants ou solidaires ? 

 

Ce point fait partie des limites de ma recherche dans le sens où les universitaires qui ont 

accepté de me rencontrer sont impliqués sur le plan pédagogique ou sont a priori intéressés 

par ces questions. Pour comprendre les relations entre collègues en termes d'enseignement, je 

me suis appuyée sur ce que les enseignants interviewés énoncent à leur propos. 

Des enseignants-chercheurs délaissant l'enseignement ou se contentant de faire leurs heures 

statutaires existent sans que les personnes sollicitées puissent m'aider à dresser un profil 

caractéristique ou représentatif. Cette forme de désinvestissement n'est pas forcément en 
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corrélation avec l'âge, ni au fait qu'ils puissent débuter, ni à leur expérience, ni à la discipline. 

"Il y a de tout" (Nicole – p. 442 – l. 265). C'est plutôt lié aux différentes personnalités avec 

ceux qui ont "des envies ou pas d’envies" et qui se contentent de voir "leurs petits acquis" 

(Nicole –p. 443 – l. 296, p. 442 – l. 270). 

Certains sont davantage chercheurs. Cependant, ils ne négligent pas systématiquement leur 

mission d'enseignement, pensant être de bons enseignants (Frédéric). Cette assurance n'invite 

effectivement pas à la remise en question. Il est vrai aussi que certains pédagogues peuvent 

avoir des prédispositions naturelles et être excellents sur le plan pédagogique sans formation 

préalable. 

Les heures doivent certes être assurées mais elles peuvent être faites sérieusement ou pas. 

Certains se contentent de dire ce qu'ils ont à dire en cours sans se préoccuper du retour 

(Nadia). Cette conception classique était un modèle en amphithéâtre pendant très longtemps 

et l'est peut-être encore pour certains universitaires. Pour des chercheurs qui restent très 

théoriques méprisant la pratique et le côté professionnel, le suivi des étudiants en stage ne 

peut s'inscrire dans leurs préoccupations (Nadia). Dans le même sens, certains ne 

comprennent pas que les études universitaires ne se focalisent pas exclusivement sur la 

formation scientifique alors que beaucoup d'étudiants manquent de confiance en eux (Nicole) 

contrairement à ceux des grandes écoles (Nadia, Nicole). 

Pour Xavier, la plupart de ses collègues n’acceptent pas un travail interdisciplinaire et 

préfèrent rester dans leur spécialité. Leur ton, leur façon de faire sont souvent péremptoires ; 

ils se postent en détenteurs de la vérité. Certains sont "moins positifs" et "il faut changer les 

mentalités" (Nicole – op. cit.) parce que ceux qui se démènent au quotidien pour les étudiants 

vont finir par s'essouffler. Le risque étant qu'"à terme il n'y aura plus personne et c'est l'image 

de l'université qui va en pâtir" (p. 440-441 – l. 165-166). Si chacun prenait le temps de 

s'investir, ce serait moins lourd pour les seuls qui s'engagent (Nicole). S'il n'est pas possible 

de contraindre les universitaires en fonction, en revanche les intervenants extérieurs sont 

remerciés, sur l'avis de l'équipe pédagogique et du retour des étudiants, si leurs interventions 

ne sont pas convaincantes (Nicole). 

Le statut des universitaires en charge d'une responsabilité de formation reste identique à ceux 

de leurs collègues. D'où la difficulté d'exigence vis-à-vis des autres enseignants sur leurs 

contenus ou leur pédagogie. Les remarques des étudiants concernant les professeurs ne sont 

pas toujours simples à appréhender, certains estimant ne pas avoir de "leçon à recevoir d'un 

autre enseignant" (Frédéric – p. 450 – l. 309) même s'il est responsable d'un master. Il n'est 

pas pensable de faire cours à un collègue (Florence, Frédéric). A aucun moment, les 
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enseignants s'autorisent à assister aux cours des autres, ce n'est pas inscrit dans la culture 

universitaire.  

 

Sur le plan organisationnel, en cas de dysfonctionnements, des universitaires s'engagent à 

repenser le découpage et la répartition des cours, des TD et des TP pour davantage de 

cohérence dans le parcours des étudiants. L’organisation peut effectivement être arrêtée en 

fonction des heures des enseignants, de leurs charges et des effectifs avec des changements et 

des permutations entre collègues, parfois dans l'urgence. Ce manque de visibilité est loin 

d'être propice à un accompagnement de qualité et que les enseignants et les étudiants 

subissent. 

Autour de ces questions pédagogiques, des réunions se déroulent dans le cadre du suivi des 

promotions, lors de bilans, même s'il n'est pas toujours aisé de rassembler l'ensemble des 

équipes. D'autres instances informelles sont une occasion d'échanger autour des pratiques 

(Nadia) mais elles ne remportent pas une grande adhésion. Pourtant, ces temps sont aussi 

l'occasion de créer de l'entraide et des affinités entre collègues. 

En effet, à l'université, l'ambiance n'est pas toujours idéale entre enseignants-chercheurs avec 

des carrières souvent individualistes focalisées exclusivement ou presque sur le plan de la 

recherche. 

 

4. Place de la recherche  

 

Je me demande si la recherche à l'université aurait été évoquée sans mon questionnement. 

M'intéressant à leurs pratiques concrètes en cours, les universitaires imaginaient peut-être que 

ce n'était pas le sujet. 

Florence est la seule à avoir été formée à la pédagogie, la seule en sciences humaines et la 

seule à me dire très clairement et spontanément qu'elle est passionnée par ses travaux 

impliqués sur le terrain, collaboratifs et militants avec d’autres chercheurs dont elle est très 

proche. C'est une priorité dans son parcours de reprise d'études universitaires jusqu'au 

doctorat. Néanmoins, concrètement, pour elle, la recherche passe après. 

Nadia ne parvient pas à travailler sérieusement sur le plan de la recherche depuis un an, 

affairée au quotidien entre la direction d’un département et l'enseignement. 

Frédéric aussi a fait le choix de diriger un département – qui lui prend beaucoup de temps – et 

de se consacrer aux étudiants car il est d'abord enseignant avant chercheur et assume sans en 

"avoir honte" (p. 452 – l. 387). Cependant, il a obtenu son HDR récemment pour se faire 
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plaisir et évoluer mais probablement aussi vis-à-vis de certains collègues pensant peut-être 

qu'il n'est pas un bon chercheur. La recherche n'est pas inexistante mais elle est moins 

prioritaire pour le moment dans sa carrière universitaire. 

Xavier aussi connaît les conséquences de cette implication avec les étudiants mais c'est un 

choix de longue date. Il reste humble quant à ses travaux mais lui aussi publie et intervient 

lors de colloques. 

Marc, à certains moments, avait moins de temps pour ses travaux mais la recherche où il 

excelle est très importante. Ce sont surtout ses combats avec l'administration qui lui ont pris 

beaucoup d'énergie et de temps. Son investissement avec les étudiants est aussi exigeant en 

termes de temporalité ainsi qu'avec l'équipe pédagogique à la fois soutenante mais jamais à 

court d'idées pour innover et développer le master. 

Nicole, passionnée et brillante, trouve un équilibre relatif entre l'enseignement et la recherche 

mais qui lui demande un travail conséquent, au-delà de 70 heures par semaine. 

 

Ces enseignants pédagogues animés par la relation ou la rencontre pédagogique peuvent se 

voir être discrédités par leurs collègues car considérés comme de mauvais chercheurs 

puisqu'ils s'amusent sur le plan pédagogique (ils prennent effectivement du plaisir dans cet 

investissement). Ils en sont conscients mais assument leurs choix. 

Ils savent aussi que leur carrière (Xavier, Frédéric) ne peut pas être brillante, sous entendue en 

tant que chercheur, même s'ils travaillent beaucoup. En réalité, ils sont passionnés par les 

deux missions. La recherche est présente mais elle passe ultérieurement.  

Seules les publications comptent pour gravir les marches et évoluer dans le métier 

d'enseignant-chercheur. Elles servent aussi à informer la communauté scientifique des 

recherches en cours, c'est aussi une façon d'être reconnus par les pairs au sein de l'institution. 

 

5. Le poids institutionnel 

 

Un des rôles de l'institution n'est-il pas de soutenir les universitaires dans leurs différentes 

missions, notamment pour asseoir une certaine légitimité sur le plan pédagogique ? Dans le 

cadre de cette recherche elle est plutôt perçue comme un poids au quotidien. Ces deux temps 

sont développés ci-après. 
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D'autres missions intenses bénévoles ou presque 

 

Dans l'intitulé du poste dénommé enseignant-chercheur (depuis 1984), seules les missions 

d'enseignement en premier lieu puis de recherche apparaissent alors que l'administratif de ces 

deux cœurs de métiers prend une place voire un poids considérable et notamment en contexte 

de restrictions budgétaires. Ce pan administratif chronophage intervient en plus d'une mission 

déjà dense. D'autres missions administratives sont assurées par des universitaires comme la 

responsabilité de département pour Frédéric et Nadia avec plus de cinquante enseignants-

chercheurs. Ils se démènent pour ce poste presque bénévolement pour une prime d'environ 

1 500 € par an, une somme loin d'être à la hauteur de la mission. Ils assument sans décharge, 

sauf Frédéric qui dit "avoir bataillé de nombreuses années" (p. 452 – l. 408), sans formation 

spécifique, sans statut hiérarchique particulier, ce qui complexifie un peu plus les relations 

entre collègues. Cet investissement n'est pas pris en compte pour la carrière alors qu'il relève 

peut-être d'un poste à part entière. 

Ils sont souvent nommés à des postes à responsabilités parce que leur engagement, leur avant-

gardisme, leur implication sont reconnus. Ce qui, sur le plan professionnel et existentiel, est 

valorisant et stimulant avec un soutien possible au niveau d'une équipe (Frédéric), d'une 

hiérarchie (Nicole) pour proposer, construire et changer. 

 

Les entretiens n'ont pas permis de mesurer, même approximativement, la durée du temps de 

travail de ces universitaires. Nicole est la seule à annoncer clairement qu'elle travaille au-delà 

de "70 heures par semaine" (p. 441 – l. 180). "On est vraiment dans des métiers où on ne 

compte pas le temps" (Xavier – p. 417 – l. 206-207) d'où de larges amplitudes horaires : le 

soir, le week-end y compris pendant les vacances mentionnées par l'ensemble des enseignants 

rencontrés, que ce soit sur le plan de l'enseignement, de la recherche et de l'administratif. Ce 

rythme quotidien effréné ne permet pas de se poser pour réfléchir (Nicole) voire de repenser 

sa pratique (Nadia) comme ils le souhaitent ni de se concentrer sur ses travaux de recherche. 

On note un réel décalage avec les représentations de l'opinion pensant que ces fonctionnaires, 

aujourd'hui rattachés au Ministère de l'Education nationale, qui ont relativement peu d'heures 

de cours, sont souvent en congés (Frédéric). L'écart entre le travail prescrit et le travail réel est 
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démesuré. Pour Sophie Orange (2014), l'enseignement et tout ce qui s'y rattache reste 

"invisible
114

". Dans ce sens, seule la recherche prend toute la lumière. 

Ces universitaires manquent de reconnaissance, au-delà du plan financier dont ils se font une 

raison. Cependant, ils éprouvent le besoin d'être reconnus compétents dans leur métier quel 

qu'il soit : plutôt enseignant, plutôt chercheur, plutôt administrateur avec une difficulté réelle 

voire insurmontable d'être sur tous les fronts à la fois "ou alors il faut être surhumain" (Nadia 

– op. cit.). Malgré leur apparente liberté, ils sont sans cesse sous le jugement de leurs pairs. 

 

Vers quels dangers ? 

 

Les universitaires rencontrés étaient dans un premier temps enthousiastes car ils sont heureux 

de leur métier qu'ils ont choisi et exercent avec passion. Néanmoins, au cours de l'entretien et 

de mes questionnements, même s'ils ne sont pas dans la plainte, ils parlent de leur vie de 

famille, de leur difficulté à tout concilier. On peut percevoir et entendre une activité 

débordante et une pression institutionnelle à la limite du surmenage pour plusieurs d'entre 

eux. 

 

Xavier soulève les "jeux de pouvoir" des décideurs qui restent dans leur "tour d’ivoire" sans 

se préoccuper du terrain – ni en amont, ni pendant, ni a posteriori – ni des enseignants, ni des 

étudiants. Eux, pourtant en première ligne et bien au fait de ce qui s'y passe, se contenteront 

d'appliquer et d'obtempérer. Il regrette le côté dogmatique dans cette volonté de tout 

homogénéiser, de tout harmoniser sans écouter le retour des étudiants en ESPE où 

"l'innovation n'est pas forcément de bon ton" (Xavier – op. cit.). Dans le même sens, Marc est 

harassé par les façons de faire de l'université. L’administration, au lieu de faciliter les choses 

et prendre le relais, lui complexifie un peu plus encore la tâche. Il raconte son combat pendant 

une dizaine d’années pour une formation de qualité contre une hiérarchie hermétique 

souhaitant également réformer et homogénéiser sans aucun bilan possible. Résister des années 

peut devenir littéralement délétère. Pour Florence, les conditions d'enseignement sont à 

l'opposé de ses convictions : "faire un cours transmissif, ça n'a aucun sens du point de vue de 

mes recherches et de ce en quoi je crois" (Florence – p. 430 – l. 132-133). Elle n'a pourtant 

pas d'autre choix que de se plier aux règles et le vit comme une forme de "harcèlement moral" 
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selon ses termes déjà mentionnés. Un malaise vagal en cours l'alerte mais sans qu'elle puisse 

néanmoins réduire sa cadence ni ses propres exigences.  

Dans ce sens, la définition suivante est particulièrement éclairante :  

"le harcèlement moral au travail se définit comme toute conduite abusive (gestes, paroles, 

comportement, attitude…) qui porte atteinte, par sa répétition ou sa systématisation, à la 

dignité ou à l’intégrité psychique ou physique d’une personne, mettant en péril l’emploi de 

celle-ci, dégradant le climat de travail"
115

 

 

Pour ces enseignants-chercheurs, leur vie professionnelle contraint énormément leur vie 

privée (Florence). Ils sont continuellement habités par tout ce qui a trait à l'université et 

notamment parce que les nouvelles technologies permettent d'être connectés en permanence. 

Pour Frédéric "ça va [les] tuer" (op. cit.). Il essaie de se préserver, en gérant les priorités et en 

délégant car il pense à certains collègues en souffrance au travail. Les différentes missions 

confiées à Nicole, en plus de celles qu'elle assume au quotidien, l'amène à verbaliser qu'elle 

"arrive à [ses] limites" (p. 442 – l. 222). Nadia sait qu'elle ne s'est pas suffisamment protégée 

lors de sa prise de fonction à la direction du département. D'une nature perfectionniste, elle n'a 

pas toujours été ménagée dans la gestion des relations humaines. Elle a dû accepter un congé 

maladie imposé par son médecin. Marc sort d'un burn-out et a démissionné d'une 

responsabilité, épuisé par le système universitaire contre lequel il s'est battu pour pouvoir 

monter et maintenir un master de qualité pendant une douzaine d'années.  

La définition ci-dessous traduit parfaitement la situation extrême qu'il a subie.  

"Le burn-out correspond aux formes d'épuisement total et d'hébétude qui affectent de plus en 

plus d'individus complètement essorés par les contraintes et les violences symboliques qu'ils 

rencontrent dans leurs activités professionnelles : "Qu'est-ce que le burn-out, sinon une 

conséquence de ces régimes effrénés ? Ses symptômes de fatigue, d'anxiété, de stress 

ingérable, de dépersonnalisation et de sentiment d'incompétence dressent le portrait de 

personnes qui ont trop donné, sans recevoir ce dont elles avaient besoin. Elles se sont souvent 

oubliées, sans toujours avoir le choix de faire autrement.""
 116
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A travers ces six témoignages, des signes similaires, déjà là ou à venir, sont perceptibles pour 

chacun ou presque. Si ces universitaires relativisent certains ressentis désagréables voire 

nocifs car ils aiment leur métier, ils mentionnent tous néanmoins des éléments délétères 

survenus de façon plus ou moins récurrente, sans toujours s'étendre, probablement par pudeur. 

Quand les instances hiérarchiques et les politiques seront-elles en mesure d'entendre et de 

réagir ? 

 

Pour résumer et poursuivre 

Pour ces universitaires, se consacrer aux étudiants est un choix délibéré, propre à chacun, qui 

a toujours été présent ou qui s'est révélé à un moment donné. Pourtant, ils n'ont pas été formés 

à la pédagogie. Ils ont appris "sur le tas" au fur et à mesure de leur expérience avec des 

étudiants différents et ils poursuivent leur réflexion sur ce plan. Malgré les représentations, 

être chercheur n'est pas un présupposé pour être un bon enseignant, c'est un métier qui 

s'apprend. Certains pointent ici l'approche consumériste d'étudiants de formation initiale, pas 

toujours motivés dans leur cursus contrairement aux adultes, peu nombreux, en reprise 

d'études. En master, la sélection peut être stimulante, au risque d'être élitiste ? 

