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METHODOLOGIE

N

e De mars a septembre 2022, réalisation d’entretiens (1h30) avec 53 membres du personnel
enseignant en BLOCI1 (27 assistant.e-s-chercheur.e-s, 4 maitres de langues, 17 académiques et
S5 APH) - ce qui représente environ 2/5 des membres du personnel concerné par
I’enseignement en BLOCI.

e Obijectif de I’enquéte qualitative : « assessment » le plus complet possible des expériences des
enseignant-e-s par rapport a 1’évolution du public étudiant, a leur perception de la relation
pédagogique, aux conditions d’exercice de leur métier et aux dispositifs d’enseignement et
d’aide mis en place.

RESULTATS DE L'ENQUETE QUALITATIVE PAR ENTRETIENS

Structuration autour de quatre axes thématiques :
1) L’entrée dans le métier d’enseignant-e universitaire ;
2) Représentations et réalité du public étudiant ;
3) L’expérience de la relation pédagogique ;
4) Représentations et réalité des métiers d’enseignant-e en BLOCI.

1. LENTREE DANS LE METIER D’ENSEIGNANT-E UNIVERSITAIRE

e Un tiers des répondant-e-s envisageait de devenir enseignant-e, la priorité a I’entrée dans le
métier étant de faire de la recherche.

e A D'exception des maitres de langue qui sont titulaires d’un titre pédagogique et des
enseignant-e-s tres expérimenté-e-s, la majorité des répondant-e-s est sans formation
pédagogique mais, a ’entrée dans le métier, ont déja eu une expérience d’enseignement
comme étudiant-e-assistant-e, comme assistant-e-chercheur-e ou comme chargé-e de cours.

e Situation contrastée en termes d’accompagnement a l’entrée dans le métier : accueil et
accompagnement relativement formel et organisé pour les maitres de langues,
accompagnement d’intensité variable selon les enseignant-e-s titulaires, mais peu formalisé,
pour les assistant-e-s-chercheur-e-s, absence de tout accompagnement formel pour les
académiques et APH.

e Accompagnement par les pairs sous forme d’échanges et de partage de pratiques informels et
conseils « sur les ficelles du métier ».

e Tension, chez les académiques et APH, entre les difficultés engendrées par le manque de
formation pédagogique et de soutien et le souci de préserver sa liberté académique.

e Nécessité d’un accompagnement formalisé et d’une formation pédagogique a ’entrée dans le
métier d’assistant-e-chercheure, métier qui « s’apprend sur le tas en bricolant beaucoup ».
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2. REPRESENTATIONS ET REALITE DU PUBLIC ETUDIANT

Réalité contrastée de la « massification » du public étudiant selon les facultés et les filicres
d’études : les enseignant-e-s ne sont pas logé-e-s a la méme enseigne dans 1’exercice du métier
en BLOCI.

Enjeu principal de I’enseignement de masse : la quantité de travail requis au moment des
examens mais aussi les innombrables demandes de contacts personnalisés et les sollicitations
par mail, via Moodle, etc.

L’hétérogénéité du public étudiant : trois groupes de niveau correspondant a la composition
des publics des trois filieres trilingues, bilingues et unilingues.

Hétérogénéité du public étudiant se manifeste dans la capacité des étudiant-es a satisfaire les
attentes des enseignant-e-s en termes d’engagement dans les études, de motivation, de
persévérance, de compréhension des regles universitaires, de participation active, de rapport
au savoir et d’autonomie.

Ces attentes sont loin d’étre satisfaites ce qui génere chez les enseignant-e-s un fort sentiment
de décalage entre leurs représentations et attentes de I’université des études universitaires et
celles des étudiant-e-s

Sentiment de décalage renforcé par un taux élevé d’absentéisme et une participation «passive»
d’étudiant-e-s qui « vont au cours » sans y participer activement.

Constat d’une inégale capacité d’autonomie des étudiant-e-s : coexistence parmi les
enseignant-e-s.de deux manicres de se représenter les étudiant-es, déja autonomes ou
autonomes en devenir avec le soutien de 1’enseignant-e.

3. LEXPERENCE DE LA RELATION PEDAGOGIQUE

Le taux élevé d’absentéisme aux TP et monitorat est source de dilemmes pédagogiques pour
les assistants-chercheurs : faut-il rendre la participation obligatoire ? Mais vu le nombre élevé
d’étudiant-e-s qui y seraient présent-e-s, serait-il encore possible d’effectuer le travail
correctement ? Et quel sens y-a-t-il a contraindre des étudiant-e-s a prendre part a des activités
d’enseignement sans préparation, sans engagement dans le travail, sans intérét ? Ou au
contraire a obliger la participation de celles et ceux qui travaillent de leur coté et qui n’ont pas
besoin d’étre aidé-e-s ?
La non-participation au cours ainsi que la massification et I’hétérogénéité du public étudiant,
résultant en un taux élevé d’abandon et d’échec, sont des facteurs de démotivation et de
crainte de perte de sens du métier éprouvés par les académiques et APH.
Transmission et/ou accompagnement : I’enquéte atteste d’une diffusion de la notion
d’accompagnement dans 1’enseignement universitaire pour s’adapter aux demandes
d’individualisation, voire méme de coaching des étudiant-e-s.
Tentatives des assistant-e-s-chercheur-e-s et des maitres de langue de l'intégrer dans leurs
activités d’enseignement (TP, monitorats, s€éminaires) comme pratique complémentaire a la
transmission (cours magistral) orientée vers 1’écoute, la bienveillance, la mise en confiance et
destinée a inciter 1’étudiant-e « a se prendre en main » et a « croire en sa capacité d’action ».
Remédiation : plus de la moitié des répondant-e-s déclarent qu’idéalement la remédiation
devrait faire partie de leur métier d’enseignant-e mais qu’en pratique c’est impossible faute de
temps, de moyens et de compétences.
Innovation pédagogique : la moitié des répondant-e-s a pris des initiatives pour accroitre
I’interactivité et la participation des étudiant-e-s, le passage a I’enseignement en ligne lors de
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la crise du COVID ayant déclenché une dynamique d’usage des outils numériques qui se
poursuit, en tant que complément a I’enseignement ex-cathedra.