Ces pédagogues se démènent au quotidien pour s'adapter aux étudiants et les accompagner de 

l'accueil à leur insertion quand certains collègues, davantage chercheurs, se contentent de faire 

leurs heures de cours obligatoires. Ceux-ci n'hésitent pas à discréditer leurs pairs qui 

s'affairent sur le plan pédagogique, contraints de sacrifier leurs travaux de recherche, pourtant 

primordiaux pour tous. Dans le même sens, l'administratif, à travers des tâches et des 

responsabilités chronophages, entrave les deux cœurs de métier : l'enseignement et la 

recherche. Le poids institutionnel est à prendre en considération car il engendre une réelle 

souffrance au travail. 
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Synthèse des apports du terrain de recherche de la quatrième partie 

Dans une démarche clinique et compréhensive, six adultes en reprise d'études et six 

enseignants-chercheurs se sont exprimés sur le terrain de l'université autour de la pédagogie 

universitaire. Même s'ils ne se connaissent pas, certains propos résonnent en plusieurs points 

alors que les disciplines sont différentes au sein de plusieurs universités françaises. 

Pour ces étudiants en reprise d'études âgés de 26 à 50 ans, ce choix de revenir vers l'institution 

est délibéré et intervient suite un tournant de vie pour renouer avec un premier projet. 

Etudiants à plein temps à l'université, leur situation reste précaire n'ayant plus d'activité 

professionnelle. Ils soulèvent les pratiques en cours qui ne leur conviennent pas comme le 

manque de coordination entre enseignants ou l'absence d'accompagnement. Au contraire, le 

côté passionné d'universitaires pour leur discipline est un stimulant et notamment lorsqu'ils 

sont par ailleurs à l'écoute et attentifs à chacun. Ces étudiants déterminés ont besoin des 

premières clés pour oser apprendre par eux-mêmes. Après l'obtention de leur master, tous sont 

engagés dans des projets professionnels enrichissants. 

Pour ces enseignants-chercheurs, dont l'expérience varie de 10 à 25 ans au sein de l'université, 

consacrer du temps aux étudiants n'est ni courant, ni reconnu par les pairs. D'un côté, la 

recherche est la seule à être valorisée et d'un autre côté, les universitaires sont de plus en plus 

happés par des tâches et des responsabilités administratives en plus des deux cœurs de leur 

métier. Sans avoir été formés à la pédagogie, ces universitaires impliqués sont attachés à 

enseigner dans les meilleures conditions à des publics de formation initiale parfois 

utilitaristes. Ils cherchent à accompagner chacun de l'accueil à l'insertion.  

De part et d'autre, ces parcours sont loin d'être ordinaires. Leur motivation, leur détermination 

et leur force seront déterminantes. 

Après avoir lu ces récits sous plusieurs angles : individuel et collectif, l'objectif de la 

cinquième partie est d'imaginer des possibles malgré les freins et notamment à travers la 

possibilité d'un travail entre étudiants et enseignants-chercheurs en équipe et au sein d'une 

institution. 
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Partie V - Quels possibles malgré les freins ? 

 

Tout au long de cette cinquième et dernière partie, les propos des trois responsables 

institutionnels rencontrés seront convoqués (cf. trame p. 481). En effet ayant exercé ou 

exerçant à différentes places et à des postes à responsabilités, ces professionnels connaissent 

l'université de l'intérieur. Leur regard, à la fois impliqué et distancié, semble intéressant dans 

une triangulation pour discuter et faire des propositions les plus réalistes possibles. 

Pour mémoire, Valérie
117

 est maître de conférences en sciences et techniques et responsable 

d'un SUP depuis sa création en 2012. 

Alice
118

 est responsable d'un service de formation continue à l'université. 

Dominique
119

 est maître de conférences en sciences humaines et sociales et ancienne vice-

présidente d'université. Elle a occupé et occupe encore aujourd'hui un poste clé au sein de 

l'institution. 

 

Trois chapitres composent le dénouement de cette recherche. Le chapitre 19 croise les 

témoignages des étudiants et ceux des enseignants-chercheurs afin de relever des points de 

rencontre pour mener un travail ensemble. Le chapitre 20 revient sur la problématique et 

l'hypothèse de travail qui sera, à cette occasion, infirmée ou corroborée. Enfin, avant de 

conclure, le chapitre 21 proposera trois pistes de réflexion à partir d'apports théoriques et 

pratiques. 
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Chapitre 19 - Quels points de rencontre pour un travail ensemble ? 

 

Pour poursuivre avec les deux précédents chapitres (17 et 18) s'intéressant aux points de vue 

des acteurs en question, il s'agit maintenant de croiser les regards des étudiants en reprise 

d'études et ceux des enseignants-chercheurs afin d'extraire des ressentis communs quant à la 

pédagogie universitaire malgré la singularité des récits (chapitre 16). L'objectif est ici de 

dépasser les critiques habituelles évoquées par différents travaux de recherche comme le 

mentionne Saeed Paivandi (2015) à travers deux coupables qui feraient partie de deux mondes 

étrangers. En effet, des enseignants jugent une grande partie d'étudiants utilitaristes et passifs 

dont ils critiquent la baisse de niveau quand des étudiants reprochent aux enseignants la 

distance et l'absence de relation.  

Pour reprendre le tableau n°1 intitulé Vers des objectifs partagés proposé au chapitre 15, est-

ce que l'enseignant reste d'un côté et l'étudiant de l'autre ou alors les différents entretiens 

permettent-ils de dire qu'à certains moments au moins, les objectifs de l'un et de l'autre sont 

communs voire se rencontrent pour pouvoir mener un travail ensemble ? 

Des éléments partagés autour des pratiques pédagogiques ont été explicités de part et d'autre 

et concernent les deux acteurs principaux comme le souligne chacun des quatre points 

suivants via leurs titres : accueillir et être accueilli-e, accompagner et être accompagné-e, 

évaluer et être évalué-e et enfin chercher à insérer et s'insérer professionnellement. Ces quatre 

thèmes ont été abordés à un moment ou à un autre par les étudiants et/ou les enseignants 

rencontrés et s'inscrivent, ou devraient s'inscrire, tout au long du processus de master à 

l'université. Ils ne vont pas toujours de soi et dépassent les représentations autour des 

classiques cours et évaluations obligatoires. Chacun des points commencera par être 

brièvement défini puis discuté à partir du corpus y compris celui des responsables 

institutionnels. 

 

1. Accueillir et être accueilli-e 

 

ACCUEILLIR "I 1 Accueillir quelqu'un (quelque part), être là lorsqu'il arrive, aller le chercher. 

>chercher […] Accepter (quelqu'un) (dans un groupe) >admettre […] II 1 Se comporter d'une 

certaine manière avec (une personne qui se présente)." Dictionnaire Le Robert – 2010. 

 

Si on s'appuie sur cette définition, elle met en exergue la place d'enseignants-chercheurs, au 

sein de l'université où ils exercent et qu'ils connaissent. Dans ce sens, il est de leur rôle d'être 
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présents et disponibles pour des étudiants qui arrivent dans un milieu inconnu. Ces 

universitaires sont alors en mesure d'accepter les uns et les autres, tous différents, d'être 

avenants pour que les étudiants se sentent plus à l'aise, rassurés et accueillis dans un monde 

qu'ils découvrent et où ils se sont inscrits pour un an voire quelques années. 

 

Tous les étudiants rencontrés dans le cadre de cette recherche poursuivent au sein de la même 

université en master 2 après avoir obtenu un master 1, à l'exception de Perrine qui reprend un 

deuxième master 2 en sciences et techniques suite à trois ans d'interruption. Aussi, 

l'intégration pourrait leur sembler moins complexe à vivre et pourtant… 

Clarisse intègre un master 2 plus de deux mois après la rentrée. Davantage en confiance 

notamment pour le mémoire de recherche, elle reste avec des doutes quant à certains dossiers. 

Elle précise qu'il est important de bien repérer les lieux, les enseignants et leurs attentes. Pour 

les uns et les autres, cette reprise n'est pas si évidente car les travaux à mener, les objectifs, 

certains enseignants voire la promotion, comme le découvre Anne-Sophie avec une classe 

scindée, sont autres en deuxième année. Pour Alexandre "c'est reparti sur les chapeaux de 

roues" (p. 373 – l. 246). En revanche, Anne-Sophie pointe un emploi du temps allégé en début 

d'année et l'absence d'une vue d'ensemble du programme de formation. Si elle dispose de 

temps libre, qu'elle découvre au fil des jours, elle éprouve des difficultés à travailler par elle-

même, les cours étant différents et le concours venant de changer. Perrine mentionne 

également le même type de tâtonnement en termes d'organisation les premières semaines. Un 

accueil proposé pendant les quinze premiers jours de la rentrée par le même enseignant est 

très apprécié pour ces étudiants novices dans cette discipline. Si cette remise à niveau a été 

appréhendée par l'enseignant en question, elle n'a pas été suffisamment préparée avec les 

collègues de cette promotion. 

Depuis quelques années, Marc organise, dans une cohésion d'équipe, un accueil spécifique en 

amont de la rentrée et à l'extérieur de l'université. Lors de cette phase préparatoire étudiants et 

enseignants apprennent à se connaître, à se fixer des objectifs pour le master, à comprendre 

les attentes, le travail en ligne, les temps de regroupements...  

Dans le même sens, avec des enseignants partenaires, Xavier propose une "immersion" (p. 

414 – l. 34-35) pour que des étudiants, futurs professeurs, puissent être observateurs sur place 

la veille et le jour de la rentrée au sein d'établissements scolaires. En début d'année, il instaure 

aussi, pour créer un "climat de confiance" (op. cit.), un cours en dehors de l'institution et en 

dehors des créneaux horaires habituels. 
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Frédéric et Nadia prennent un temps pour apprendre à connaître les étudiants de chaque 

promotion en début d'année universitaire. Frédéric commence par se présenter et est aussi à 

l'écoute des étudiants quant à leurs attentes et leurs projets. Il explique globalement le 

fonctionnement du master dont il est responsable puis l'objectif et le déroulé de ses cours. 

Pour les reprises d'études, Florence a "tout un protocole" (p. 428 – l. 28) d'accueil, de 

présentation et de soutien ; les étudiants ont une pré-rentrée avant l'été et un démarrage des 

cours en alternance en septembre. 

 

Enseignants et étudiants soulignent l'importance de l'accueil qui permet de se préparer de part 

et d'autre : de savoir accueillir et d'être accueilli-e pour clarifier le travail à mener tout au long 

de l'année universitaire. Un cadre pour savoir où aller le plus possible est plus rassurant tant 

pour les enseignants que pour les étudiants et malgré l'imprévisible et l'inexorable décalage 

"entre le dire et le faire" (Meirieu, 1995).  

Lorsque Valérie accompagne certains enseignants qui sollicitent le SUP, elle cherche à 

travailler avec eux notamment sur "les objectifs, ils les ont mais ils ne les ont jamais 

clairement formulés. Dans ces conditions comment les étudiants pourraient comprendre ce 

qu'on attend d'eux, qu'est-ce qu'ils peuvent mettre en œuvre pour y arriver ? C'est juste 

impossible" (p. 483 - l. 65 à 68). 

Dans ce sens, Markus Brauer recommande aux enseignants de préparer un syllabus à remettre 

aux étudiants le premier jour. Ce document écrit précise le déroulement du semestre avec le 

descriptif du contenu, les objectifs, le calendrier, les évaluations, le travail personnel, les 

coordonnées de l'enseignant et des intervenants. Cette préparation dans le détail est un gain de 

temps pour l'année ; l'organisation en place permettant d'appréhender bon nombre d'aléas. 

C'est un contrat proposé par l'enseignant avec des règles claires pour que les étudiants soient 

en mesure de "choisir en toute connaissance de cause" (Brauer, 2011;2014, p. 48) et de 

s'engager dans le travail collectif et en autoformation. C'est aussi un repère qui permet de 

lever les doutes, de comprendre les codes et de savoir ce qui se fait.  

 

Cet accueil ne va pas toujours de soi et ne fait pas partie des habitudes à l'université même si 

l'exemple mentionné précédemment au chapitre 14 d'une semaine à Paris 8 pour des étudiants 

en reprise d'études pourrait être décliné ailleurs.  

En effet, il ne s'agit pas de mettre en place une année propédeutique ou une "prépa" très 

actuelle dans le champ de la formation qui "prépare" sans omettre de sélectionner pour des 

sommes parfois rédhibitoires. Les quelques jours d'essai proposés aux jeunes lycéens à qui 
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certaines universités offrent la possibilité d'assister aux cours l'année de leur terminale 

participent d'un premier pas réfléchi avant de choisir de s'inscrire à l'université. 

Alice mentionne des projets en réflexion dans cette direction comme le fait de mettre en place 

"une demi-journée d'intégration" (p. 492 – l. 119) pour les nouveaux étudiants de licence et de 

tutorat avec un professeur qui serait référent sur le plan pédagogique. Un accueil facilitateur 

qui serait également intéressant pour des reprises d'études. Pour Dominique ce public "un peu 

spécifique" (p. 496 – l. 53) qui fait ce choix pour de multiples raisons est "en droit d'attendre 

un véritable service de la part de l'université" (p. 496 – l. 15) mais aussi pour qu'il s'y "trouve 

bien" (p .496 – l. 53) en échange d'un montant non négligeable qu'il verse pour pouvoir suivre 

les cours. 

Alice pointe la diversité des personnes, souvent en "rupture" (p. 491 – l. 58). 20 % seulement 

sont financés dans un contexte de crise. Aussi, tenir compte des difficultés financières est 

nécessaire. Au sein de l'université où elle travaille les tarifs ont été augmentés pour les 

étudiants en reprise d'études après avoir constaté des personnes "touristes" qui ne venaient pas 

en cours mais qui pouvaient s'inscrire à l'université avec des droits d'inscription abordables 

"pour avoir un statut" (p. 490 – l. 32-33). Aujourd'hui, ceux qui font le choix de reprendre 

leurs études bénéficie d'un accompagnement sur le plan administratif avant d'entrer en 

formation : "on a mis en place toute une procédure avec des réunions d’informations. On a 

développé aussi des outils pour les informer. On les accompagne dans leurs démarches à la 

fois d’inscription, de candidature et de recherche de financement" (Alice – p. 490 – l. 41 à 

44). Cette université fait le choix d'accompagner des étudiants qui ont un projet réaliste avec 

la volonté de mieux les suivre, de prévenir ce public des difficultés, de les orienter au mieux 

pour qu'ils s'engagent à aller au bout de leur formation et qu'ils évaluent l'investissement 

personnel et financier. Quand le projet est mûrement réfléchi, les taux d'échec et d'abandon 

sont moindres voire nuls selon l'expérience d'Alice. 

 

A partir de pratiques existantes ou en réflexion et pour un "service de qualité" (Dominique – 

p. 496 – l. 54), on peut imaginer : 

 Une première prise de contact avec la réalité du monde universitaire pendant l'année 

par exemple en janvier-février à travers deux jours pour suivre des cours avec des 

temps didactique, pédagogique et administratif au cours desquels les étudiants auraient 

la possibilité d'avoir un premier aperçu concret en amont avant de s'engager. 

 Un accueil avec un universitaire référent avant la rentrée autour des mois de mai-juin 

sur une semaine ou deux permettrait de présenter les objectifs du master et de revenir 
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sur des fondamentaux. Cette préparation ou ce préalable concèderait aux étudiants de 

travailler certains points en autonomie pendant l'été à travers des lectures, des supports 

méthodologiques, le projet de mémoire, la recherche de stage… 

 Une rentrée début septembre avec l'ensemble de l'équipe pédagogique s'effectuerait 

dans le vif du sujet pour un travail efficace afin d'optimiser une année universitaire à 

la fois dense et concise dans sa durée.  

 

Si beaucoup se joue le premier jour ou en tout début d'année voire en amont, un 

accompagnement congruent tout au long du parcours de master semble nécessaire à travers 

une aide, un appui, un soutien, sans maternage ni pédagogisme, et selon les besoins des 

étudiants. 

 

2. Accompagner et être accompagné-e  

 

ACCOMPAGNER "I se joindre à quelqu'un pour aller où il va en même temps que lui. 

>Conduire, escorter, guider, mener." Dictionnaire Le Robert – 2010. 

 

Cette définition soulève différentes façons d'accompagner entre le directif et le non-directif. 

Entre ces deux postures, un équilibre reste à trouver selon chaque enseignant, les objectifs, les 

différentes activités, et aussi à adapter selon la diversité des étudiants.  

 

Pour l'enseignant qui propose une aide provisoire, le propre de son accompagnement est de 

chercher à atteindre progressivement l'autonomie de l'apprenant qui va oser seul en se faisant 

confiance. Alain Coulon (1997) distingue trois temps pour apprendre son "métier d'étudiant" :  

 Le temps de l'étrangeté face à univers inconnu 

 Le temps de l'apprentissage pour comprendre les codes et le langage  

 Le temps de l'affiliation à travers la maîtrise relative de l'usage des règles.  

Si ce nouveau métier reste à découvrir par soi-même, il s'acquiert probablement aussi grâce 

aux enseignants. 

En effet, malgré leur âge, leurs diverses expériences, ces adultes en reprise d'études ont fait un 

choix personnel et motivé de venir ou de revenir à l'université. Cette décision leur appartient. 