Une minorité d’enseignant-e-s promeut des dispositifs innovants comme la classe inversée tout
en signalant le probleme du cofit en termes de préparation pour 1’enseignant-e et pour les
étudiant-e-s et celui de 1’acculturation progressive a un mode d’enseignement participatif et
impliquant radicalement différent du cours magistral qui demeure la norme.

Evaluation : la massification de I’enseignement en BLOC1 résulte en I’abandon progressif de
I’examen oral (méme pour les cours de langue) au profit de I’examen écrit. La correction des
examens et des travaux écrits est une activité chronophage (3 sessions ) et démoralisante (taux
d’échec).

Malaise dans 1’évaluation des assistant-es-chercheur-e-s : sentiment de ne pas étre
suffisamment formé a comment évaluer et défaut d’explicitation de la finalité de 1’évaluation a
I’université qui engendrent la crainte de mal faire et de ne pas étre équitable.

4. REPRESENTATIONS ET REALITE DES METIERS D’ENSEIGNANT-E

Les maitres de langue en anglais et en néerlandais sont confrontés a de grosses cohortes
d’étudiant-e-s trés hétérogeénes en termes de compétences de base.

Double paradoxe : I'université ne mobilise pas leur expertise d’enseignement en langues
étrangeres dans les filieres bilingues et trilingues ; bien que membres du corps scientifique et
non du corps académique, il n’y a pas d’inclusion explicite d’un volet recherche dans leur
charge d’enseignement.

Difficile conciliation de I’enseignement et de la recherche pour la majorité des assistant-e-s-
chercheur-e-s : que le mandat soit exercé a temps plein ou a temps partiel, qu’il y ait ou non un
travail de these en cours, récurrence de la formule « en théorie et en pratique » pour signifier
que le schéma officiel « moitié/moitié » est fictif et que le travail de recherche s’effectue en
partie « a titre gratuit ».

Difficulté, voire impossibilité, de la conciliation entre les trois et méme quatre différentes
facettes du métier pour la majorité des académiques : les taches liées a I’enseignement se sont
multipliées et alourdies au détriment de la recherche ; le service a I’institution et a la société
civile, qualifié de troisieme mi-temps, surcharge considérablement 1’exercice du métier
d’enseignant-chercheur étant donné le nombre réduit d’académiques pour exercer ce type de
mission.

Consensus parmi les répondant-e-s pour invoquer le manque de temps et de disponibilité pour
participer a des formations pédagogiques et pour souligner la nécessité cruciale d’un soutien
institutionnel de prévention du risque de surcharge et d’épuisement professionnel sous la
forme d’une offre de périodes d’immunité, permettant de prendre distance et de souffler par
rapport a I’enseignement et de libérer du temps pour faire de la recherche.
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PREAMBULE

Nous avons le plaisir de présenter la synthese des enseignements de la deuxieme partie du projet Lutter
contre I’échec — Repenser la relation pédagogique, portant sur le volet des enseignant-es : assistant-es-
chercheur-es, maitres de langue et académiques au cadre et APH de 1’Université Saint-Louis — Bruxelles.

Basé sur une collecte et une analyse d’entretiens avec les membres du personnel concerné-es, ce rapport
offre un regard direct et sans concession sur les représentations et les expériences que le corps enseignant
développe a propos de quatre thématiques :

I’entrée dans la carriere d’enseignant-e ;

les publics étudiants qu’on y rencontre et leurs évolutions ;

la nature de la relation pédagogique et de son évolution ;

et enfin la pratique du métier d’enseignant en particulier en Bloc1.

Le rapport donne une place trés importante aux propos « bruts » des personnes qui ont accepté de répondre
a I’enquéte (environ 1 enseignant-e sur 4), d’abord car celles-ci disposent d’une expertise professionnelle et
expérientielle qui en fait les meilleurs témoins des évolutions en cours, ensuite car elles font preuve comme
on le verra d’une réflexivité tout a fait pertinente sur ce statut de témoin, et enfin tout simplement car il
s’agit de la meilleure fagon de percevoir 1’état d’esprit dans lequel les membres des corps enseignant
exercent aujourd’hui leur métier — état d’esprit qui porte directement a conséquence sur celui-ci. Le rapport
propose également, pour chacun des quatre themes, des analyses inspirées par la littérature de sciences
humaines et sociales ainsi que des perspectives pratiques a explorer.

Ce rapport gagne a étre lu en regard des syntheéses portant sur I’enquéte a propos des publics étudiants
conduite dans le cadre du projet « LCE ». Il n’élude aucune des difficultés, des tensions ou des pistes de
solution évoquées par les personnes interviewées. L’impression globale qui se dégage des propos et
analyses présentés ici est celle d’une pratique, I’enseignement universitaire, qui est confrontée a de tres
nombreux défis. Ceux-ci sont liés aux transformations des publics massifi€s, mais aussi des institutions,
des quotidiens professionnels et du sens de faire ce métier. Les propos récoltés donnent a voir que les
reperes qui semblent avoir longtemps organisé 1’enseignement universitaire semblent aujourd’hui mis a
I’épreuve, voire rendus obsolétes, par ces changements, et ce sans pour autant qu’un nouveau systéme de
références évidentes et consensuelles n’émerge. Il existe une force botfom-up de propositions, mais celle-ci
reste a ce stade éclatée, traduite dans des pratiques locales, et soumises aux limites et aux risques associés
au fait de porter seul-e ou en petits groupes ces tentatives d’adaptation.

Les propos qui servent de base aux analyses, s’ils évoquent des tensions inhérentes a la pratique de
I’enseignement — par exemple entre le renforcement d’un enseignement d’excellence et les attentes en
termes de pratiques inclusives a I’égard des publics les plus défavorisés — ne sont eux-mémes pas exempts
de tensions — par exemple a propos de la formation pédagogique souhaitable —, ne fut-ce que par la
diversité des expériences vécues et des positions prises par les différentes personnes rencontrées. Les
attentes a 1’égard des étudiant-es, mais aussi a 1’égard de D'institution s’expriment ici dans toute leur
complexité. Si ’autonomie et la liberté de 1’étudiant-e (et les implicites qu’elles charrient) semble étre au
coeur de nombreux enjeux aujourd’hui, comme le montre tant les résultats de 1’enquéte « étudiant » que les
préoccupations fréquemment évoquées par les enseignant.es dans ce rapport, il semble que cette méme
autonomie, cette méme liberté et ces mémes implicites soient également de trés beaux objets a
nécessairement problématiser dans le cas des enseignant-es eux-elles-mémes.

En offrant cette analyse au plus prés des expériences et des représentations des personnes concernées, ce
PAGE 01|
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rapport espere pouvoir servir de base a une discussion collective mieux informée sur ces sujets, aujourd’hui
au ceeur tant des difficultés des pratiques d’enseignement que des pistes pour s’y confronter et les dépasser.

Nicolas Marquis
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INTRODUCTION

1. RETROACTES

Le document-cadre de la recherche-action « Lutter contre I’échec. Repenser la relation pédagogique »
(LCE) envisage qu’au cours des années 2022-2023, le travail d’enquéte et de diagnostic mette la focale sur
le corps enseignant, et cela pour deux raisons. « La premiére est que la perception et l’expérience que
développent les enseignants a propos de la relation pédagogique (I'impression d’avoir ou non une prise sur
celles-ci, etc.) sont des éléments décisifs de cette méme relation pédagogique. La seconde est que les
enseignants disposent d’une expertise par expérience dont il serait absurde de se priver dans le cadre de
cette recherche. » (Document-cadre LCE, 2019 : 24) Toutefois, étant donné les effets sur 1’enseignement
universitaire engendrés par la pandémie COVID, il a été décidé de lancer, de février a mai 2021, une
premiere étape du travail d’enquéte qualitative avec les membres du personnel de I’USL-B en contact avec
les étudiants-es, par I’organisation et I’animation en ligne de deux focus groupes thématiques (3 réunions de
2 heures pour chaque focus group) auxquels ont participé 25 membres du Corps Académique (CORA), du
Corps Scientifique (CORSCI) et du Corps Administratif et technique (PATG).
o Theéme du FGI : « les bagages avec lesquels les étudiant-es arrivent a [’université et ce qu’il convient
de mettre en place avant leur arrivée pour faciliter leur transition entre le secondaire et le supérieur ».
o Theéme du FG2 : « les attentes que les membres du personnel en contact avec les étudiants-es ont a leur
égard et a la maniére de les leur communiquer ».
L’analyse du matériau récolté lors des échanges des focus-group a donné lieu a I’élaboration d’une note de
syntheése mise en discussion lors d’un Forum de restitution des résultats organisé en ligne le 26 mai 2021
(Note Forum LCE, 2021).

Pour I’étape suivante d’enquéte qualitative sur 1’expérience enseignante en BLOCI, il a été décidé, en
janvier 2022, de ne pas limiter le travail d’enquéte au corps enseignant (académique et académique payé a
I’heure (APH)) en BLOCI1 mais d’y adjoindre deux catégories spécifiques de personnel enseignant : le
personnel scientifique en charge d’enseignement, autrement dit les assistants-chercheurs, et les maitres de
langue. Il y a au moins deux raisons a ce choix.

e Premicrement, ces deux catégories de personnel enseignant ont peu pris part aux focus group
thématiques de sorte que le matériau récolté informe peu sur I’exercice de leur métier et les éventuelles
difficultés rencontrées dans leur relation pédagogique avec les étudiant-es.

e Deuxiemement, parce que les apports théoriques issus de la littérature scientifique présentés par Karine
Dejean lors des focus-group thématiques insistent sur I’importance du rdle de 1’enseignant-e comme
support d’aide a la réussite, par exemple en termes d’intervention sur I'utilité de la tiche et le
renforcement du sentiment d’efficacité personnelle de 1’étudiant-e pour une amélioration de la
performance académique, ou en termes d’évaluation formative et de feedback, ou bien encore en
termes d’accompagnement a 1’apprentissage progressif de 1’autonomie. (Note Forum LCE, 2021 : 6-9)
Toutefois, la catégorie particuliere d’enseignant-e que sont les assistants-chercheurs n’a pas fait 1’objet
d’études spécifiques, de sorte que 1’entrée dans le métier de ces « enseignant-es-chercheur-e-s novices »
et les modalités d’apprentissage de leur métier d’enseignant-e, de leurs représentations du public
étudiant, de leur métier et de la relation pédagogique est trés peu documentée. Il en va de méme pour
les maitres de langue.

2. OBJECTIF ET METHODE DE L'ENQUETE QUALITATIVE
SUR L'EXPERIENCE ENSEIGNANTE EN BLOCI1

Comme proposé dans le document-cadre LCE, « le but poursuivi par cette enquéte qualitative est celui d’un
«assessment » le plus complet et précis possible :
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o des expériences des enseignants par rapport aux publics étudiants, a leurs évolutions et a la relation
pédagogique ;

o des représentations des causes, raisons, leviers d’actions et blocages ;

e des pratiques déja mises en ceuvre de facon formelle et informelle a la fois sur le plan des dispositifs
pédagogiques mais aussi des modes d’évaluation ;

e des propositions et attentes (en termes d la fois de soutien a [l’enseignement et de soutien aux
étudiants). » (Document-cadre LCE, 2018 : 24)