Ils financent leur master. C'est un monde qu'il découvre ou redécouvre, un niveau d'études 

qu'ils n'ont pas (sauf Perrine). Etre accompagnés en cours, pour le mémoire et au-delà du 
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cours semble incontournable pour des étudiants qui sont seuls et investis à temps plein dans 

leur reprise d'études dans une phase transitoire de construction ou de reconstruction.  

 

En cours 

 

"Se mettre à la place des étudiants" (op. cit.) est un principe prioritaire verbalisé par Xavier 

qui entre en résonnance avec le ressenti d'Alexandre à propos d'intervenants extérieurs même 

s'il a aussi rencontré de "très bons" (op. cit.) enseignants-chercheurs en cours à l'université. 

Pour cet étudiant, c'est "une question d'intention, de travail" (p. 380 – l. 631) d'enseignants, 

experts dans leur discipline qui sont en mesure de rendre des connaissances accessibles, qui 

savent accompagner les étudiants dans la réflexion pour qu'à leur tour ils puissent comprendre 

et s'approprier de nouveaux savoirs. Faire appel à des professeurs, des chercheurs ou des 

dirigeants qui vont intervenir peu d'heures en acceptant d'admettre qu'ils seront plus 

compétents dans certains domaines que les universitaires (Nicole, Nadia, Marc) s'inscrit dans 

une volonté de donner une formation de grande qualité. 

 

Alors que la distance entre enseignants et étudiants est souvent de rigueur dans le quotidien, 

comment les enseignants sont-ils attentifs aux étudiants pour qu'ils osent s'exprimer sans 

prendre toute la place ? 

Certains enseignants peuvent les intimider et brider leurs questionnements. Anne-Sophie a 

besoin d'un "rapport entre enseignant-enseigné" (p. 348 – l. 29). Il s'avère plus facile 

d'apprécier voire d'aimer certains enseignants dans leur façon de faire cours et d'être pour 

apprendre que de ne pas être à l'aise avec d'autres qui ont "leurs têtes" ou "leurs humeurs" (op. 

cit.). Il semble aussi délicat d'entrer en contact avec des enseignants peu disponibles pour les 

étudiants (Clarisse) ou qui ne s'intéressent pas à eux dans un monde universitaire (Anna, 

Perrine) qui peut les impressionner. Quand les consignes manquent de clarté ou sont 

contradictoires entre universitaires, il n'est pas si simple de les ré-interroger (Clarisse, Anne-

Sophie, Bruno). Pour certains enseignants, les attentes sont probablement évidentes et un 

comportement de "masterisé" avant de l'être est parfois attendu (Bruno). 

Alexandre a "vraiment l'impression de participer au cours dans le sens où [il] fai[t] aussi le 

cours" (p. 374 – l. 274). Ce besoin d'interagir avec les enseignants est aussi mentionné par 

d'autres étudiants qui s'autorisent à prendre la parole, à questionner voire compléter certains 

propos. Alexandre pense que "les profs aiment bien avoir des retours d'étudiants" (p. 374 – l. 

318). Les enseignants doivent être prêts à leur laisser une place, à répondre à des demandes 
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particulières et être à l'écoute d'un groupe composé d'individualités singulières. Les étudiants 

peuvent être bien au fait de ce dont ils ont besoin mais le regard d'un enseignant peut aussi 

être une aide quant à certains manques et inciter, via le travail, à chercher à les surmonter ou à 

pointer des capacités pour poursuivre dans une marge de progression. 

 

Frédéric souhaite "capter" l'attention des étudiants pour les "captiver" (op. cit.) plutôt que 

déverser son cours. Marc motive et stimule les étudiants en reprise d'études pour ne pas qu'ils 

baissent les bras. Il les invite à travailler pour qu'ils soient fiers de se dépasser. Nicole veille à 

une cohérence tout au long du cursus. Avec une petite promotion, certains universitaires 

n'hésitent pas à mélanger les cours, les TD et les TP (Perrine, Nadia). Nadia (op. cit.) cherche 

à "attirer" et "maintenir" l'attention des étudiants. Elle peut bousculer le déroulé d'un cours 

pour espérer une meilleure compréhension. Ne souhaitant pas les "saouler" (p. 457 – l. 73) 

avec de la théorie exclusivement, elle oscille dans un va-et-vient à travers une dynamique 

d'interactions pour une continuité pertinente avec les étudiants. A l'écoute, y compris de ce 

qui ne se dit pas mais qui se comprend via le comportement, Nadia réagit "au feeling" (op. 

cit.). Posture évoquée aussi par Alexandre à propos d'une enseignante très à l'écoute qui 

s'adapte à l'attention des étudiants pour favoriser leur concentration dans leurs apprentissages. 

Nadia cherche à faire comprendre la nécessité de maîtriser des connaissances théoriques de 

base, au-delà de la pratique et aide les uns et les autres à dépasser le côté pragmatique des 

seules notes pour obtenir un diplôme.  

Xavier essaie de partir des "envies" (op. cit.) des étudiants, lui aussi varie les cours théorico-

pratiques. Il veille à être "près des gens" (p. 426 – l. 710) pour apprendre à connaître chacun 

individuellement. Le fait de les laisser s'organiser, observer, agir par eux-mêmes est 

intéressant pour qu'ils apprennent à faire ce travail de métacognition. Nadia est aussi dans une 

démarche de "recherche de solutions avec eux" (p. 461 – l. 322) les invitant à comprendre 

comment et pourquoi. Il ne s'agit pas de donner des réponses toutes faites mais d'amener les 

étudiants à réfléchir, à s'impliquer à partir de l'observation d'une situation-problème. Pourtant, 

l'approche constructiviste dérange des étudiants de formation initiale plus utilitaristes dans 

leur rapport au savoir et dans leur rapport aux enseignants. Ces résistances contraignent 

l'accompagnement pour Florence qui cherche à lever les représentations des futurs 

professionnels et à les impliquer concrètement dans la réalité qui les attend. 

Frédéric vient d'expérimenter une pédagogie inversée dont il a mesuré certains "défauts" (p. 

449 – l. 243) à corriger. Si Marc utilise cette pratique pédagogique en ligne depuis plusieurs 

années, le temps n'enlève rien aux questionnements et à un ajustement régulier en équipe. Le 
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travail en autonomie à partir de cours pensés pour être à distance est priorisé avec un 

présentiel plus rare mais plus interactif. 

Le fait que certains universitaires transmettent leurs supports a posteriori voire en amont du 

cours est une aide pour des étudiants qui peuvent davantage se focaliser sur les dires de 

l'enseignant et questionner au-delà de la seule prise de notes. Nadia pointe l'importance de 

l'avoir en cours, de l'avoir lu avant le cours, de l'annoter pendant et après le cours. C'est un 

outil nécessaire qui émane de l'enseignant, à utiliser par l'étudiant qui doit le personnaliser et 

se l'approprier. Ces enseignants reprennent et ajustent leurs interventions chaque année, sans 

compter leur temps, car ils se remettent en question pour chercher à intéresser les étudiants. 

 

Certains travaux communs imposés ne remportent pas toujours une adhésion unanime de la 

part des étudiants pour des raisons diverses propres à chacun alors que les enseignants y 

voient la possibilité pour les étudiants de développer d'autres compétences et d'acquérir de 

nouvelles connaissances dans le cadre de leurs études et dans une réalité professionnelle voire 

sociale quotidienne. 

Pourtant, le type d'apprentissage n'est pas mécanique ou automatiquement celui souhaité par 

l'enseignant. A travers un exposé, les ressentis, comme ici, peuvent différer. Si l'objectif pour 

l'enseignant était de proposer un travail collaboratif, dans la réalité quelques-uns se sont 

mobilisés pour d'autres qui sont volontairement ou non restés à l'écart d'un groupe (Paivandi, 

2015). Aussi pour un apprentissage constructif, les attentes enseignantes doivent rencontrer 

l'intérêt des étudiants. Satisfaire chacun n'est pas si simple, faire des compromis de part et 

d'autre s'avère être nécessaire pour un équilibre le plus juste possible même si la difficulté 

peut aussi être source d'apprentissage, de satisfaction et de doutes. 

Pour Nadia, étudiants et enseignants sont "critiquables" (op. cit.) et les efforts doivent venir 

autant des uns que des autres. Dans cette recherche, tous deux défendent une approche plus 

humaine, un respect mutuel avec une écoute et une remise en question des deux parties pour 

un travail en commun plus efficient et constructif.  

Qu'en est-il pour le mémoire à travers un travail à la fois autonome et accompagné ? 

 

Pour le mémoire 

 

La production d'un mémoire est une spécificité du master qui varie selon qu'il est un écrit 

professionnel ou de recherche et qui est aussi variable selon les disciplines (Perrine, Florence) 

voire selon les enseignants (Anne-Sophie) en termes de contenus, de démarches, de formats… 



La pédagogie universitaire en question(s) 

310 

Dans la mesure où ce travail est un exercice nouveau, même si ces étudiants ont déjà eu 

l'occasion de rédiger des travaux à l'université ou ailleurs sur un plan plus professionnel, ils 

mentionnent leur besoin d'être accompagnés en amont quant aux attentes sur le fond et la 

forme. Un accompagnement individualisé est également bienvenu à certains moments, au fur 

et à mesure de l'écriture, en cas de doutes et vers une relecture critique avant de soutenir le 

travail qui a souvent été un cheminement sur plusieurs semaines voire plusieurs mois. Comme 

le mentionne les étudiants, cet écrit est à la fois une richesse à travers une forme de créativité 

mais aussi une appréhension de ne pas être à la hauteur de l'exercice qui a une importance 

capitale pour l'obtention du diplôme. 

Florence s'attache à trouver les mots justes pour stimuler des étudiants en reprise d'études 

inquiets voire angoissés par l'écriture de leur mémoire. Elle les accompagne et les rassure si 

besoin lors de l'élaboration, la rédaction et la préparation de la soutenance. Avec empathie, ce 

travail est "à la limite de l'affectif" (op. cit.) contrairement à celui mené avec des étudiants de 

formation initiale qui ont d'autres demandes plus didactiques. 

Le type d'accompagnement diffère énormément selon la demande des apprenants et la 

disponibilité des enseignants. La directrice de mémoire de Clarisse la laisse travailler à son 

rythme mais l'accompagne à sa demande. Anna a un directeur plutôt directif à un moment où 

elle en a besoin. Cependant, il la laisse sans réponse en moment de la relecture. Bruno est peu 

accompagné. Son directeur le contraint de changer de sujets à plusieurs reprises mais semble 

fuir l'accompagnement concret. La thématique du mémoire devait-elle plaire ou servir 

l'institution davantage que son propre projet ? Perrine et Alexandre n'ont pas été accompagnés 

par des universitaires qui ont relayé le suivi via le terrain de stage.  

L'enseignant ne peut être expert dans tous les domaines et les sujets choisis ou imposés dans 

le cadre d'un mémoire lui demandent d'avoir suffisamment de curiosité, d'ouverture, de 

matière pour inviter l'étudiant à se faire confiance (Xavier). Il est là pour lever les doutes qui 

brident et/ou confortent le travail. Un regard confiant stimule l'étudiant à avancer par lui-

même. L'accompagnateur est davantage un appui, une ressource sur le fond et la forme, peut 

donner des pistes, critiquer, soulever des questionnements pour éviter à l'étudiant de se 

fourvoyer. Cependant, le mémoire est un travail porté et assumé par un étudiant qui est à la 

fois producteur et auteur. 

Marc constate que les étudiants en reprise d'études doivent ré-apprendre à travailler selon des 

exigences académiques et les accompagne dans la présentation, l'organisation, la réflexion, la 

rédaction de leur rapport. Ces mécanismes retrouvés leur seront probablement très utiles pour 

l'obtention du master et l'après-master. 
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Au-delà du cours 

 

Le travail personnel demandé en dehors des cours à l'université est conséquent. Ces étudiants, 

prennent du temps sur la pause déjeuner (Alexandre), le soir, le week-end pour l'ensemble et y 

compris pendant les vacances. C'est un investissement à temps plein. Certains ont l'impression 

de mettre leur vie sociale entre parenthèses (Anne-Sophie). Leur reprise d'études est priorisée. 

Les projets ou les dossiers collectifs engendrent du temps seul ou à plusieurs davantage en 

autonomie, sans l'aide du professeur. Ces différentes temporalités permettent d'aller chercher 

de nouvelles connaissances et de développer d'autres compétences : essayer, réfléchir, 

chercher, écrire, argumenter, persuader, négocier… 

Ces étudiants ont envie de dépasser le cours et de se dépasser pour acquérir une culture 

professionnelle (Anne-Sophie), pour apprendre le plus possible et préparer la suite. Leur 

curiosité et leur motivation les invitent à en savoir plus, à aller plus loin et qui fait écho à leur 

engagement universitaire avec certains professeurs qui aiment être emmenés ailleurs dans un 

travail co-constructif et au-delà du cours (Nadia, Frédéric, Xavier).  

Grâce à des échanges avec des enseignants qui lui donnent des ressources et des contacts, 

notamment lors de temps plus informels et personnalisés, Alexandre va avoir des rencontres 

qui nourrissent son projet. 

Tous proposent un accompagnement proche, individualisé pour aujourd'hui et pour demain. 

Nadia cherche à dépasser le côté anonyme de l'université et porte un intérêt à chaque étudiant 

en tant que personne et notamment en cas de difficulté alors qu'elle a des promotions 

importantes. Frédéric est attentif aux étudiants qui ne sont pas à leur place. Il est capable de 

pointer un "défaut" (p. 447 – l. 129) qu'il est probablement le seul à avoir remarqué. Comme 

Xavier, il les accompagne, les conseille pour changer de filière ou de voie. Nadia essaie de 

comprendre certaines difficultés pour identifier des problèmes en amont et pour les conseiller 

et les aider au mieux en cas de changement de parcours. Ils le font par conscience 

professionnelle, sans obligation, sans reconnaissance, grâce à des compétences et des qualités 

humaines. 

En revanche évaluer fait partie des exigences universitaires pour valider chaque module. 

 

3. Evaluer et être évalué-e 

 

"Selon de Ketele et Roegiers (1991), évaluer signifie confronter un ensemble d'informations à 

un ensemble de critères, en vue de prendre une décision […] l'évaluation peut être prédictive 
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si elle a pour but d'estimer l'effet probable des différentes décisions envisagées. Elle est 

sommative si elle se contente de constater et certifier le résultat des actions précédentes. Elle 

est formative, selon l'expression de Scriven (1967), si elle sert à déterminer les démarches 

correctives les plus efficaces pour se rapprocher encore davantage des objectifs fixés." 

Jean Cardinet in Dictionnaire encyclopédique de l'éducation et de la formation dirigé par 

Philippe Champy et Christiane Etévé – Paris, Nathan Université - pp. 415-416 – 1994. 

 

Cette définition pointe différentes façons d'évaluer alors qu'à l'université, les évaluations 

sommatives semblent rester en première ligne. Tout au long du parcours universitaire voire en 

amont, elles sont déterminantes pour l'obtention ou pas du diplôme.  

 

Le climat de confiance à instaurer vient de l'enseignant ou mieux, d'une équipe pédagogique 

accueillante et chaleureuse mais qui sait, aussi, poser clairement le cadre et l'exigence dans le 

travail qui sécurisent mais ne doivent pas être présentés de façon dogmatique. En effet, les 

examens tranchent et peuvent sonner telle une sanction de poursuivre, ou pas, puisque seules 

les notes comptent et dans ce cas le rôle de directeur de mémoire, aussi évaluateur, ne facilite 

pas toujours, ou peut, proscrire la rencontre pédagogique. D'un autre côté si le diplôme n'est 

pas une fin en lui-même, il peut être un stimulant permettant une réelle mise au travail ; il est 

en effet très souvent le motif et le moteur premiers. Pour Dominique, en master, "l'étudiant est 

sous condition de soumission forcée" (p. 498 – l. 132) dans le sens où même si les conditions 

ne lui plaisent pas, il n'a pas d'autre choix que de tout mettre en œuvre pour réussir et valider 

son diplôme à travers les différents travaux demandés et le mémoire. 

 

Pour Frédéric et Nicole, la moyenne sélective de 12 ou 13 stimule les étudiants dans leur 

travail pour atteindre ce niveau exigé afin de poursuivre en master 2. D'autres critères 

dépassant l'évaluation sommative comme la motivation, le stage… peuvent entrer en ligne de 

compte. 

Pour Dominique, "la sélection se fait en M2 au milieu du diplôme." Ce système "est même 

mensonger pour les étudiants" (p. 503 – l. 413 & 420) car la première année qui correspondait 

à la maîtrise avant le système LMD est de niveau 2, contrairement au master 2 qui est au 

niveau 1. 