La méthode du focus group ou de I’analyse en groupe (MAQG), prévue initialement dans le document cadre
LCE, n’a pas été retenue par suite des difficultés pratiques rencontrées lors de I’organisation des deux
premiers focus group thématiques. Pour permettre une participation maximale, le choix de méthode s’est
porté sur la réalisation d’entretiens semi-directifs d’environ 1h30 avec le nombre le plus élevé possible
d’assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et APH en BLOCI des différentes facultés et
disciplines, afin de disposer d’une variété maximale des points de vue et expériences. Le but était de
diversifier au maximum les membres de chacun des groupes sur les axes suivants : 4ge, ancienneté,
discipline ou faculté, type d’enseignement, car c’est la confrontation des différentes spécificités
expérimentées par les enseignants-es inscrit-es dans différents contextes qui permettrait de mettre celles-ci
au jour. En ce qui concerne le contenu, les entretiens devaient porter sur différents sujets qui concernent a
la fois des aspects du métier d’enseignant-e universitaire, ainsi que la perception de la relation pédagogique,
des dispositifs d’enseignements et d’aide mis en place. Sur chacun de ces sujets, quatre dimensions étaient
investiguées : cognitive (les représentations), sensible ou expérientielle (les expériences), axiologique (les
valeurs/normes) et projective (les attentes). La grille d’entretien, élaborée par I’équipe LCE, est
présentée dans I’annexe 1 du présent rapport. Elle comporte 4 parties.

K Partie 1. Qui étes -vous ? \
Parcours d’études ? Formation pédagogique ? Expérience précédente d’enseignement ?

Envisagiez-vous de devenir enseignant-e, d’exercer ce métier apres vos études ?

Partie 2. L’entrée dans le métier
Date du recrutement a I’'USLB ?
Aviez-vous des appréhensions ? Lesquelles ? Pourquoi ?

Quel type d’activités d’enseignement ?
Articulation/conciliation des différentes facettes de votre métier d’enseignant-e ? Quelles
difficultés ?

Qui a encadré/accompagné votre entrée dans le métier ? Comment ?
Représentation des assistants-chercheurs chez les étudiant-es ? chez les académiques ?
Représentation des académiques chez les assistants-chercheurs ? chez les étudiant-es ?
Conception du role de I’enseignant-e en BLOC 1 au début : transmission et/ou
accompagnement ? Evolution ?

Partie 3 : L’expérience de la relation pédagogique
3.1. La premiére fois

Impression de vos premieres activités d’enseignement ?
Avez-vous pu rendre compte de votre expérience et solliciter des conseils ?
3.2. Le public étudiant
Enseignement de masse ou de proximité ? Perception du changement : les étudiant-es
sont-ils-elles les mémes qu’au début de votre mandat dans leurs comportements, leurs
attentes ?

Attentes (participation, comportement, rapport au savoir) par rapport aux étudiant.es en

BLOC 1 ? Attentes satisfaites ? Lacunes en mati¢re de compétences / prérequis / qualités

Qm.e étudiant.e au début du parcours universitaire ? Qualités d’un.e bon.ne enseignant-y

en BLOC 1 ?
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K 3.3. Métier d’étudiant-e et autonomie \
Pertinence de la notion de métier d’étudiant.e ? Apprentissage de 1’autonomie au cceur de

I’acquisition du métier d’étudiant-e : tes-vous d’accord ? Spécificité du BLOC 1 par
rapport aux autres blocs ?
Attentes en matiere d’autonomie au début du parcours universitaire et a la fin de la 1ere
année ? Role de I’enseignant-e dans I’apprentissage de cette autonomie ?
3.4. Responsabilité et pouvoir d’agir

Votre plus grande crainte par rapport a votre métier d’enseignant-e ? Que changeriez-vous
avec une baguette magique dans le comportement des étudiant-es ?
Pensez-vous que la remédiation aux lacunes constatées releve de votre responsabilité ?
Développement de nouvelles méthodes pédagogiques, de nouveaux supports
d’apprentissages ?

Responsabilité de 1’évaluation des connaissances et compétences des étudiant-es ?
Quelles pratiques d’évaluation ?

Partie 4. Attentes en termes de soutien a I’exercice du métier
Besoin de soutien/accompagnement dans 1’exercice de votre métier d’enseignant-e ?
Accompagnement individuel, du type mentorat/coaching, ou accompagnement collectif,
du type offre de formation pédagogique ou groupe de partage de pratiques ? Sur quelles
thématiques ?

\ Formation pédagogique obligatoire pour devenir enseignant-e universitaire ? J

3. MODALITES DE MISE EN CEUVRE DE L'ENQUETE PAR
ENTRETIEN

Il a paru judicieux de proposer a Caroline Scheepers, nouvellement entrée en fonction en tant que
responsable de la CAP, de saisir I’opportunité du travail d’enquéte de la recherche-action LCE aupres du
corps enseignant pour faire connaissance avec les académiques et APH de I'université avec et pour
lesquel-les elle est amenée a concevoir des dispositifs de soutien et de formation pédagogiques. Celle-ci
ayant donné son accord a ce projet de collaboration, des modalités pratiques ont été définies, et un message
a I’intention de tous les personnels enseignants de 'université a été publié dans La Com Chez Soi le
10/03/2022 pour les informer du lancement du travail d’enquéte et solliciter leur participation, en précisant
les conditions d’anonymat et de confidentialité.

Le travail d’enquéte a été scind€ en deux parties.

e De fin mars a début juin 2022, une enquéte quantitative par questionnaires a été adressée, par la CAP,
aux 426 enseignant-es de I’'USLB (assistant-es, maitres de langue, maitres-assistant-es, professeur-es a
temps plein et a temps partiel des BLOCS 1, 2 et 3) dans le cadre de sa mission générale
d’accompagnement des enseignant-es dans leur mission pédagogique, d’identification des besoins de
formation pédagogique ainsi que de soutien a l'innovation pédagogique, qu’elle soit individuelle ou
facultaire.

e De mars a septembre 2022, une enquéte qualitative par entretiens semi-directifs a été menée en
collaboration par le CASPER et la CAP, afin d’inscrire les objectifs spécifiques poursuivis par la
recherche-action « Lutter contre I’échec, repenser la relation pédagogique » (LCE) dans le cadre de la
mission générale de la CAP. Véronique Degraef, chercheuse au CASPER a pris en charge la réalisation
des entretiens avec les assistant-es, lecteur-trices et maitres de langue des différentes facultés. Caroline
Scheepers, responsable de la CAP, a pris en charge la réalisation des entretiens avec les académiques et
APH (a temps plein et a temps partiel) de toutes les facultés.

Les listes des différents types d’enseignant-es a contacter par la CAP et le CASPER ont été communiquées
en février 2022 par I’administration de 1’enseignement sur base d’informations communiquées par les
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administrations facultaires.

e Pour I’enquéte par entretiens aupres des académiques et APH, la liste communiquée a la CAP reprend
230 académiques (Chargé de cours a fonction complete, Chargé de cours cadre d'intégration Marie
Haps, Professeur émérite invité, Professeur extraordinaire, Professeur a fonction compléte, Professeur
du cadre d'intégration Marie Haps, Professeur ordinaire) et APH (Académique payé a 'heure avec ou
sans theése) qui enseignent en BLOC1, BLOC2 et BLOC3. Parmi les 230 enseignant-es repris dans la
liste, 49 académiques et 38 APH exercent une charge d’enseignement (notamment) en BLOCI1. Un
mail a été adressé par la CAP en mars 2022 aux 230 académiques et APH repris dans la liste pour
proposer un entretien. 29 entretiens avec des académiques et des APH, dont 20 qui enseignent en
BLOCI, ont été réalisés par Caroline Scheepers entre avril et juillet 2022. Un logiciel de retranscription
a été utilisé, livrant un matériau de qualité trés variable, matériau brut qui a été transmis a 1’équipe LCE
début décembre 2022 pour traitement et analyse. La recherche-action LCE étant centrée sur 1’activité
d’enseignement en BLOCI, 1’équipe a décidé de concentrer son travail de retranscription sur 22
entretiens (20 entretiens réalisés avec des académiques et des APH qui enseignent en BLOCI et 2
entretiens avec des académiques et des APH qui enseignent en BLOC2 et BLOC3), soit 400 pages de
matériau, laissant ainsi de coté les 7 autres entretiens avec des académiques et des APH de BLOC?2 et
BLOCS3.

¢ Pour I’enquéte aupres des assistants-chercheurs et des maitres de langue, il a été décidé au vu des
listes recues d’adresser une demande de participation aux assistants-chercheurs et maitres de langue en
BLOCSI et 2 ceci afin d’élargir la base de recrutement, car de nombreux assistants-chercheurs en
BLOC2 enseignent aussi en BLOC1. Au total, 116 personnes étaient concernées : 98 assistants-
chercheurs (AC) et 18 maitres de langue (MDL) dans les facultés de Droit (DROIT), de Sciences
économiques, sociales, politiques et de la communication (ESPO) et de Philosophie, Lettres et Sciences
Humaines (PLSh), la faculté de Traduction et Interprétation (TIMH) n’occupant pas de personnel sous
ces deux statuts. Un mail a été adressé a chacun-e invitant les candidat-es d’accord pour participer a
s’inscrire via un formulaire en ligne et a choisir une période pour la réalisation de I’entretien entre mars
et septembre 2022. 31 assistants-chercheurs (AC) et maitres de langue (MDL), soit 27% de I’effectif
total, ont répondu positivement et les entretiens se sont déroulés de mars a septembre 2022. Les
enregistrements ont été réécoutés et intégralement retranscrits pour analyse, soit 300 pages de
matériau.

4. PARTICIPATION A L'ENQUETE PAR ENTRETIEN

27 assistants-chercheurs (17F, 10H) des facultés DROIT, ESPO et PhLSH ont participé a ’enquéte par
entretien, ce qui représente 28% de 1’effectif global des assistants-chercheurs en BLOCI1 et BLOC2. Le
taux de participation est variable selon les facultés, allant de 46% pour la faculté ESPO, a 25% pour la
faculté PhLSH et 16% pour la facult¢é DROIT. La participation en termes de genre est relativement
équilibrée pour les trois facultés.
3 maitres de langue et 1 maitre de langue principal (3F, 1H), qui peuvent enseigner dans plusieurs
facultés, ont participé a 1’enquéte, soit 22,2% de [Deffectif global des maitres de langue en
BLOC1&BLOC2.La participation en termes de genre est équilibrée puisque I’effectif en BLOCI1 est
fortement féminisé.
17 académiques (9H, 8F) et 5 APH (2H, 3F) des facultés DROIT, ESPO, PhLLSH et TIMH ont participé a
I’enquéte, ce qui représente 35% de I’effectif global des académiques en BLOC1 et 13% de I’effectif global
des APH en BLOCI. Le taux de participation est variable selon les facultés et le statut.
e Pour les académiques, il va de 50% pour les facultés ESPO et DROIT a 15% pour la faculté PhLLSH et
aucune participation pour la faculté¢ TIMH.
e Pour les APH, il va de 36% pour la facult¢ DROIT, a 20% pour la Faculté TIMH et 9% pour la faculté
ESPO, et aucune participation pour la faculté PhLSH alors que c’est dans ces deux dernieres facultés
que I’effectif d’APH en BLOCI est le plus élevé.
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La participation en termes de genre est trés variable selon les statuts et les facultés.

e Pour les académiques, elle est relativement déséquilibrée en DROIT et ESPO, puisque les hommes plus
nombreux dans I’effectif concerné ont moins participé que les femmes. Elle est trés déséquilibrée en
PhLSH puisque les femmes sont majoritaires dans 1’effectif concerné mais qu’aucune d’entre elles n’a
participé a I’enquéte.

e Pour les APH, elle est tres déséquilibrée dans les facultés DROIT et ESPO puisque la participation des
hommes est tres faible alors qu’ils sont plus nombreux dans les effectifs concernés, elle est
déséquilibrée en TIMH puisqu’aucune femme n’a participé a 1I’enquéte.