Imposées par les enseignants, les évaluations viennent d'un côté vérifier l'acquisition de 

connaissances et les capacités réflexives, d'un autre côté elles peuvent condamner. Chaque 

étudiant doit saisir les attentes des enseignants et répondre au mieux à une "commande" 
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(Bruno – op. cit.). A la fois redoutées, les étudiants rencontrés les pensent nécessaires pour 

mesurer leur progression. C'est une façon de se situer car il n'est pas toujours évident pour les 

étudiants de s'auto-évaluer au jour le jour, davantage conscients du chemin restant pour 

apprendre encore (Perrine, Anne-Sophie). Xavier dit mettre des notes "à tour de bras" (p. 426 

– l. 668) à la demande des étudiants qui ont besoin d'avoir ce retour, des notes qui font partie 

des habitudes. Elles sont parfois critiquées dans la façon de faire et notamment lorsque les 

évaluations s'enchaînent. Pour Perrine, elles reflètent ce dont il a été question en cours à 

travers le même genre de réflexion. Lorsque c'est plus difficile pour certains étudiants, des 

notes peuvent être compensées lors d'examens de rattrapage. Pour Anna, accumuler des 

connaissances par cœur uniquement pour le diplôme et sans les appliquer dans la pratique n'a 

aucun intérêt. Pour elle c'est une nouvelle discipline, dans une autre culture et une autre 

langue. Au cours de l'entretien, elle me fait part de ses doutes quant aux attentes. Frédéric 

passe des heures pour préparer une évaluation qu'il souhaite la plus cohérente possible pour 

les étudiants. Il n'hésite pas à se requestionner pour l'ajuster. 

Pour Marc, dans le cadre d'un master transversal, avec des professionnels majoritairement, les 

évaluations vont être plus globales, moins scolaires et non proposées à chaque fin de module 

comme se déroulent habituellement les partiels à l'université.  

Les retours des étudiants en fin d'année quant à l'évaluation de l'ensemble des enseignements 

sont écoutés en réunion pédagogique voire pris en compte (Nadia, Frédéric) pour aménager 

ou faire évoluer les formations. A ce niveau d'études, les universitaires ont confiance en leurs 

ressentis, leurs suggestions, leurs propositions. Directement concernés, leur avis a un intérêt. 

Nadia trouve primordial d'être "critiques et constructifs" (Nadia – p. 458 – l. 162). D'autant 

que pour Dominique "le seul levier c’est les réactions des étudiants" (p. 502 – l. 361) pour que 

certains enseignants acceptent de revoir leur façon de faire cours suite à des critiques. Xavier 

regrette que l'institution ne soit pas suffisamment attentive à ces retours.  

 

Un des objectifs des évaluations est de jauger ou d'apprécier le travail qu'une personne produit 

à un moment donné et non de la juger en tant que telle. Pourtant, recevoir une note est parfois 

difficile à vivre. Une note n'est jamais anodine et peut être perçue par des adultes en reprise 

d'études, qui ont de plus perdu cette habitude, avec encore plus d'impact que chez les plus 

jeunes, comme on le relève lors des entretiens. Elle ne les laisse pas indifférents. Perrine 

confirme son excellent niveau en étant première de la promotion. Clarisse et Anna veillent à 

un équilibre de leurs résultats. Alexandre a tendance à ne mentionner que de mauvaises notes 

en précisant "avant j'étais pas bon" (op. cit.), propos qui traduit les effets possibles de notes 
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reçues quant à soi en tant que personne et non pour un travail précis. Dans le même sens, 

quand Bruno obtient les meilleures notes, il a le sentiment de ne pas les mériter. Il s'avère 

difficile de tourner la page, de dépasser un passé scolaire qui résiste. 

 

Pourtant se focaliser sur les notes est une pratique davantage ressentie pour des étudiants de 

formation initiale. Nadia observe qu'ils s'inquiètent seulement la semaine précédant 

l'évaluation en visitant la plateforme de cours en ligne. Florence constate cette même attitude 

de bachotage qu'ils ne parviennent à quitter et le "mythe" de l'enseignant qui est là pour les 

"saquer", représentation ne pouvant qu'altérer les relations (p. 433 – l. 295-296). 

La place des notes et leur poids sont mentionnés par l'ensemble des étudiants en reprise 

d'études. Ils invoquent la pression pour décrocher le master, leur envie de réussir pour l'après, 

pour soi, pour les autres. Ce diplôme leur est nécessaire voire "vital" car selon Dominique 

pour ces personnes qui font le pas de revenir vers l'institution : "l'université est un rêve" (p. 

496 – l. 20, p. 499 – l. 175). 

 

Roger Mucchielli (2012) défend la nécessité de l'évaluation finale, qui permet à l'apprenant de 

mesurer la distance entre ses objectifs du départ et de fin de parcours. C'est aussi une forme 

d'auto-évaluation critique et de reconnaissance de ses capacités. Dans le même sens, Martine 

Lani-Bayle souligne que "si tout le monde joue bien le jeu, le moment de la soutenance est un 

des temps les plus formateurs du processus, où vous pourrez entendre sur vos travaux des 

retours propices à vous relancer vers des pistes toujours plus prometteuses" (Lani-Bayle, 

2006, p. 123) et entre autres pour la suite. 

 

4. Chercher à insérer et s'insérer professionnellement 

 

"On distingue généralement l'insertion professionnelle comme processus d'accès à l'emploi de 

l'insertion sociale comme intégration (des jeunes) dans la société et passage à l'"âge adulte" 

impliquant l'accès aux divers dimensions de l'autonomie (logement, mise en couple, 

indépendance financière, etc.). Considérée pendant longtemps comme une phase courte et 

souvent quasi instantanée entre la formation (scolaire) et l'emploi (stable), l'insertion apparaît 

de plus en plus, à cause des transformations dues à la crise, comme un processus complexe et 

difficile d'alternance de périodes de chômage, d'emplois précaires et de formation pouvant 

aboutir ou non à la stabilisation professionnelle. […] De plus en plus, les individus devront 

changer plusieurs fois d'emploi, affronter des périodes de chômage, se former durant toute 
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leur vie. L'insertion devient, en ce sens, un cas particulier des transitions entre des situations 

de formation, d'emploi et de chômage qui mettent en question la construction-déconstruction-

reconstruction des identités professionnelles et des appartenances sociales." 

Claude Dubar in Dictionnaire encyclopédique de l'éducation et de la formation dirigé par 

Philippe Champy et Christiane Etévé – Paris, Nathan Université – pp. 530 & 534 – 1994. 

 

Cette définition pointe les difficultés sociétales toujours d'actualité, peut-être encore plus 

prégnantes aujourd'hui, plus de vingt ans après. Ces six étudiants ont été confrontés à des 

transitions, des ruptures, des périodes de chômage. Dans ce contexte de crise économique, 

dans une société où le travail fait partie des conditions pour exister socialement, être en 

formation est une façon de se construire ou de se reconstruire sur le plan identitaire. En tant 

qu'adultes, ils attendent beaucoup de la suite et mettent tout en œuvre pour aller au bout de 

leur master pour l'après. Certains appréhendent la fin de leurs droits d'indemnités par le Pôle 

Emploi. Alexandre n'a plus rien et se trouve dans une situation financière délicate. L'objectif 

n'est pas uniquement professionnel mais c'est bien ce projet qui est clairement affiché et 

prioritaire même s'il n'est pas toujours bien arrêté. 

Pour quatre d'entre eux, un stage est un premier pas, un premier lien voire les prémices d'un 

retour à l'emploi. Tous ont depuis un projet en lien avec leur formation et grâce à leur master. 

 

Lors de ce stage Perrine souhaite apprendre et découvrir tout en étant compétente car elle 

espère aussi être recrutée. Recommandée par un universitaire, cette période de cinq mois est à 

la fois rassurante quant à l'après mais engendre aussi une certaine pression au sein d'une 

entreprise qui encadre la mission et le mémoire à l'écrit et à l'oral. 

Pour Nadia, ces formations universitaires ont une "réputation" et sont reconnues par des 

entreprises ou des laboratoires de recherche. En cas d'alternance, les étudiants doivent être 

"professionnels" (p. 464 – l. 466 & 472) avant l'heure dans le sens où ils représentent et 

participent à l'image de la formation vis-à-vis du marché ; un marché qui est susceptible de les 

recruter en cas de stage concluant. 

Frédéric essaie de "garder le lien" (p. 448 – l. 199) avec les promotions depuis qu'il est à 

l'université. Ces contacts participent aussi au réseau, aux futurs lieux de stages.  

S'entraîner, se projeter à travers l'observation et l'étude de mises en situation (Florence, Nadia, 

Xavier) permet d'apprendre à construire sa pratique pour se préparer ou être moins démuni-e 

le moment venu. Ces périodes de stages échelonnés sont pour Anne-Sophie 

professionnalisants et utiles, permettant d'analyser "de façon réflexive" (p. 349 – l. 107). 
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En ESPE, Xavier est attaché à la professionnalisation ; le but pour ces étudiants est de devenir 

enseignants. Il propose un suivi sur le terrain avec une pré-rentrée en établissement, de 

l'analyse de pratiques tout au long de l'année afin de découvrir un milieu professionnel avant 

de l'intégrer officiellement l'année suivante.  

"Piloter des formations" (op. cit.) pour Nicole a pour principal objectif d'insérer les étudiants 

sur le plan professionnel ou en recherche. Elle pense nécessaire de pouvoir les aider à mieux 

se connaître et à valoriser leur estime d'eux-mêmes. Il s'agit d'ajuster un master pour être en 

phase avec les attentes du marché tout en maintenant une formation réflexive pour des 

étudiants capables de s'adapter à un contexte en perpétuel changement. 

Marc accompagne des personnes déjà en poste, qui font le choix de se former pour acquérir de 

nouvelles compétences. Au sein des mêmes promotions, les alternants ont un objectif concret 

de faire leurs preuves dans un contexte professionnel, nouveau pour eux. 

 

Au-delà de ces quatre temps forts du processus de formation, ils se ressemblent dans leur 

engagement respectif à contre-courant dans un "monde" universitaire que les enseignants-

chercheurs connaissent bien et que les étudiants en reprise d'études découvrent. Les uns vont 

y rester quand les autres ne sont que de passage, un moment de transition qui n'enlève rien à 

leur investissement quotidien. Déterminés, surmenés, engagés, ils cherchent de part et d'autre 

à aller au bout de leurs projets en dépassant le regard des autres au sein d'une institution avec 

ses règles et ses dysfonctionnements. 

 

Pour résumer et poursuivre 

Quatre temps importants se dessinent pour qu'enseignants et étudiants se rencontrent. 

L'accueil fait partie des bases sociétales même s'il ne s'inscrit pas toujours dans les habitudes 

universitaires. Pourtant trois phases faciliteraient le cursus de master : un accueil en amont 

avant de s'engager, un accueil préparatoire avant l'été et un accueil dès le premier jour en 

début d'année.  

L'accompagnement tout au long du parcours, selon les besoins des étudiants, sans maternage 

ni pédagogisme, semble nécessaire en cours, pour le mémoire et au-delà du cours. 

L'évaluation reste une obligation universitaire mais le sommatif reste priorisé. Si elle vérifie 

l'acquisition de connaissances et les capacités réflexives, elle sanctionne et est déterminante 

quant au diplôme voire en amont pour la sélection. L'objectif est aussi de situer et se situer ; 

de mesurer la distance voire la progression entre le début et la fin de formation. …/… 
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L'insertion est vitale pour ces étudiants en reprise d'études dans une période de transition. 

L'après-master fait partie intégrante des préoccupations des enseignants-chercheurs rencontrés 

qui préparent cet aspect professionnel grâce à des parcours de masters qu'ils souhaitent de 

qualité. 

Est-ce que ces moments spécifiques et ces attentions particulières provenant du terrain vont 

permettre de corroborer l'hypothèse de travail ? 
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Chapitre 20 - Retour sur la problématique et l'hypothèse de travail 

 

A partir des apports théorico-pratiques de cette recherche, l'objectif de ce chapitre est de 

contester ou de confirmer l'hypothèse de travail. Il s'articule en deux points afin de revenir et 

discuter dans un premier temps sur la problématique et dans un deuxième sur l'hypothèse, 

toutes deux proposées en introduction. 

 

1. La problématique en question(s) 

 

Pourquoi avoir proposé cette problématique ? Qu'est-ce que je cherchais et que peut-on en 

dire maintenant ? 

 

Quelle(s) approche(s) pédagogique(s) serai(en)t des plus congruentes dans la construction 

voire la reconstruction d'adultes en reprise d'études en master à l'université ? 

 

A travers cette problématique, je pensais judicieux de mener une recherche autour de la 

pédagogie universitaire en approfondissant sur les thématiques d'âge adulte, de pédagogie et 

d'université qui sont les trois premiers points théoriques de ce travail. Sur le terrain, je 

souhaitais croiser les attentes d'un public particulier – des étudiants en reprise d'études en 

master – avec les pratiques pédagogiques actuelles d'enseignants-chercheurs à l'université. 

 

J'ai préféré interroger la pluralité d'approches pédagogiques possibles plutôt qu'une pédagogie 

ou pire la pédagogie qui serait idéale et à suivre par tous les enseignants, pour tous les 

étudiants, quelle que soit la discipline, même si on parle au sens large de pédagogie 

universitaire. Les courants, les outils, les postures sont loin d'être figés et ne demandent qu'à 

être réfléchis et adaptés selon les contextes, les objectifs, les groupes, les apprenants au sein 

d'un groupe, les enseignants, chaque enseignant au sein d'une équipe et d'une institution.  

Comme je le précise en introduction, il me semble que c'est grâce à une relation pédagogique 

congruente ou adaptée que des adultes en reprise d'études vont pouvoir entreprendre de se 

construire ou de se reconstruire y compris sur le plan existentiel au-delà de leurs projets 

professionnels et intellectuels. Au contraire, une relation pédagogique exclusive, inadaptée ou 

encore inexistante risque d'être dangereuse voire destructrice notamment pour ces adultes en 

reprise d'études qui ont pu être fragilisés dans le cadre de leur passé scolaire ou de leur emploi 
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ou encore dans leur vie personnelle avec des périodes de ruptures ou de "crises" au sens de 

Claude Dubar (2000) de plus en plus fréquentes dans nos sociétés actuelles.  

Ces trois plans – intellectuel, professionnel et existentiel – s'ils ne sont pas toujours clairement 

identifiés par les intéressés, restent sous-jacents et font partie intégrante de chaque personne 

singulière. Au-delà d'être un étudiant, ces adultes en reprise d'études sont des personnes à part 

entière qui ont, à un moment donné de leur histoire, un projet d'apprendre à l'université qui 

s'inscrit dans un projet de vie parmi d'autres, dans un ensemble existentiel. Pour Bernard 

Charlot "[…] c'est le désir du monde, de l'autre et de soi qui devient désir d'apprendre et de 

savoir, et non "le désir" qui rencontre un objet nouveau, "le savoir" (Charlot, 1997, p. 94). 

A la fois les mêmes tout au long de leur existence et différentes au fil du temps et de leurs 

diverses expériences, positives ou moins, ces personnes sont en quête d'autre chose. Le master 

– appréhendé comme un diplôme reconnu – est aussi une expérience qui va jouer un rôle dans 

leur vie. En plus du parcours intellectuel, ce cursus de formation a aidé ces six étudiants en 

reprise d'études à se construire ou se reconstruire une identité professionnelle et sociale. 

 

Cette problématique pointe l'interdépendance entre étudiants et enseignants dans le cadre 

d'une formation universitaire. C'est grâce à une rencontre pédagogique humaine authentique 

qu'un travail va pouvoir se faire autour d'objectifs partagés. Les protagonistes ne se 

cantonnent pas au maintenant du master, certes important, mais ils s'intéressent aussi à l'après, 

en regardant plus avant. 

 

2. L'hypothèse de travail en débat 

 

Après une recherche théorique et pratique, que dire de cette hypothèse ? 

 

Le "care" d'une équipe pédagogique permet à des adultes en reprise d'études à l’université 

d'apprendre autrement dans le cadre de leur master et au-delà de leur formation dans un 

processus d’éducation tout au long de la vie. 

 

Dans ce travail sur la pédagogie universitaire, il me semblait intéressant, et notamment sur le 

terrain de m'attarder sur la singularité des personnes rencontrées enseignants-chercheurs et 

étudiants en reprise d'études, de repérer des caractéristiques communes à ces acteurs sur le 

devant de la scène pour essayer ensuite, en plus du théorique, de chercher à comprendre 
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l'université française actuelle même si on en parle aussi au pluriel et que les politiques et les 

pratiques peuvent être différentes au sein d'UFR ou de départements d'une même université. 

Qu'est-ce qui la définit ? Quelles sont ses missions ? Quels étudiants souhaite-t-elle former ? 

Ces questionnements expliquent mon intérêt pour différentes disciplines, différentes villes et 

les regards de différentes places. 

 

Les étudiants en reprise d'études comme ceux de formation initiale sont les professionnels de 

demain mais aussi des citoyens, les acteurs du monde actuel. Dans ce sens, ils ne peuvent être 

délaissés ; au contraire l'institution doit en prendre soin pour les aider à trouver leur place 

dans un monde inconnu qu'il découvre ou redécouvre. Le care (Gilligan, 1982 ; Tronto, 1993) 

c'est aussi le fait de se soucier de l'autre, de lui accorder une attention particulière qui semble 

alors vitale sur le plan pédagogique dans un rapport dissymétrique mais sans condescendance 

ni résignation ni d'un côté ni de l'autre. Que peut signifier enseigner mais aussi apprendre sans 

un minimum d'intérêt, d'attention, de considération pour l'autre ?  