Tableau récapitulatif de la participation a I’enquéte par entretien

STATUT FACULTE EFFECTIF BLOCS 1&2 ENTRETIENS BLOC 1&2 %

H F Total H F Total EFFECTIF
Assistant-chercheur DROIT 26 29 55 3 6 9 16%
Assistant-chercheur ESPO 18 17 35 7 9 16 46%
Assistant-chercheur PhLSH 2 6 8 0 2 2 25%
Total 46 52 98 10 17 27 28%
Assistant-chercheur
Total DROIT 3 15 18 1 3 4 22%
Maitre de langue ESPO

PhLH

TOTAL AC + MDL 49 67 116 11 20 31 27%
STATUT FACULTE EFFECTIF BLOC 1 ENTRETIENS BLOC 1 %

H F Total H F Total EFFECTIF
Académique DROIT 6 4 10 2 3 5 50%
Académigue ESPO 14 6 20 5 5 10 50%
Académique PhisH 6 7 13 2 0 2 15%
Académique TIMH 4 2 6 0 0 0%
Total Académique 30 19 49 9 8 17 35%
APH DROIT 6 2 8 1 2 3 36%
APH ESPO 10 1 11 0 1 1 9%
APH PhLSH 6 8 14 0 0 0 0%
APH TIMH 2 3 5 1 0 1 20%
Total APH 24 14 38 2 3 5 13%
TOTAL ACADEMIQUE 54 33 87 11 11 22 25%
+APH

Un tableau détaillé du profil des 53 participant-es a I’enquéte par entretien est présenté en annexe 2
du présent rapport.

5. ORGANISATION, ANALYSE ET SYNTHESE DU MATERIAU
D'ENQUETE

Tous les entretiens ayant été conduits sur base d’une grille d’entretien, organisée comme indiqué ci-dessus
en 4 parties, le matériau de 700 pages issu de la retranscription des 53 entretiens réalisé€s et retenus pour
I’analyse a d’abord été scindé en 4 parties distinctes. Ensuite, le matériau rassemblé au sein de chacune de
ces 4 parties, a été organisé afin de dégager les principales occurrences thématiques. A la suite de ce
traitement, le matériau a été retravaillé afin de tirer, de cet entrelacement de réflexion des diverses
catégories d’enseignant-es, des verbatims clairs et concis, ce qui a permis d’établir pour chaque théme
traité, un tableau récapitulatif représentatif de la fréquence des occurrences dans les réponses aux questions.
Ce qui a donné lieu a la production d’un premier rapport complet de 300 pages. En s’appuyant sur la
littérature scientifique existante, principalement franco-belge, ainsi que sur des entretiens réalisés en avril
2023 avec la directrice et trois conseilleres pédagogiques du Service d’orientation et d’accompagnement
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vers la réussite (SOAR) sur leurs pratiques d’accompagnement des étudiant-es, ce premier rapport complet
a fait ’objet d’une nouvelle analyse permettant, d’une part, de choisir les extraits d’entretiens illustratifs
conformément a la logique de représentativité et d’occurrence établie dans chaque tableau thématique
récapitulatif, d’autre part, d’élaborer un certain nombre de problématiques de synthése qui se structurent
autour des quatre axes thématiques selon le schéma ci-dessous:

1) L’entrée dans le métier d’enseignant-e universitaire ;

2) Représentations et réalité du public étudiant ;

3) L’expérience de la relation pédagogique ;

4) Représentations et réalité des métiers d’enseignant-e en BLOCI.

La restructuration en 4 axes du matériau composant le rapport complet de 300 pages, et la réduction des
extraits d’entretien selon la logique de représentativité et d’occurrence, a permis la rédaction du présent
rapport d’enquéte d’une centaine de pages, bibliographie et annexes comprises.

Enseignement
Profil de masse et
I'entrée hétérogénéité
| - r
Expérience ct{pes en Le métier
delentrée |4 ’ENTREE DANS LE matiére de REP':ESENET ATIONS =t studiant-e
dans le ) METIER competences ET REALITE DU
métier O’ENSEIGNANT-E et prérequis PUBLIC ETUDIANT
Le métier
d’assistant-
Conception enseignement : chercheur
transmission/accompagnement l
Responsabilité I Le méti
; e métier
ZT;;?: _er Le métier REPRESENTATIONS ET | demaitre
remédiation, emms| L'EXPERIENCE DE d’académique | REALITE DES METIERS de langue
innovation ! LA RELATION ot APH D’ENSEIGNANT-E
. ! PEDAGOGIQUE
évaluation

6. COMMENT LIRE CE RAPPORT ?

Comment lire et interpréter les résultats de cette enquéte qualitative sur le corps enseignant qui, comme on
vient de I’indiquer, a fait I’objet d’un long travail par étapes de réduction et de synthése d’un matériau
considérable, afin d’en restituer les éléments les plus saillants dans une version lisible et aisément
appropriable ? Certes le nombre de personnes qui ont accepté de participer a I’enquéte est limité,
représentant entre un quart et un tiers de la population visée. Aussi limité soit-il, cet échantillon peut étre
considéré comme indicatif des perceptions et de 1I’expérience que développent les enseignant-es a propos de
la relation pédagogique en BLOCI telle qu’est vécue aujourd’hui dans toute sa complexité. Les propos
recueillis aupres de personnes investies et qui ont accepté de prendre le temps nécessaire pour (et le risque
de) s’exprimer, voire se dévoiler, en toute franchise, non seulement sur les éventuelles difficultés d’exercice
de leur métier mais aussi sur les pistes possibles d’amélioration de la formation universitaire a laquelle
ils-elles sont tres attaché-es, parlent également pour la partie « silencieuse » de la population qui n’a pas
donné suite aux propositions d’entretien car il n’y a aucune raison de supposer que les personnes composant
cette derniere aient fait le choix de ne pas s’exprimer parce qu’ils ne connaissent pas les difficultés et les
tensions dont il est question. Les propos évoqués ici ne sauraient dont étre réduits a un catalogue de plaintes
ou de récriminations. Ils méritent au contraire d’étre pris en compte et au sérieux pour engager un dialogue
fructueux entre toutes les composantes de I’institution sur les éléments d’analyse a approfondir, les enjeux a

problématiser, les perspectives pratiques a élaborer.
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PARTIE 1 L'ENTREE DANS LE METIER D'ENSEIGNANT:-E
UNIVERSITAIRE

Cette premiere partie de présentation des résultats de I’enquéte qualitative aupres des assistants-chercheurs,
maitres de langue, académiques et APH est scindée en deux sections.

e Dans la premiére section, nous dressons le profil des répondant-es en matiere de choix du métier
d’enseignant-e, de formation pédagogique et d’expérience d’enseignement, de modalités de
recrutement, de charge d’enseignement et de type d’activités d’enseignement.

e Dans la deuxiéme section, nous envisageons 1’expérience concréte des enseignant-es au moment de
Ientrée dans le métier. Eprouvaient-ils-elles de I’appréhension ? Quels souvenirs ont-ils-elles gardé de
leurs premiers cours ? Ont-ils-elles bénéficié d’un accompagnement, d’un soutien ? Et si oui, de la part
de qui et lequel ?

1. PROFIL DES REPONDANT-ES ET MODALITES DE
RECRUTEMENT

Quel est le profil des répondant-es a I’enquéte en matiere de choix du métier d’enseignant-e, de formation
pédagogique et d’expérience d’enseignement, de modalités de recrutement, de charge d’enseignement et de
type d’activités d’enseignement ?

1.1. Choix du métier d’enseignant-e, formation et expérience pédagogique

DEVENIR ENSEIGNANT Assistant- Maitre de | Académique APH TOTAL
chercheur (AC) langue (MDL) (ACA)
NON 4 15% 0 4 23% 1 20% 9 17%
NON priorité recherche 7 26% 0 8 47% 2 40% 17 32%
oul 6 22% 4 100% 4 23% 2 40% 16 30%
OUI a I'université mais 10 37% 0 1 6% 0 11 21%
orienté recherche
TOTAL 27 100% 4 100% 17 100% 5 100% | 53 | 100%

A T’exception des maitres de langue, qui ont tous choisi le métier d’enseignant-e et acquis une formation
pédagogique, la moitié des assistants-chercheurs, des académiques et APH déclare ne pas avoir envisagé
devenir enseignant-e, ni a I'université ni dans 1’enseignement secondaire. Il est frappant de constater la
figure de repoussoir que constitue le métier d’enseignant-e dans le secondaire. Pourquoi dés lors sont-
ils-elles devenu-es enseignant-es ? C’est le désir de faire de la recherche qui a prévalu dans le choix.

« A]orsje n ai jamais vou|u enseigner, jamais, et méme pour le secondaire,je me suis toujours dit que c est le truc que je voudrais

pas du tout Faire. » (AC)

. N z . . ’ . . . .I . . . “ . . .
« Pas du tout. En Falt, ma mere etait enseignante Aans |enselgnement secondalre et moi jai toujours dlt ¢a, je ne veux jamais

\Caire”. » (ACA)

« C’est clair que ce qui myintéressait c’était ]a recherche, |a lfina]ité c‘est Ia recherche et assistant c’est |e moyen pour Faire (Je ]a

recherche. » (AC)

- a . P P . p o . . I .
« |_ors de ma dermere année de Master,Je me suis (J|tJ aime blen ]es etudes,J ai envie de continuer, mais | |dee J enseigner ne me
. . . o " N | . oz | . 7 A, . | 7 . .
plalsant pas partlcullerement, méme a IumverSIte. Jal commencé une maitrise, on ma proposé Ae passer en Aoctorat, Je me suis

dit “Pourquoi pas", mais je n]aijamais cruque je deviendrais enseignant. » (ACA)
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L’autre moitié des répondant-es, qui inclut les maitres de langue, se répartit en deux groupes : un groupe qui
envisageait d’enseigner a tous les niveaux d’enseignement, y compris le secondaire, et un groupe qui
envisageait seulement d’enseigner a 1’université, tout en accordant la priorité a la recherche. L’idée de
vocation et/ou de transmission familiale sous-tend le discours des quelques répondant-es qui disent avoir «
toujours aspiré d exercer le métier d’enseignant », éventuellement dans I’enseignement secondaire, mais de
préférence dans I’enseignement supérieur. Dans la pratique, toutefois, il peut s’agir d’une vocation différée,
marquée par une entrée tardive dans 1’enseignement universitaire, soit a l’issue d’une réorientation
professionnelle, soit en complément de 1’exercice d’une autre activité professionnelle plus prestigieuse
et/ou plus rémunératrice.

« Mon désir d'atre enseignante remonte a tres jeune, a la base je voulais étre institutrice primaire. () I_enseignement cest

vraiment que|que chose de naturel chez moi, quandj'étais petite je donnais cours a mes Fréres, ¢a myhaloite vraiment. » (AC)

« Qui etj'ai enseigné pen&ant 6 mois clans Ie seconclaire en tant que prorde Frangais. J'ai {‘ait sept ans d’assistanat. () Pour moi,
Ilaspect prioritaire était [Ienseignement, raison pour |aque”e ]e mandat dlassistant me convenait beaucoup mieux. Ma vocation

premiére, clest plutét celle dlétre enseignante a I’université. » (ACA)

« Qui, quan&j’étais étudiantej'envisageais d'atre enseignante. Je suis d'une famille d‘enseignants,jlai toujours l)aigné la-dedans.
J’ai entre gui”emets tout de suite enseigné parce que J'Iétais (Jéjé étudiante—assistante. () Ft puis J'|ai été assistante chargée

(Jlexercices plusieurs années. » (ACA)

« Depuis toujours je savais que je vou]ais étre enseignant. () Aprés mon BAC je me suis Ait je ne vais pas étre proF
immédiatement" et donc un peu par dérautj’ai été vers le droit. () J’ai toujours su qu’unjourje serais prmC dans une partie de ma
vie,j’ai toujours eu [a certitu&e, et ce|a se traduit lvien avec |e petit poste dyassistanat quej‘ai ici, [a certitucle que c’était un métier

qui me permettrait d‘étre le p]us vivant et |e p[us épanoui. » (AC)

Se découvrant un goiit pour la recherche durant leurs études universitaires, d’autres répondant-es soulignent
I’attrait pour la combinaison de I’enseignement et de la recherche qu’offre le métier d’enseignant-
chercheur.