En France, quelques chercheurs tels que Pierre Usclat, Renaud Hétier et Roger Monjo
120

 

commencent à s'intéresser à la notion du care dans le champ de l'éducation. Il semble 

effectivement judicieux de pouvoir s'en préoccuper quel que soit l'âge des apprenants dans un 

processus d'éducation tout au long de la vie et notamment pour des reprises d'études 

volontaires, qui se donnent les moyens d'apprendre, paient plus cher que les autres, sans 

attention spécifique alors que leurs parcours sont souvent chaotiques. 

L'équipe pédagogique, à travers des matières différentes, des approches particulières et des 

personnalités singulières, a un rôle déterminant à jouer quant à ce changement de paradigme 

de mettre en lumière les étudiants plutôt qu'une carrière universitaire propre à chacun. Une 

cohésion d'équipe est véritablement attendue par les étudiants interrogés pour un cursus 

cohérent même si quelques enseignants peuvent faire la différence. Ce travail collaboratif est 

aussi mentionné par les universitaires rencontrés qui cherchent à se coordonner, à proposer 

des cours pertinents ou à solliciter des intervenants plus experts qu'eux dans un domaine 

précis pour les apprenants dans un processus continué et de qualité. L'image du master voire 

de l'université peut être entachée par quelques enseignants-chercheurs qui ne permettent pas 

d'apprendre dans de bonnes conditions ou par des étudiants qui ne représentent pas comme il 

se doit leur formation dans le cadre de stage ou de cursus en alternance. 

                                                           
120

 Le care en éducation : quelle(s) reconfiguration(s) ? http://edso.revues.org/1482 (2016). 

http://edso.revues.org/1482
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Comme le pointe le tableau n°1 Vers des objectifs partagés au chapitre 15, étudiants et 

enseignants sont liés et interdépendants pour un temps selon un contrat pédagogique où 

chacun s'engage et se remet en question pour apprendre et progresser. Les compétences et les 

qualités pédagogiques des enseignants qui apportent la matière première, stimulent et donnent 

confiance permettant à des adultes en reprise d'études d'oser apprendre différemment de leur 

scolarité en cherchant à se dépasser tout au long de leur master et au-delà. Ils ont besoin d'être 

considérés comme des apprenants, acteurs de leur formation. 

Aussi étudiants en reprise d'études et enseignants-chercheurs se développent sur les plans du 

savoir, du savoir-faire et du savoir-être mais aussi sur les plans intellectuel, professionnel et 

existentiel. Chacun chemine, apprend et ne cesse de se construire selon des critères et des 

objectifs différents pour aujourd'hui et pour demain grâce à l'autre à travers des populations 

"intéressées et intéressantes" (Nadia – p. 461 – l. 279) et des universitaires passionnés et 

passionnants (Anne-Sophie – p. 356, l. 466).  

 

Ce travail de recherche théorique et de terrain corrobore partiellement l'hypothèse car bon 

nombre de points sont évoqués et partagés par les étudiants, les universitaires et les 

responsables institutionnels. Cependant tous pointent aussi des dysfonctionnements, 

reprochent ou regrettent des façons de faire et d'être. Il s'avèrerait probablement intéressant 

d'aller dans le sens de cette hypothèse qui est aussi infirmée car elle ne représente pas 

complètement la réalité quotidienne ne serait-ce que par les effectifs réduits d'étudiants en 

reprises d'études mais aussi les quelques universitaires à contre-courant qui s'engagent pour et 

avec les apprenants. 

En effet, avant de parler du care d'une équipe, plusieurs étudiants reprochent le manque de 

cohésion entre universitaires, voire doutent qu'ils travaillent ensemble (Perrine). Lorsque des 

enseignants-chercheurs soulignent qu'ils se coordonnent (Nadia, Marc), d'autres soulèvent 

aussi des difficultés à rassembler le plus grand nombre (Frédéric), les cours échangés dans 

l'urgence (Florence) ou la difficulté de travailler en interdisciplinarité (Xavier). En revanche, 

l'attention particulière de quelques enseignants est pointée par plusieurs étudiants et est très 

appréciée même si elle n'est pas toujours suffisante ni une fin en soi notamment quand l'aspect 

pédagogique est déficient (Alexandre). Les universitaires rencontrés individuellement 

pointent leur intérêt pour les étudiants. Ils sont attentifs à chacun qu'ils accueillent, 

accompagnent, évaluent et cherchent à insérer et les reconnaissent en tant que personne en 

master et après le master. L'après remporte ainsi l'unanimité de part et d'autre. Les étudiants 
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ont à cœur d'apprendre ici et maintenant ainsi que pour demain même si le professionnel est 

affiché en priorité.  

La possibilité de se former tout au long de la vie est régulièrement réaffirmée par les 

politiques depuis le texte fondateur de 1792. Si l'université offre de plus en plus de 

possibilités, en termes de diplômes, de cursus, de parcours, les étudiants en reprise d'études 

restent peu nombreux, les coûts peuvent être dissuasifs même si l'université octroie des tarifs 

spécifiques selon la difficulté des situations. Des moyens restent à mettre en œuvre en termes 

d'accueil, d'organisation, d'accompagnement, d'évaluation… pour une meilleure connaissance 

et considération de ces publics en quête de réussir ce qu'ils ont choisi d'entreprendre au sein 

de l'université. 

Qu'en est-il de l'institution ? Comment considère-t-elle les universitaires ? Ne pourrait-elle 

pas davantage en prendre soin pour qu'à leur tour ils puissent être attentifs aux étudiants qu'ils 

accompagnent ? 

 

Pour résumer et poursuivre 

La problématique proposée en introduction pointe l'interdépendance entre étudiants en reprise 

d'études et enseignants-chercheurs dans le cadre d'un cursus en master. Au-delà du parcours 

intellectuel, les compétences et les qualités de quelques universitaires les ont aidés à se 

construire ou se reconstruire une identité professionnelle et sociale. 

Dans le même sens, l'hypothèse de travail met en exergue la place du care essentielle pour ce 

type de public désireux d'apprendre autrement en master aujourd'hui et au-delà du master pour 

demain. Quels étudiants l'université souhaite-t-elle former ? Ils sont les professionnels de 

demain, les citoyens du monde actuel et ont besoin d'être reconnus en tant que personnes et 

acteurs de leur formation. De part et d'autre, et malgré la dissymétrie de la relation voire de la 

rencontre pédagogique, étudiants et enseignants apprennent et progressent au niveau du 

savoir, du savoir-faire, du savoir-être et sur les plans intellectuel, professionnel et existentiel.  

D'un côté, l'hypothèse est partiellement confirmée car de nombreux points sont partagés par 

les étudiants, les universitaires et les responsables institutionnels. D'un autre côté, elle est 

infirmée car les difficultés et les freins soulevés montrent aussi qu'elle ne reflète pas la réalité 

actuelle au sein de l'université. 

Pour aller plus loin, qu'est-il possible de réfléchir pour proposer des améliorations ? 
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Chapitre 21 – Pistes de réflexion 

 

A partir de cette recherche, je suggère de mettre au travail ou discuter trois pistes de réflexion 

en commençant pour chacune par soulever un paradoxe. La première est relative à la 

formation initiale et continue sur le plan pédagogique. Une deuxième interroge la 

reconnaissance, la valorisation et l'évaluation de la pédagogie universitaire au même titre que 

la recherche. Enfin, comment innover pour et avec des étudiants différents en master à 

l'université ? 

 

1. Mettre en place de la formation initiale et continue sur le plan pédagogique 

 

Dans les représentations universitaires et comme le montre un certain nombre de travaux de 

recherche, déjà évoqués précédemment, un bon chercheur est de fait un bon enseignant alors 

que comme tout métier cela s'apprend (Bireaud, 1990, Rege Colet, Romainville, 2006, Brauer, 

2011). 

Aucun des enseignants rencontrés dans le cadre de ce travail n'a été formé sur le plan 

pédagogique pour enseigner à l'université comme si leurs compétences et leurs qualités 

pédagogiques allaient de soi. En tant que responsable d'un service de formation continue, 

Alice constate "qu'effectivement beaucoup apprennent sur le tas et qu’ils s’inspirent de ce 

qu’ont fait leur directeur de thèse et leurs collègues. Il n’y a pas de formation de formateurs 

entre guillemets et encore moins à la pédagogie pour les adultes" (Alice – p. 493 – l. 197 à 

200). 

Des services universitaires de pédagogie ou de soutien à l'enseignement commencent à voir le 

jour en France avec l'appui de conseillers pédagogiques. Ces choix institutionnels cherchent à 

faire face à la massification à l'université à travers la démocratisation des études supérieures et 

la volonté politique de réussite des étudiants. L'hétérogénéité des publics, très nombreux en 

premier cycle, ou encore des publics en reprise d'études, peu nombreux quant à eux, très 

impliqués, questionnent certains enseignants quand ils ne les laissent pas perplexes.  

En effet, en plus de la recherche et des tâches administratives qui peuvent concerner la 

responsabilité d'un cursus, les universitaires débutants doivent assurer diverses missions pour 

un enseignement de qualité. Ils ont à construire leurs cours pour différents niveaux de L1, L2, 

L3, M1, M2, travailler les supports écrits et visuels, enseigner en amphithéâtre, en TD, en TP, 

suivre les étudiants lors de travaux collectifs et plus individuels comme le mémoire en master 

puis évaluer chacun et s'intéresser à l'après. 
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La formation initiale serait-elle une aide superfétatoire ou au contraire un soutien primordial ? 

Dominique croit "beaucoup au travail collaboratif. [Elle] pense que dans les processus de 

recrutement des enseignants-chercheurs, d’abord ils devraient être bien plus longs et ils 

devraient inclure la présentation et la construction d’un cours mais en live évalué par les 

pairs" (Dominique – p. 500 – l. 245 à 248)  

Les CIES et quelques SUP ont proposé ou commencent à proposer à des maîtres de 

conférences voire à des chargés de cours pendant leur thèse débutant dans le métier de se 

former sur le plan pédagogique. Valérie précise que : "les jeunes maîtres de conf qui arrivent 

à [l'université de F] s'ils demandent une décharge, à ce moment-là il faut qu'ils fassent un 

atelier de formation plus un accompagnement de quatre heures ou alors un deuxième atelier 

de formation. Dans la décharge on va leur imposer ça. S'ils ne demandent pas de décharge 

alors on ne leur impose rien" (p. 487 – l. 300 à 304). Pour elle, il semble délicat de décider 

pour ou à la place d'enseignants-chercheurs qui viennent d'être recrutés. Si certains ont des 

prédispositions avérées, savoir bien enseigner ne s'improvise pas et mérite d'être questionné et 

réinterrogé tout au long d'une carrière car rien n'est jamais complètement acquis ni figé dans 

ces métiers de l'humain. 

 

Pour être efficace dans la diversité de leurs missions, et éviter que les jeunes recrues y 

consacrent seuls leurs jours et leurs nuits, on peut imaginer, à partir des apports existants et en 

réflexion, trois types d'approches selon les besoins et avec des temporalités différentes : 

 

 Un suivi personnalisé de l'universitaire débutant à travers un travail en binôme avec 

l'appui d'un professeur-tuteur expérimenté sur les plans didactique et pédagogique. Cet 

accompagnement "sur-mesure" et à la carte pourrait être plus conséquent au début de 

carrière avec un suivi mensuel la première année. Une supervision par un conseiller 

pédagogique lors de certains temps définis serait bénéfique à travers un tiers dans la 

relation dont le regard, l'expérience et la distance vont être différents voire 

complémentaires. 

 Des ateliers d'analyse des pratiques professionnelles animés par un consultant 

extérieur spécialiste sur le plan pédagogique permettraient de partager entre pairs des 

situations pédagogiques qui posent question. Tous les deux mois environ, sur une 

demi-journée, pendant un an, un groupe constitué d'une dizaine d'universitaires 

débutants et plus expérimentés de différentes composantes pourraient se rencontrer 

pour échanger. 
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 Des ateliers thématiques didactiques ou sur des sujets permettant de mieux connaître 

les publics apprenants animés par des spécialistes de ces questions (universitaires, 

praticiens ou chercheurs extérieurs) dans une approche pédagogique qui inviterait 

l'universitaire en formation à se mettre à la place des étudiants qu'il suit en cours. 

Trois ou quatre ateliers pourraient être proposés dans l'année sur une demi-journée ou 

une journée (comme Valérie le propose via le SUP au sein de l'université où elle 

travaille). 

 

Ces trois propositions en formation initiale seraient aussi l'occasion de rompre avec une 

certaine solitude et favoriseraient une dynamique de travail intergénérationnel pour des 

universitaires au service des étudiants. Ces ateliers au choix semblent être un préalable 

intéressant pour commencer à enseigner avec un appui tout au long des premières années. Ce 

soutien évoluerait vers de la formation continue pour tous et notamment pour les 

universitaires qui se sont formés au gré de leur expérience d'enseignement sur le terrain avec 

différentes promotions d'étudiants.  

Est-ce envisageable aujourd'hui ? En effet, Dominique, en tant que maître de conférences se 

souvient d'une proposition jugée irrecevable lorsqu'elle avait, à ses débuts, proposé à des 

universitaires plus expérimentés de mettre en place un atelier où "chacun irait assister au 

cours de l’autre et ensuite on débrieferait et on travaillerait ensemble sur justement ces 

notions de pédagogie. [Elle a] vite compris que ce n’était pas dans les gènes des enseignants-

chercheurs" (p. 497 – l. 75 à 78). 

 

Les trois formes d'accompagnement suggérées pour les universitaires débutants auraient 

probablement un intérêt pour les plus confirmés. Plus ou moins similaires, ces propositions 

resteraient à adapter : 

 

 Des conseils et un appui plus personnalisés en cas de projets innovants seul, en 

binôme ou en équipe pourraient être proposés par un conseiller pédagogique (comme 

le propose Valérie à travers l'accompagnement). 

 Des ateliers d'analyse des pratiques professionnelles offriraient la possibilité 

d'échanges constructifs entre pairs avec l'étayage d'un consultant extérieur et expert 

sur le plan pédagogique. 
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 Des ateliers thématiques pourraient concerner également des enseignants-chercheurs 

exerçant depuis plusieurs années, curieux d'en apprendre davantage quant à différents 

sujets ou de découvrir d'autres alternatives pour leur permettre d'améliorer certaines de 

leurs pratiques.  

 

A travers ces différents temps de formation tant initiale que continue et tout au long de la 

carrière universitaire, selon les demandes et les besoins, l'intérêt résiderait aussi à travers des 

retours d'expériences, le partage de doutes, de savoir-faire, de savoir-être entre des 

universitaires plus chevronnés et des jeunes docteurs. Confronter les points de vue, les 

ressentis, les pratiques inviterait à se nourrir du travail concret des uns et des autres et d'éviter 

certains écueils. C'est un des objectifs des réunions informelles évoquées par Nadia. En effet, 

Valérie, au sein du SUP, mentionne que "c'est d'abord la possibilité d'échanger" (p. 484 – l. 

146) entre pairs que les universitaires apprécient en premier lieu y compris lors de journées 

thématiques. 

 

Pour que ce type de formations soient de qualité et bénéfiques pour chaque participant, les 

SUP – disposant d'un budget – doivent chercher à montrer leur intérêt pour que les 

enseignants-chercheurs s'investissent volontairement le plus possible en fonction de leurs 

besoins à un ou deux ateliers et pas systématiquement tous les ans. En effet, il semble qu'en 

les imposant, leur impact serait moindre. Valérie met en exergue la "patience" (p. 483 – l. 92) 

nécessaire pour que progressivement les choses évoluent. En effet, la recherche reste très 

souvent priorisée et les missions administratives chronophages laissent peu de place dans des 

emplois du temps bien occupés.  

Comment reconnaître la pédagogie universitaire au même titre que la recherche toutes deux 

nécessaires ? 

 

2. Reconnaître, valoriser et évaluer la pédagogie universitaire 

 

Les intitulés "maître de conférences" et "professeur" sont axés essentiellement sur 

l'enseignement. Le titre d'"enseignant-chercheur" (depuis 1984) laisse percevoir la recherche 

mais en deuxième place alors qu'elle est prédominante, seule évaluée, et pour certains la 

principale motivation de postuler à l'université. Si l'enseignant figure ici en première ligne, sa 

seule obligation est de réaliser 192 heures de cours par an mais sans que la qualité soit prise 

en compte. 
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Dans les faits, au quotidien, et comme le montre notamment les entretiens, il s'avère très 

difficile pour les universitaires de tout mener de front en étant excellents à tous les niveaux. 

Pour la plupart, ils font le choix, parfois contraint, par manque de temps, d'être davantage 

enseignant ou chercheur ou administrateur. Les tâches et les missions administratives qui 

prennent de plus en plus de place ne figurent pourtant dans aucun des titres évoqués. 

Est-ce que les services administratifs, à l'université comme ailleurs, n'ont-ils pas pour mission 

de venir en appui du terrain ? Aussi, les enseignants-chercheurs ne devraient-ils pas pouvoir 

déléguer le plus possible certaines tâches concernant la recherche comme l'enseignement 

relevant des compétences des secrétariats ? 

Que penser des missions administratives comme la direction d'un département, d'un 

laboratoire ou d'un UFR avec un nombre important de collègues ? Doivent-elles revenir 

intégralement à des universitaires en plus de leurs missions d'enseignement et de recherche ? 

Est-ce que diriger un département n'est pas un poste à part entière qui pourrait incomber à un 

cadre hiérarchique institutionnel ? 

En période de restrictions budgétaires, les universitaires qui acceptent de remplir ces 

fonctions (Nadia et Frédéric) sans formation, sans statut particulier, sans être davantage 

rémunérés sont une aide précieuse pour l'organisation. Cependant, cet investissement est 

mené au détriment de leurs deux métiers déjà conséquents et de plus en plus prenants depuis 

quelques années. 

S'ils font effectivement le choix d'être au cœur des instances décisionnaires, l'institution ne 

doit-elle pas leur donner les moyens d'occuper ces postes de direction à travers une formation 

adaptée, un statut approprié et la rémunération correspondants aux responsabilités 

d'encadrement mais aussi une reconnaissance quant à cette fonction intense dans le métier 

d'enseignant-chercheur ? 

 

En effet, comment être parfait sur tous les plans ? Comment motiver des universitaires 

affairés à des missions chronophages à accueillir et accompagner des étudiants adultes 

expérimentés mais aussi fragilisés par l'existence quand s'engager en formation est toujours 

un pari vers l'inconnu où se joue une part d'eux-mêmes ? 

 

Si on retient le fait que les "enseignants-chercheurs sont totalement libres" (Dominique – p. 

497 – l. 68) et qu'ils n'ont aucun intérêt à être pédagogue en dédiant du temps aux étudiants 

plutôt qu'à la recherche, pourquoi ne pas aller plus loin dans cette liberté de choix ? Est-il 

envisageable d'instaurer une certaine souplesse à travers des priorités pendant quelques 
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années d'une carrière universitaire en étant néanmoins considérés ou reconnus en faisant le 

choix d'être davantage pédagogue et/ou administrateur et/ou chercheur ? 

Dans ce sens, l'enseignement voire l'administratif doivent être évalués comme l'est la 

recherche mais comment ? 

Il s'agit de trouver des critères pertinents à partir de projets pédagogiques, d'outils innovants, 

d'interdisciplinarité, de responsabilité de cursus, d'évaluation formative des étudiants... et 

selon un cahier des charges mais sans que seuls des résultats à court terme soient pris en 

compte, les effets étant difficiles à mesurer.  

Cependant, s'il est question de reconnaître la pédagogie universitaire au même titre que la 

recherche, certains points quant à son évaluation questionnent et pourraient être revisités 

plutôt que suivis à la lettre afin d'éviter certains travers. 

 

En effet, cette mission étant la seule à être évaluée, écrire pour être publiés peut sembler 

s'apparenter davantage à une contrainte de répondre aux injonctions que faire avancer la 

recherche scientifique. Le quantitatif prédomine même si les éditeurs, les revues… doivent 

être classés et reconnus. Pourtant ces classements sont-ils les seuls à être dignes d'intérêt ? 

Pour être évalués dans le bon sens et gravir les échelons universitaires, certains chercheurs 

écrivent sensiblement la même chose d'un article à un autre sans véritable renouveau ou 

découverte. D'autres signent à plusieurs le même article ou le même ouvrage alors que tous ne 

se sont peut-être pas autant investis dans la recherche et l'écriture ? De plus en plus la 

communauté scientifique se retrouve avec une multitude d'écrits dont beaucoup manquent de 

saveur parce que le côté purement quantitatif semble prendre le pas sur la qualité de la 

recherche. 

Pour ce qui concerne les communications lors de colloques ou de séminaires, certains 

enseignants-chercheurs vont et viennent en s'efforçant d'assurer leur présentation mais ne 

pouvant pas toujours suivre celle des autres alors que l'intérêt paraît résider dans le partage et 

les échanges toujours stimulants et riches. On peut faire le constat de choix et de priorités 

systématiquement pour certains, toujours pressés par le temps, dans une démarche quelque 

peu individualiste. Par ailleurs, les montants de ces séminaires ou de ces colloques peuvent 

être très dissuasifs, à moins d'y être invités, mais dans la majorité des cas, il faut régler son 

inscription pour pouvoir communiquer c’est-à-dire pour présenter ses travaux bénévolement. 

D'autant que ces frais engagés y compris pour les déplacements ne sont pas toujours pris en 

charge pour le laboratoire ou l'université de rattachement. Là encore travailler à ses frais ou 

plus trivialement dit, les enseignants-chercheurs doivent payer pour travailler. 
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Que font les universitaires qui ne publient ou ne communiquent pas suffisamment selon les 

critères académiques ? Ne sont-ils pas affairés par ailleurs au niveau administratif ou à 

accompagner des étudiants, comme le montre ce travail de recherche ? Ne faut-il pas en tenir 

compte et prendre en considération leur engagement au même titre que la recherche dans la 

carrière ?  

Une enquête déjà évoquée sur les pratiques pédagogiques auprès d'enseignants-chercheurs à 

Nantes commandée par le SUP révèle que certains donnent beaucoup de leur temps pour 

s'adapter aux diverses difficultés des étudiants en dehors des cours pour une aide 

personnalisée et leur permettre de réussir, dans l'ombre et sans la moindre reconnaissance 

(Orange, 2014)
121

. 

Les soutiens politiques et institutionnels sont une voie incontournable pour assouplir ce 

problème statutaire pointé à plusieurs reprises par les personnes rencontrées (Nadia, Chantal) 

y compris au sein de l'organisation (Dominique) où certains universitaires "jouent d'un 

système biaisé" (Nadia – op. cit.). Le rôle des dirigeants est d'impulser et motiver l'ensemble 

des universitaires pour une reconnaissance de chaque mission nécessaire au sein de 

l'université pour que les regards évoluent, que les mentalités changent pour reprendre Nicole 

et pour que la pédagogie ne soit plus facultative (Dominique – p. 497 – l. 72-73). 

Le SUP que Valérie dirige a été mis en place à l'initiative du Président d'université "c'est un 

service qui dépend vraiment du président qui lui donne toute sa force quand le président 

soutient complètement et toute sa vulnérabilité quand ce n'est pas le cas. C'est quand même 

toujours une remise en question, il n'y a jamais jamais rien d'établi, de définitif" (p. 488 – l. 

339 à 342). Valérie ne peut qu'espérer le même soutien lors des prochaines élections. 

Dans le même sens, pour développer des cursus de licence et de master en alternance, Alice a 

apprécié "une politique incitative" (p. 490 – l. 21) du directeur de l'UFR qui porte un projet 

que des équipes mettent en œuvre concrètement sur le terrain pour s'adapter à un public mais 

aussi réduire les coûts. 

 

Selon Dominique, l'université a toujours su être "réactive" y compris sur les questions 

pédagogiques mais elle n'aura pas d'autres choix que de "se restructurer" (p. 503 – l. 394, p. 

501 – l. 299) face à la diversité des publics, à l'éducation tout au long de la vie, à la baisse de 

moyens humains et financiers ou encore aux technologies numériques. 
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 L'enseignement à l'université : un travail invisible – Enquête sur les pratiques pédagogiques à l'université de 

Nantes juin – juillet 2014 – Rapport pour le Service Universitaire de Pédagogie – op.cit. 
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3. Innover pour et avec des étudiants différents 

 

S'intéresser aux étudiants ne fait partie des habitudes prioritaires des universitaires, et ce dès 

le recrutement des docteurs par les pairs. Alors que des postes sont vacants sur des heures 

d'enseignement, les recrutements se font néanmoins sur les sujets de recherche des docteurs. 

Ne sont-ils pas sélectionnés, la plupart du temps, sur la qualité de leurs travaux dont les 

thématiques intéressent les laboratoires davantage que sur leur approche pédagogique ? 

"Tant qu’on aura ce statut de recrutement exclusivement sur la recherche, d’évaluation 

exclusivement sur la recherche et pas véritablement de dynamique collective, je pense que ça 

aura du mal à évoluer" précise Dominique (p. 497 – l. 89 à 91) à propos de la pédagogie 

universitaire. 

Pourtant pour Valérie, "on sent que c'est un mouvement de fond. C'est pas une mode parce 

qu'il y a un réel besoin. Les étudiants ont beaucoup changé, le public a énormément changé et 

les enseignants se trouvent quand même assez démunis. Il ne suffit plus d'être expert de son 

domaine et passionné par sa matière pour arriver à motiver des jeunes aussi différents de ceux 

qu'on a été" (p. 482 – l. 18 à 22). Malgré son optimisme et les résultats encourageants depuis 

la récente création du SUP, elle sait qu'il ne faut jamais se décourager. Elle veille à rester sur 

le terrain "dans la vraie vie" (p. 486 – l. 224) en enseignant elle aussi en tant que maître de 

conférences en sciences et techniques.  

 

Malgré les volontés politiques d'égalité des chances pour la réussite de tous les étudiants, une 

forme d'élitisme perdure à l'université. L'entrée sans sélection en premier cycle invite un 

grand nombre d'étudiants à suivre des cours dans des amphithéâtres surchargés. Au fil des 

cursus, les effectifs ne cessent de diminuer pour peu d'élus en master et encore moins en 

doctorat. Dans ce sens la massification n'est pas synonyme de démocratisation du savoir.  

Pour Saeed Paivandi (2015) "cette pression "extérieure" et l'obligation de résultats traduisent 

bien le passage d'un modèle universitaire au service de la science et de la réflexion critique à 

un modèle universitaire davantage "utile" et centré sur la société et ses besoins". (Paivandi, 

2015, p. 13). Comment néanmoins apprendre à connaître les différents publics, à chercher à 

innover pour leur offrir une formation de qualité sur différents plans ? 
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Tenir compte de la diversité des étudiants 

 

Le public de cette recherche qui s'est librement manifesté pointe la diversité des étudiants à 

l'université à travers des spécificités et des similitudes. Si les six adultes rencontrés n'étaient 

pas en poste pendant leur master, des étudiants de formation initiale sont amenés à exercer 

une activité professionnelle pour financer leurs études. Quand d'autres encore font le choix de 

l'alternance qui invite à repenser des cours qui ne peuvent être juxtaposés (Dominique – p. 

497 – l. 95).  

Selon l'enquête 2013 de l'OVE
122

 sur les conditions de vie des étudiants, 45 % ont exercé une 

activité salariée dans le cours de l'année universitaire. La première motivation reste financière 

pour améliorer leur niveau de vie (73 %) ou pour être plus indépendants vis-à-vis de leurs 

parents (58 %) mais aussi parce que ce revenu leur est indispensable pour vivre (51 %) ou 

encore parce que cet emploi leur permet d'acquérir une expérience professionnelle (69 %). 

55 % n'ont pas travaillé ou seulement sur la période estivale, souhaitant, le plus souvent, se 

consacrer à leurs études (56 %) et par manque de temps (37 %). 

Pour 17 % de ceux qui ont travaillé, l'activité est en lien avec leurs études et 29 % réalisent un 

stage long rémunéré ou sont en alternance. Pour le reste (54 %), l'emploi occupé n'est pas lié 

aux études. L'âge, le milieu d'origine ou encore la nationalité entrent alors en jeu. 

Un article du Monde dresse le portrait de plusieurs jeunes étudiants qui n'ont pas d'autres 

choix que d'exercer une activité salariée pendant leurs études et pointe leurs difficultés à tout 

concilier : "impossible, désormais, pour un professeur, d'ignorer qu'un étudiant sur deux doit 

gagner de l'argent tout en se formant […] Dina, Léo et les autres vivent dans la "peur" – le 

mot revient sans cesse – du partiel suivant, de l'échec, de la conciliation impossible entre leurs 

deux moitiés de vie."
123

 

En effet, si un travail rémunéré permet à des étudiants d'être autonomes sur le plan financier, 

il n'est pas toujours un "facteur de réussite" et lorsqu'il est "trop intense", il devient 

"contreproductif" (Annoot, 2012, p. 73). 

 

Aussi comment tenir compte et considérer ces étudiants inscrits tout au long de l'année mais 

qui ne peuvent suivre l'intégralité des cours ? 
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 Observatoire national de la vie étudiante – Depuis 1994, tous les trois ans, l'OVE lance une enquête nationale 

sur les conditions de vie des étudiants. La 8
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édition (2016) est en cours avec 220 000 étudiants tirés au sort. 
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Pour les universitaires, prendre le temps de mieux connaître les spécificités des publics divers, 

parfois à l'encontre des représentations – les adultes interrogés ne travaillent pas et consacrent 

leur temps à leurs études et des étudiants de formation initiale ont besoin de travailler –, c'est 

essayer de comprendre. C'est chercher à adapter leur pédagogie, à leur apporter l'aide dont ils 

ont besoin pour pouvoir apprendre et progresser par eux-mêmes, pour réussir leurs études, 

leur future activité professionnelle et leur existence au sens plus large. A partir du moment où 

ils s'inscrivent à l'université, tous méritent une attention particulière pour que chacun se sente 

exister et essaie d'aller au bout de ses projets.  

Dans ce sens Valérie précise "en pédagogie active on considère qu'on ne forme pas des 

diplômés terminés mais former des jeunes diplômés qui soient capables de se former tout au 

long de leur vie, de chercher, de trier les ressources" (p. 486 – l. 256 à 259). 

 

Qu'est-ce qu'innover ? 

 

Ce changement de paradigme d'intérêt pour la diversité des étudiants, davantage que pour 

délivrer du savoir via des heures de cours, ne peut venir que d'enseignants, prêts à se remettre 

en question, dans une démarche volontaire, engagée et innovante. 

"Etre innovateur, c'est lutter contre la routine qui engourdit, c'est être moderne et répondre 

aux exigences de la société contemporaine. Il est intéressant de noter d'ailleurs que les plus 

innovateurs parmi les enseignants ou formateurs sont ceux qui sont confrontés à un public 

hétérogène et en grande difficulté." 

Françoise Cros in Dictionnaire encyclopédique de l'éducation et de la formation dirigé par 

Philippe Champy et Christiane Etévé – Paris, Nathan Université - p. 527 – 1994. 

Bien que le cahier des charges quant aux projets soit précis, pour Valérie, l'innovation "va 

permettre aux étudiants de mieux apprendre. C'est une définition assez souple qui nous permet 

de vraiment valoriser les collègues qui se bougent" (p. 488 – l. 329 à 331). 

Innover n'est pas forcément tout révolutionner systématiquement, c'est chercher à se remettre 

en question afin d'améliorer les pratiques pour les étudiants. Dans ces changements, il semble 

important de prendre en considération les plus "marginaux", perçus comme tels à un moment 

donné mais qui sont visionnaires en réalité (Marc, Xavier entre autres).  

Alice mentionne quelques universitaires qui ont une conception différente de l'enseignement 

"qui recherchent à mettre en place d’autres pratiques que ce soit de l’enseignement à distance, 

de travailler sur le projet de l’étudiant et pas uniquement sur des contenus, des cours 

magistraux, des applications, qui essaient de mettre des petites innovations dans leurs 
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enseignements, qui mettent en place de l’alternance, qui cherchent autre chose que la 

transmission du savoir" (p. 493 – l. 210 à 214). 

En tant de crise et face à la diversité des publics étudiants, il semble que l'université n'aura pas 

d'autre alternative que de faire autrement pour s'en sortir sans que ce changement s'opère sous 

la contrainte mais plutôt qu'une prise de conscience donne envie de changer comme c'est déjà 

le cas avec la mise en place des SUP dans plusieurs universités récemment en France 

(Dominique, Alice) alors que "les équivalents de SUP existent dans des pays anglo-saxons 

depuis les années 1960" (Valérie – p. 482 – l. 37-38). 

 

Dominique a "une haute opinion de l’université malgré le fait qu'[elle] connaisse tous ses 

travers et tous ses défauts" (p. 499 – l. 176-177). Par rapport à sa propre expérience de maître 

de conférences et dans les différentes instances en tant que vice-présidente, elle pense que 

"l'université, de manière globale, fonctionne à l'envers […] passent en premier les desiderata 

des enseignants-chercheurs et des enseignants, et ensuite, si possible, ceux des étudiants" 

alors que "si on admettait qu’on est au service des étudiants et pas au service de sa propre 

carrière et de sa propre recherche" elle pense que les façons de faire et d'être changeraient (p. 

499 – l. 180 à 194).  

Pour Valérie, la création du SUP "vise vraiment une transformation des pratiques en 

profondeur, c'est notre raison d'être en fait" (p. 482 – l. 42-43) à travers trois leviers : 

 

 Des ateliers de formation via un catalogue proposé et des formations animées en 

pédagogie active par Valérie ou sa collègue ou encore des "experts du domaine" (p. 

483 – l. 73). "Des conférences actives" vont permettre aux universitaires "d'avoir des 

connaissances et d'expérimenter des méthodes actives pour se rendre compte de ce que 

c'est […] c'est du 1, 2, tous" (p. 485 – l. 173 à 180), transférable dans leurs propres 

cours. 

 De l'accompagnement personnalisé pour "détricoter" les pratiques des enseignants et 

"construire avec eux" (p. 486 – l 216-217). 

 De la valorisation pour des projets pédagogiques innovants.  

 

En toute humilité, Valérie cherche progressivement à se faire connaître au sein du SUP et puis 

"faire connaître ce qu'on fait et que les collègues se rendent compte que ça ne prend pas 

forcément tellement de temps, ça peut être raisonnable, que c'est très ciblé, qu'on ne jargonne 

pas, qu'on ne se la pète pas, qu'on ne leur dit pas comment ils doivent faire leur métier mais 
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qu'on propose des outils" (p. 485 – l. 204 à 207). Pour elle, "la force du SUP c'est 

l'adossement recherche" car la pédagogie est "un champ de recherche." Cependant elle 

n'attend pas de certains collègues de diverses disciplines plus impliqués et investis sur le plan 

pédagogique qu'"ils deviennent des chercheurs en sciences de l'éducation mais par contre 

qu'ils deviennent des ambassadeurs de la pédagogie" (p. 485 – l. 169, p. 483 – l. 85 à 87). 

Dominique a souvent constaté et regrette "la méfiance dans laquelle sont tenues, dans les 

universités, les sciences de l’éducation, non pas comme production de savoirs mais comme 

capacité à dynamiser ou faire évoluer des éléments de pédagogie" (p. 500 – l. 227 à 229) 

pourtant au cœur de leurs travaux de recherche et qui pourraient participer au changement des 

pratiques voire impulser de nouvelles dynamiques. 

 

Pour Dominique, il est l'heure d'inventer et de construire "des modèles hybrides" (p. 499 – l. 

213) pour les reprises d'études à travers une forme de pédagogie inversée
124

 et des 

regroupements que j'ai eu l'occasion de détailler tant dans la partie théorique au chapitre 14 

qu'à travers le terrain de recherche et notamment au chapitre 18. Dans ce sens dans la 

définition du Dictionnaire encyclopédique de l'éducation et de la formation cité plus haut, 

Françoise Cros (1994) identifie deux types d'innovation : technologique et sociale.  

Sur le plan technologique, un certain nombre d'outils sont utilisés et peuvent encore être 

développés sans que les machines altèrent les relations humaines souvent sommaires entre 

enseignants et étudiants à l'université et à améliorer. Dans ce sens les petites promotions ont 

certains atouts avec "une proximité avec les enseignants qui est quand même plus facile" 

(Alice – p. 491 – l. 107-108). Au-delà, du travail personnel, propre à chacun, on peut imaginer 

que le partage entre étudiants d'un même master, voire d'autres disciplines, ou avec d'anciens 

étudiants, ont un intérêt avec la mise en place de temps matérialisés, plutôt que se de 

contenter d'informel avec une suite possible sur des forums d'échanges où étudiants et 

enseignants peuvent poursuivre des discussions intellectuelles. 

 

Varier les supports selon les disciplines, les activités, les objectifs pour s'adapter aux 

différents étudiants et à leur profils d'apprentissage semble une alternative intéressante. Les 

étudiants de formation initiale sont aussi des adultes qui ont différentes expériences à prendre 

en considération sur un plan personnel, sportif, culturel voire professionnel… Xavier s'appuie 

sur leurs appétences et cherche à les intéresser à  partir de leurs centres d'intérêt. Lors de 
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 Par ailleurs, les cours mis en ligne par les enseignants éviteraient des pratiques de vente entre étudiants qui 

ont tendance à se développer. 
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période de stages ou d'alternance, ils évoluent et changent n'étant plus les étudiants plus 

"classiques" de formation initiale.  

Pour revenir plus concrètement aux trois plans intellectuel, professionnel et existentiel en 

interaction et probablement intéressants à mettre en œuvre tout au long du cursus de master 

quant au bien-être de l'adulte en reprise d'études ou comment être Heureux à l'université 

(Snyders, 1993). 

 

(Se) former sur les plans intellectuel, professionnel et existentiel 

 

. Sur un plan intellectuel au niveau des cours et en dehors des cours, plusieurs exemples ont 

déjà été mentionnés comme la distance à Paris 8 ou les centres d'autoformation (chapitre 14) 

ou encore la pédagogie inversée (Marc et Frédéric), la visioconférence (Nadia), les vidéos 

(Florence), les sorties pédagogiques avec un intervenant expert (Xavier)…  

Ces universitaires se servent de différents outils techniques, numériques et/ou humains pour 

apporter de nouvelles connaissances mais aussi favoriser les échanges voire permettre d'aller 

plus avant en amont et/ou après le cours, en autonomie sur ces sujets. Comme le souligne les 

étudiants, des travaux de groupe, des exposés peuvent aussi les faire évoluer dans une 

dynamique de travail en équipe. 

Une multitude de pratiques existent, se développent et peuvent être inspirantes pour maintenir 

l'attention en proposant des activités variées (Brauer, 2011). 

A titre d'exemples, loin d'être exhaustifs :  

 Patricia Lemarchand
125

 professeur et praticien hospitalier à l'université de Nantes 

anime un MOOC
126

 depuis mars 2015. Enseignant en amphithéâtre en première année 

de médecine avec un grand nombre d'étudiants, elle a eu cette idée d'ouvrir les portes 

du laboratoire via un enseignement virtuel destiné aux étudiants mais aussi à tous ceux 

qui souhaitent apprendre gratuitement à travers le monde tel un retour de la recherche 

publique aux citoyens. Elle propose un côté cours avec des vidéos, des notions et un 
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 Communication de Patricia Lemarchand – "Ouvrez les portes du laboratoire", ou comment appréhender la 

dimension expérimentale d'une discipline"" – Journée d'étude organisée par le SUP à Nantes le 15 juin 2015 – 

L'innovation pédagogique : pourquoi ? pour qui ? 

MOOC : "Ouvrez les portes du laboratoire : cellules et cellules souches". Les financements proviennent de 

partenaires extérieurs. 
126

 Le Massive Open Online Course se développe depuis les années 2000 aux Etats-Unis et en Europe. C'est un 

cours accessible à tous grâce à une connexion Internet. Ce cours universitaire est dispensé gratuitement en ligne 

par des universités et des grandes écoles. La plate-forme France Université Numérique (FUN) a été mise en ligne 

en 2014 par le Ministère de l'Education nationale, de l'Enseignement supérieur et de la Recherche. 
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côté laboratoire avec des émissions, des expériences réelles et des technologies 

détaillées.  

 Valérie mentionne l'achat de "boîtiers cliqueurs" (p. 488 – l. 372) à la demande d'un 

collègue qui réfléchit à ses pratiques et souhaite "rendre ses amphis actifs". Cet 

universitaire a pour projet de partager ses expériences et ses ressources sur un site 

Web en cours de création. 

 Par ailleurs, des chercheurs en informatique comme Valérie Renault, Florent Carlier et 

Patrice Bourdon (2014)
127

 conçoivent et développent sur le terrain pédagogique avec 

les intéressés et utilisateurs de "nouveaux espaces d'interactions pour apprendre". Ce 

mur d'écrans a pour objectif de favoriser un travail collectif entre pairs d'une 

promotion et d'éviter l'appropriation magistrale exclusive par l'enseignant. Ces 

chercheurs mettent en exergue la possibilité pour des étudiants de travailler 

individuellement via leur ordinateur portable sur un projet commun puis de partager 

l'avancée de leurs travaux sur écran(s) grâce au mur. Leurs documents peuvent être 

zoomés, corrigés, annotés. Cet outil pédagogique semble particulièrement intéressant 

pour différents publics et notamment pour des adultes en reprise d'études qui 

pourraient aussi intervenir à distance alors qu'ils n'ont pas la possibilité de se déplacer 

pour un regroupement. 

 

. L'aspect professionnel est mis en exergue tant par les adultes en reprise d'études que par les 

universitaires qui se soucient de leur insertion. Ce côté pragmatique peut tendre vers une 

logique marchande où la formation devrait systématiquement adapter ses contenus par rapport 

aux attentes professionnelles sur le terrain. Nicole comme Xavier, à l'écoute du marché, 

maintiennent un cursus universitaire qui développe la réflexion et l'esprit critique. En alliant le 

professionnel et l'intellectuel, les retours des entreprises sont convaincants. Elles peuvent 

préférer des étudiants diplômés d'un master aux ingénieurs (Nicole) moins formatés, plus 

ouverts sur un monde changeant et capables de s'y adapter.  

Les retours relatifs à l'appui extérieur d'intervenants professionnels sont ici probants tant du 

point de vue des enseignants que de celui des étudiants. Les solliciter est aussi une façon de 

travailler le réseau et les projets. Ces temps pourraient être plus nombreux ou plus longs pour 
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 Suite à une présentation de leurs travaux au sein du laboratoire de recherche du CREN en janvier 2014, 

Valérie Renault et Florent Carlier, vu mon intérêt pour leur projet TIFAIFAI, m'ont proposé une démonstration 

du mur d'écrans au Mans en mai 2014. 
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approfondir sur ces questions – au-delà des conférences évoquées – pour des travaux en 

groupe et plus individualisés afin de faire du lien entre le théorique et la pratique. 

Dans le même ordre d'idées, il semblerait judicieux d'accompagner davantage les stages et 

l'alternance, en amont, pendant et après à travers des points personnalisés et des ateliers en 

groupe. Même si l'activité salariée est essentielle et de plus en plus encore, elle n'est pas la 

seule façon d'exister et on peut sérieusement se demander quelle identité a-t-on lorsqu’on ne 

travaille pas ? 

 

. Sur un plan existentiel, comment permettre aux étudiants de mieux se connaître voire de 

gagner en confiance pour certains qui "ne savent pas se vendre" (Nicole – p. 442 – l. 239-240) 

pour décrocher un poste ? Si l'histoire de vie peut être vécue comme intrusive dans un cursus 

universitaire, j'imagine néanmoins la possibilité de s'inscrire à des ateliers d'écriture avec cette 

liberté d'écrire et de dire ce que l'on a envie de partager partiellement de son existence en lien 

avec le fait d'être à l'université dans telle ou telle discipline. Des temps optionnels pourraient 

être un appui avec l'aide d'un universitaire ou d'un intervenant extérieur en sciences humaines 

et sociales pour pointer des compétences et des qualités. A l'EHESS, Pascale Haag, citée 

précédemment au chapitre 4, organise des ateliers pour accompagner des doctorants à 

travailler sur leur bien-être. 

Il me semble intéressant d'être au clair avec soi-même, de comprendre pourquoi on fait le 

choix de se former et ainsi, de comprendre son implication et sa subjectivité qui seront utiles 

dans tout travail universitaire à produire. "[…] réfléchir sur telle question, c'est en même 

temps réfléchir sur soi-même, se chercher soi-même et commencer à se découvrir […]  

Devenir soi n'est jamais obtenu seul, ni du premier coup." (Snyders, 1993, pp. 130 & 139). 

L'enseignant, l'équipe pédagogique, quelques étudiants, le groupe… vont jouer un rôle 

essentiel car tout sujet social singulier a besoin des autres, y compris les plus indépendants. 

 

Les étudiants sont tous différents dans leurs attentes, leurs connaissances mais aussi dans 

leurs lacunes, et les enseignants, singuliers eux aussi, font rarement l'unanimité. De plus, dès 

qu'il s'agit d'êtres humains, comment imaginer des recettes toutes faites, des méthodes ou des 

miracles… dans le sens où rien n'est jamais complètement fixe ni établi ? Alors plutôt que 

croire à une pédagogie idéale – loin d'être idéaliste ou idéalisée – on peut préférer une 

pédagogie en direction de l'adulte qui serait congruente, le plus possible.  

Par ailleurs, toute pédagogie se construit dans un contexte historique, social, culturel, 

économique, politique, propre à chaque pays. Dans ce sens, Alex Lainé rappelle que "le prêt-
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à-former instrumental n'a de succès qu'à la faveur de l'illusion qui consiste à croire qu'en 

appliquant telle ou telle technique, voire tel ou tel truc pédagogique, on produira partout et 

toujours le même effet d'apprentissage chez celui qu'il ne faut plus appeler alors l'apprenant, 

mais l'"être-qui-subit-un-apprentissage" (Lainé, 2004, p. 73). 

Des pédagogues comme John Dewey, Maria Montessori, Célestin Freinet… qui se sont 

intéressés exclusivement à l'enfance ne nous ont pas invités à les suivre de façon dogmatique 

mais plutôt, à travers leurs travaux, leurs témoignages, leurs pratiques, leurs diverses 

expériences, à réfléchir, à inventer, à créer… à s'inspirer peut-être d'eux, des outils testés en 

sachant s'adapter à un contexte, à un public, à une équipe de travail… et dans ce sens, d'être 

en mesure d'innover en fonction de ce que l'on vit concrètement sur le terrain avant, pendant 

et dans l'après-coup. 

 

Pour résumer avant de synthétiser puis conclure 

A ce niveau de la recherche et à partir de ce travail, trois propositions semblent intéressantes à 

réfléchir. Une première autour de la formation pédagogique car dans les représentations et les 

habitudes universitaires : un bon chercheur est de fait un bon enseignant. En formation initiale 

pour les maîtres de conférences débutants, un suivi personnalisé, des ateliers d'analyse des 

pratiques professionnelles et des ateliers thématiques pourraient leur être proposés. Ces temps 

seraient à décliner pour tous, au choix, dans le cadre de la formation continue. La deuxième 

piste réflexive interroge la nécessité de reconnaître, valoriser et évaluer la pédagogie 

universitaire au même titre que la recherche, selon des critères pertinents sans que les seuls 

résultats – difficilement mesurables – soient pris en compte. Pour aller dans ce sens, la 

volonté des présidents d'universités semble nécessaire pour revoir le statut des enseignants-

chercheurs et faire évoluer les mentalités. Enfin une troisième proposition concerne le fait 

d'innover pour et avec des étudiants différents : en reprise d'études, en formation initiale – 

salariés pour la moitié d'entre eux –, en alternance, à distance… vers un changement de 

paradigme. Travailler sur les plans intellectuel, professionnel et existentiel en alliant des 

innovations technologiques et sociales peut permettre à chaque étudiant en reprise d'études de 

grandir et d'aller au bout de ses rêves. 
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Synthèse de la cinquième partie théorico-pratique 

Pour qu'étudiants en reprise d'études et enseignants-chercheurs puissent travailler ensemble, 

quatre temps spécifiques semblent favorables à une rencontre pédagogique : l'accueil, 

l'accompagnement, l'évaluation et l'insertion. 

Dans ce sens, ces deux types d'acteurs sont interdépendants malgré la dissymétrie de leur 

relation. Le care, à travers les compétences et les qualités pédagogiques de quelques 

universitaires, est une aide précieuse pour ces étudiants déterminés à apprendre en master et 

au-delà du master. Dans un processus d'éducation tout au long de la vie, chacune des parties 

ne cesse de progresser au niveau du savoir, du savoir-faire et du savoir-être et de se 

développer sur les plans intellectuel, professionnel et existentiel.  

Cependant, l'hypothèse ne peut qu'être partiellement corroborée dans le sens où elle n'est pas 

un reflet du réel à l'université. Des freins doivent être levés pour ouvrir des possibles. 

Trois propositions pourraient avoir un intérêt. Une première concernerait la mise en place de 

formation initiale puis continue tout au long de la carrière à travers des suivis personnalisés, 

des ateliers d'analyse des pratiques professionnelles et des ateliers thématiques. Une deuxième 

piste à réfléchir serait de reconnaître, valoriser et évaluer la pédagogie universitaire au même 

titre que la recherche selon des critères adaptés, avec le soutien des présidents d'universités. 

Enfin, une troisième proposition s'ancrerait autour d'innovations technologiques et sociales 

pour et avec des étudiants différents, considérés par les enseignants-chercheurs qui mettraient 

tout en œuvre, en équipe, au sein de l'institution pour qu'ils aillent au bout de leurs projets. 
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Conclusion - Ouverture 

 

Conclure est souvent un moment délicat, appréhendé voire différé. Même si le propre de la 

recherche est de n'être jamais complètement achevée, dans le cadre de celle-ci il semblerait 

qu'il ne soit particulièrement pas le moment de conclure à l'heure où il serait plutôt judicieux 

d'ouvrir davantage le débat, de sensibiliser pour pouvoir changer. Pour cet exercice de 

conclusion et d'ouverture, je propose une organisation en deux temps afin d'évoquer les 

apports et limites de ma recherche puis les perspectives invitant ainsi à poursuivre sur un sujet 

de plus en plus d'actualité. 

 

En effet, lorsque je terminais mon master en 2010, je m'étais appuyée sur la littérature 

francophone et notamment des travaux menés en Belgique et au Canada (Rege Colet et 

Romainville, 2006) mettant en exergue des centres de soutien à l'enseignement ou des 

services universitaires de pédagogie et le métier de conseiller pédagogique dont on parlait peu 

en France et qui commencent à se mettre progressivement en place depuis quelques années au 

sein de plusieurs universités. 

Dans le cadre d'une étude en cours, Romuald Bodin et Mathias Millet
128

 soulèvent la place 

prégnante de la pédagogie universitaire tel "un enjeu public" et au centre de controverses à 

travers des discours politiques, des articles dans la presse, des publications. Les travaux sont 

effectivement de plus en plus nombreux autour des questions relatives à la massification, 

l'échec en premier cycle, la diversité des publics, la professionnalisation… Or la qualité de 

l'enseignement est questionnée sans que soient toujours prises en compte les conditions 

matérielles et les contraintes réelles à chaque discipline. 

Depuis décembre 2015, des conférences de consensus quant à la "transformation pédagogique 

de l'enseignement supérieur"
129

 sont organisées par le Ministère de l'Education nationale, de 

l'Enseignement supérieur et de la Recherche. Leur objectif est de s'appuyer sur des travaux 

scientifiques pour faire un état des lieux et produire des références afin de pouvoir 

"transformer" les pratiques sur le terrain pédagogique ; véritable changement de paradigme ne 
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 Communication de Romuald Bodin et Mathias Millet intitulée "Les pratiques d’enseignement et de travail à 

l’université : différenciations disciplinaires et enjeux publics" lors du séminaire La recherche au service de 

l'apprentissage et de l'enseignement dans le supérieur - AIPU-PaRé - 24 & 25 mai 2016 à la MSH de Poitiers. 
129

 "La transformation pédagogique constitue l’une des clefs de l’évolution de l’enseignement supérieur, 

notamment en regard des objectifs de réussite des étudiants et de développement de la formation tout au long de 

la vie" Site du Ministère de l'Education nationale, de l'Enseignement supérieur et de la Recherche. 

La première conférence de consensus "Réussite et échec dans l'enseignement supérieur. Quels éclairages de la 

recherche ?" s'est tenue les 16 et 17 décembre 2015 au Ministère à Paris. 
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serait-ce qu'en termes de responsabilités. En effet, si tout le monde peut s'inscrire à 

l'université, il est difficile de concevoir que personne ne se sente responsable d'étudiants qui 

ne parviennent au bout de leur parcours. Lutter contre l'échec c'est également faire face à la 

concurrence car l'éducation au sens large est aussi un marché qui a un coût mais qui peut 

devenir lucratif. D'autres pays comme les Etats-Unis, le Canada et la Grande-Bretagne attirent 

de plus en plus d'étudiants français grâce à l'excellence de cursus universitaires très coûteux 

quand des étudiants marocains et chinois notamment préfèrent venir étudier en France pour le 

renom de ce pays – première destination touristique – mais aussi pour des frais de scolarité 

qui restent peu élevés
130

. 

 

Apports et limites de ma recherche 

 

A mon sens, le principal atout de ce travail est le "dialogue" triangulaire entre les principaux 

intéressés : étudiants, enseignants-chercheurs et responsables institutionnels. 

Cette vue d'ensemble – même si elle aurait pu être plus large et en plus grand nombre – 

permet de croiser les regards et mieux comprendre l'université actuelle. 

 

Ces six adultes en reprise d'études qui composent cet échantillon restreint pointe la diversité et 

la singularité des parcours et des expériences. Tous ont vécu des "crises" au sens de Claude 

Dubar (2000) à travers des ruptures professionnelles, géographiques ou amoureuses. A un 

moment donné, ils engagent des démarches pour se reprendre en main afin de choisir 

délibérément de venir ou de revenir à l'université. Tous vont renouer avec un premier projet, 

souvent enfoui. Malgré la diversité des âges, ils n'ont plus d'activité professionnelle et vivent 

des situations financières précaires. Le cursus de master intervient comme un moment de 

transition nécessaire pour pouvoir rebondir. Déterminés pour gagner seuls ce pari 

universitaire, ils sont néanmoins sensibles à l'intérêt que certains enseignants-chercheurs leur 

portent et apprécient les compétences et les qualités pédagogiques de quelques-uns qui les 

aident à se dépasser. C'est une forme de reconnaissance et d'intégration d'autant qu'ils peuvent 

se sentir quelque peu en décalage au sein de leur groupe. S'ils ont les mêmes envies et besoins 

de réussir que les étudiants plus jeunes, leur rapport à l'apprendre diffère.  

A travers cette recherche, je me suis intéressée à un public parmi d'autres à l'université. S'il 

n'est pas représentatif des adultes en reprise d'études, ces personnes existent et méritent d'être 
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 La France attire de plus en plus d'étudiants étrangers : une bonne nouvelle à relativiser – Le Monde | 

23.12.2015. 
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prises en considération. Elles sont aussi une invitation à repenser la pédagogie universitaire 

voire à la "transformer" y compris en formation initiale car les promotions sont mixtes et que 

les étudiants plus jeunes sont aussi des adultes.  

 

L'intérêt d'avoir rencontré ces six universitaires réside dans leurs différents statuts. Ils sont 

maîtres de conférences, HDR ou professeurs mais aussi directeurs de département et/ou 

responsables de master. Au-delà des pratiques concrètes en cours, il me semblait nécessaire de 

chercher à les comprendre dans leur globalité et leur singularité au sein d'une institution à 

travers la complexité de leur métier : enseignement, recherche, administratif et les difficultés 

de pouvoir œuvrer sur tous les fronts.  

Se consacrer aux étudiants est un choix délibéré de leur part alors qu'ils ne sont pas formés à 

la pédagogie universitaire. Ils ont appris progressivement sur le terrain et se démènent pour 

accompagner les étudiants de l'accueil à l'insertion. Ils font le constat que les étudiants de 

formation initiale peuvent manquer de motivation dans un rapport utilitariste aux 

apprentissages. Leur engagement pédagogique au détriment de la recherche est peu reconnu 

par leurs pairs quand le poids voire la violence institutionnelle à travers des missions 

administratives chronophages et l'urgence du quotidien engendrent de la souffrance au travail. 

 

Dans ce sens, s'intéresser de plus près à l'institution a permis un regard à la fois impliqué et 

distancié grâce à trois responsables : une ancienne vice-présidente, une responsable d'un 

service de formation continue et une responsable d'un SUP. Au-delà de ces postes, elles ont 

une bonne connaissance de l'université qu'elles observent de différentes places depuis 

plusieurs années : expériences d'étudiantes, de maîtres de conférences, de directrices… Elles 

sont au fait de l'existant, des instances, des politiques mises en place, des tensions... Leur 

expertise m'intéressait et a été une aide pour mieux comprendre les freins et les possibles et 

imaginer des améliorations à travers des propositions plausibles. 

 

Ces trois types d'acteurs au quotidien sont au cœur de l'organisation. L'université aurait-elle 

lieu d'être sans étudiants ? Quelles pratiques pédagogiques sans enseignants-chercheurs ? 

Cette mission d'enseignement est directement liée à leur recherche. Or ceux qui sont engagés 

sur le plan pédagogique et dans des missions administratives le sont au détriment de leurs 

travaux. Que peut-on construire sans les politiques ? L'appui des présidents d'universités sera 

incontournable pour revoir le statut des enseignants-chercheurs et pour considérer la 

pédagogie. Les volontés politiques de démocratisation du savoir tout au long de la vie, de 
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réussite des étudiants ne doivent pas être un affichage mais plutôt un positionnement pour 

réformer avec les intéressés, fédérer les universitaires au sens large et "changer les mentalités" 

pour reprendre à nouveau les propos de Nicole. 

Malgré des initiatives propres à certains enseignants-chercheurs, les efforts de l'université 

pour changer au gré des réformes ou encore son adaptation à la demande des étudiants et à 

l'environnement, aux yeux de l'opinion son image conservatrice perdure (Annoot, 2012). 

Dominique pense aussi que s'il faut la restructurer, "l’université française n’a jamais autant 

progressé que ces quinze dernières années dans le sens de l’attention à l’étudiant, le suivi de 

l’étudiant, y compris des efforts pédagogiques, de liens avec le monde socio-économique" et 

regrette que "les français n’aiment pas leur université […] l’image de l’université, quoi qu’on 

fasse, quoi qu’on dise, restera et reste encore dévalorisée" (p. 501 – l. 295 à 299, p. 503 – l. 

394 à 396). Les efforts sont donc à poursuivre pour améliorer cette image dans le débat 

public. 

 

Perspectives de recherche 

 

Comme je l'explique au niveau de la méthodologie, je n'ai pas rencontré d'universitaires 

réfractaires à la pédagogie alors que leurs dires auraient été éclairants. Comment les inviter à 

parler de l'enseignement s'il ne fait pas partie de leurs priorités ? Ou s'ils pensent qu'ils sont 

d'excellents enseignants et que la pédagogie ne s'enseigne pas ? 

Une enquête par questionnaire serait sans doute peu efficace, jugée comme inquisitrice et 

chronophage ? 

Les observer en cours pourrait être une alternative même si elle n'est pas sans risque. En effet, 

sur un plan éthique, recueillir leur accord serait nécessaire. Prendre en compte le perçu et le 

ressenti des étudiants, chercher à comprendre avec ces enseignants le pourquoi du comment 

seraient d'autres obstacles… probablement à réfléchir et sans doute pas insurmontables à 

lever. 

 

Après avoir entendu parler – et pas toujours sur un plan positif – d'étudiants en formation 

initiale en master à travers des adultes en reprise d'études et des enseignants-chercheurs, il 

pourrait être intéressant de regarder de plus près la littérature existante. Dans le cadre d'une 

étude relative aux attentes et aux pratiques des étudiants dans l'enseignement supérieur en 
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France, Didier Paquelin
131

 souligne que 69 % des jeunes étudiants de 18 à 25 ans ont une 

motivation élevée à très élevée. Ces chiffres invitent à aller plus loin. Par ailleurs se pencher 

sur la diversité des étudiants (âge, nationalité, handicap, activité salariée, expérience, 

alternance, stage…) au sein d'une même promotion de master permettrait de repenser les 

pratiques en s'inspirant d'autres terrains universitaires et de recherches y compris à l'étranger. 

Les représentants de l'AIPU
132

 en France réfléchissent à une mise en commun des études 

menées et en cours. Tout chercheur pourrait ainsi avoir accès aisément à des données 

existantes permettant d'utiliser le déjà-là à exploiter évitant ainsi à chacun de multiplier 

certains travaux. Cette mutualisation enrichirait les recherches, les débats, la réflexion et les 

actions. 

 

Dans ce travail, j'ai aussi cherché à faire des liens avec l'école dans une démarche réflexive 

d'appropriation du savoir à travers l'apprendre à apprendre. 

Aussi, que penser de la réforme du collège à la rentrée 2016 qui concerne simultanément les 

programmes, les pratiques d'enseignement et l’organisation pédagogique ? Avec le même 

Ministère, est-ce un tremplin pour l'université ? Un élan à poursuivre en espérant qu'il ne va 

pas s'essouffler dès les prochaines élections présidentielles ? Ce changement de paradigme 

serait-il le début de quelque chose ? Pour que chaque apprenant au cœur des dispositifs et des 

préoccupations puisse apprendre dans de bonnes conditions de la maternelle à l'université et 

tout au long de la vie ? 

 

  

                                                           
131

 Communication de Didier Paquelin intitulée "Etat des lieux des questionnements sur la transformation 

pédagogique et les attentes des étudiants" lors du séminaire La recherche au service de l'apprentissage et de 

l'enseignement dans le supérieur - AIPU-PaRé - 24 & 25 mai 2016 à la MSH de Poitiers. 
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 Réflexions apportées en fin de ce même séminaire AIPU (Association Internationale de Pédagogie 

Universitaire) PaRé à Poitiers fin mai 2016. 
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Annexes : trames et transcriptions d'entretiens 

 

 

 

 

 

Trame d'entretien pour les étudiants en reprise d'études ........................................................ 347 

Transcriptions d'entretiens d'étudiants en reprise d'études ................................ (non accessibles) 

 

Trame d'entretien pour les enseignants-chercheurs ................................................................ 349 

Transcriptions d'entretiens des enseignants-chercheurs .................................... (non accessibles) 

 

Trame d'entretien pour les responsables institutionnels ......................................................... 351 

Transcriptions d'entretiens les responsables institutionnels .............................. (non accessibles) 
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Entretien clinique et compréhensif avec des étudiants en reprise d'études en master 

 

Après une première question ouverte :  

Qu’est-ce que tu ressens de la pédagogie à l’université dans le cadre de ta reprise 

d’études ? 

 

Les points mentionnés ci-dessous sont des thèmes à aborder. Des questions ne sont 

volontairement pas rédigées pour laisser une place à la spontanéité des échanges et afin de ne 

pas influencer les propos du narrateur. 

 

 Les enseignants 

 Le directeur de mémoire 

 Les savoirs théoriques 

 Les apports pratiques 

 Les évaluations  

 Le groupe d’étudiants 

 Le choix du master - coût - financement 

 L'expérience  

 Le(s) projet(s) 

 L'environnement proche 
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Entretien clinique et compréhensif avec des enseignants-chercheurs 

 

Après une première question ouverte :  

Est-ce que vous pouvez me parler de vos pratiques concrètes d'enseignement à 

l'université ? 

 

Les points mentionnés ci-dessous sont des thèmes à aborder. Des questions ne sont 

volontairement pas rédigées pour laisser une place à la spontanéité des échanges et afin de ne 

pas influencer les propos du narrateur. J'avais néanmoins préparé des questions plus 

spécifiques selon les enseignants en fonction de leurs responsabilités et de leur discipline. 

 

L'enseignement 

 Cours : CM – TD – TP  

 Effectifs - dynamique de groupe 

 Singularité des personnes, des parcours, des attentes 

 Suivi de stage - Accompagnement de mémoire 

 Evaluations 

 Pratiques innovantes 

 Interdisciplinarité 

 

La recherche 

 Travaux 

 Temporalité 

 Regard des collègues 

 

L'administratif 

 Missions 

 Tâches 

 Temporalité 

 Regard des collègues 
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Entretien clinique et compréhensif avec des responsables institutionnels 

 

La première question figure en premier lieu pour chaque entretien. En fonction des 

responsabilités, des diverses expériences passées et actuelles, j'avais noté un certain nombre de 

points spécifiques à aborder. 

Il s'agissait pour moi d'en savoir davantage, à travers un autre regard, quant aux politiques 

universitaires, aux instances décisionnaires, aux projets en cours ou à développer. 

Leur expertise m'intéressait à travers leur vécu, les pratiques des autres, leurs observations, leurs 

remarques, leurs idées, leurs critiques… 
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Title of thesis (11) 

 

Résumé 

Si la pédagogie à l'université est souvent reléguée au 
second plan contrairement à la première place réservée à la 
recherche, n'a-t-elle pas un rôle déterminant dans la 
construction voire la reconstruction d'adultes qui font le 
choix d'un retour au formel dans un processus d’éducation 
tout au long de la vie ? 
Dans une démarche clinique et compréhensive, six adultes 
de 26 à 50 ans en reprise d'études en sciences humaines et 
en sciences et techniques se penchent sur leur vécu en 
master et au-delà. En simultané, six universitaires 
explicitent leurs pratiques d'enseignement mais aussi la 
place de la recherche et la direction de département. En 
complémentarité, le regard de trois responsables 
institutionnels est une aide pour mieux saisir les freins et les 
possibles à l'université. 
Pour ces adultes déterminés, ce choix de revenir vers 
l'institution est délibéré et intervient suite à un tournant de 
vie pour renouer avec un premier projet. Etudiants à plein 
temps, leur situation reste précaire n'ayant plus d'activité 
professionnelle. Ils ont besoin des premières clés pour oser 
apprendre par eux-mêmes. 
Pour ces enseignants-chercheurs, consacrer du temps aux 
étudiants n'est ni courant, ni reconnu par les pairs ; ils 
tiennent à les accompagner dans les meilleures conditions, 
de l'accueil à leur insertion professionnelle malgré le poids 
institutionnel parfois délétère. 
L'intérêt de ce "dialogue" entre les protagonistes en 
question serait, pour l’enseignement supérieur, une 
meilleure connaissance de ce public spécifique invitant à 
réfléchir et adapter la pédagogie à l'université notamment 
en master, y compris en formation initiale, les promotions 
étant mixtes. 
 
Mots clés 

enseignement supérieur/université - pédagogie/andragogie - 

reprise d’études - autoformation - adulte - 

inachèvement/éducation tout au long de la vie 

 

Abstract 

If pedagogy at university is often relegated to the 
background unlike the first place reserved for research, 
has it not a decisive role in the construction or 
reconstruction of adults who choose a resumption of 
studies in a lifelong learning process ? 
In a clinical and comprehensive approach, six adults from 
26 to 50 years in human sciences and in science and 
technology talk about their master experience and 
beyond. Simultaneously, six teachers-researchers explicit 
their teaching practices but also the role of research and 
management department. 
Complementarity, the view of three institutional leaders is 
an aid to better grasp the brakes and the possible 
alternatives at university. 
For these determined adults, the choice to return to the 
institution is deliberate and comes after a turning point in 
life to reconnect with a first draft. The situation of these full 
time students remains precarious because they have no 
business activity anymore. They need the first keys to 
dare learning by themselves. 
For these researcher-teachers, spend time with students 
is neither current nor recognized by peers; they want to 
support them in the best conditions of hospitality to their 
employability despite the sometimes deleterious 
institutional weight. 
The advantage of this "dialogue" between the 
protagonists in question would be for higher education a 
better understanding of this specific public inviting to 
reflect and adapt pedagogy at university especially in 
master, including initial training, promotions being mixed. 
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