« Je m étais toujours dit que | enseignement m intéresserait éventuellement mais uniquement dans | enseignement supérieur, a
I université. Je ne vou]ais pas enseigner dans | enseignement secondaire. () Doncj ai eu cette expérience d étu&iant—assistant

qui mya p]u, et puis je me suis orienté vers |a recherche mais toujours avec cette i&e’e Ae Faire les deux, enseigner et étre chercheur.

» (AC)

« Quandjlai terminé mes études, J'|avais le projet de faire de la recherche, ce qui a été le cas. [t puis apres avoir, pendant trois
ans, enchainé une série de petits contrats de recherche a durée déterminée, on mla proposé de candidater pour un poste
dlassistante. Et ¢a impliquait de donner des enseignements. Et clest comme ¢a que je suis rentrée declans, par la recherche, mais

ce n’était pas un projet de devenir enseignante. » (APH)

FORMATION ET EXPERIENCE PEDAGOGIQUE | AC [ mbL | ACA | APH TOTAL
FORMATION PEDAGOGIQUE

NON 22 81% 0 13 76% 5| 100% | 40 | 75%
OUI FIE (Régendat/Agrégation/Master didactique) 2 7% 4| 100% 2 12% | 0 8 15%

OUl autre que FIE 3 11% | 0 2 12% | O 5 9%
Total 27 100% | 4 17 | 100% | 5| 100% | 53 | 100%

EXPERIENCE D’ENSEIGNEMENT

NON 15 56% 0 0 1| 20% 16 30%
OUI étudiant/assistant ; assistant-chercheur | 10 37% 1| 25% 10 | 59% 4| 80% 26 49%

OUI enseignement secondaire, supérieur et EPS 2 7% 3[ 75% 0 0 5 9%
0OUI charge cours enseignement universitaire 0 0 7 41% 0 7 13%
TOTAL 27 100% | 4| 100% | 17 | 100% | 5| 100% | 53 | 100%
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A T’exception des quatre maitres de langue qui sont titulaires d’un titre pédagogique (Régendat et Master
en pédagogie universitaire, Agrégation, Master didactique) et des enseignant-es trés expérimenté-es dans
I’enseignement secondaire et supérieur, I’écrasante majorit€ des répondant-es est sans formation
pédagogique. Fait notable, les cinq assistants-chercheurs titulaires d’un titre pédagogique sont des
femmes. Quatre académiques masculins ont entamé 1’agrégation, deux 1’ont abandonnée en cours de route
et les deux autres ont obtenu le titre d’agrégé. En revanche, la majorité des assistants-chercheurs,
académiques et APH ont acquis une expérience d’enseignement soit en tant qu’étudiant-assistant et/ou
assistant-chercheur soit en tant que chargé-e de cours (APH) apres avoir terminé le doctorat.

} I } }
« Jai Fait | agrégation au moment ol je Faisais ma ]icence, mais ¢ est ]a passion pour |a discipline qui ma pris, et Aonc pas du tout

une idée de devenir proF. () J’ai été assistant a Saint-Louis et puisj'ai donné cles cours. » (ACA)

| I I I
« Pendant mes études,je nai pas Fait I agrégation qu on pouvait suivre parce que je ne pensais pas que j a”ais enseigner. Le métier
(Jenselgnant Je |a1 decouvert en tant que doctorante, Jaieu la POSSIIJIIIte de construire un cours de A a Z (Jans une eco|e

2.9 2 a . d o . ! g a o 2 a5
superieure, ] al donne ce cours pendant 4 ans etJaI adore. () DOHC cest une raison pour avoir continué dans [a carriere

académique. » (ACA)

1.2. Profil des répondant-es et modalités de recrutement

PROFIL ET MODALITES DE RECRUTEMENT
ASSISTANTS-CHERCHEURS | DROIT | ESPO | PhLSH TIMH | TOTAL
AUTRE EXPERIENCE PROFESSIONNELLE
NON 1 8 1 - 9 33%
OUI toujours en cours dans le secteur privé/secteur public 4 3 0 - 8 30%
OUI quelques années dans le secteur privé/secteur public 4 5 1 - 10 | 37%
TOTAL 9 16 2 - 27 | 100%
EX-ETUDIANT-E USLB
NON 2 8 1 - 11 | 41%
0OUI BAC 4 4 1 - 9 33%
OUIl MASTER 2 3 0 - 5 18%
OUI BAC & MASTER 1 0 0 - 1 4%
AUTRE 0 1 0 - 1 4%
TOTAL 9 16 2 - 27 | 100%
ACADEMIQUES ET APH
AUTRE EXPERIENCE PROFESSIONNELLE
NON 0 7 0 0 7 32%
OUI toujours en cours dans secteur privé/recherche 4 1 0 1 6 27%
OUI quelques années dans secteur privé/recherche 4 3 2 0 9 41%
TOTAL 8 11 2 1 22 | 100%
EX-ETUDIANT-E USLB
NON 4 11 2 1 18 | 82%
OUI BAC 3 0 0 0 3 14%
OUI BAC & MASTER 1 0 0 0 1 4%
TOTAL 8 11 2 1 22 | 100%
EX-ASSISTANT-CHERCHEUR
NON 1 6 0 0 7 32%
QUI USLB 7 3 1 0 11 | 50%
OUI AUTRE UNIVERSITE 0 2 1 1 4 18%
TOTAL 8 11 2 1 22 | 100%
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Les informations sur le parcours d’études recueillies lors des entretiens révelent que trois quarts des
assistants-chercheurs n’ont pas entamé leur mandat sitot apres avoir obtenu le diplome de Master. On
observe deux profils différents selon la faculté de rattachement. En DROIT, il s’agit soit de personnes qui
ont exercé une activité professionnelle dans le secteur privé pendant plusieurs années avant de s’orienter
vers la recherche et 1’enseignement universitaire soit de personnes qui exercent toujours leur activité
principale dans le secteur privé ou public et qui occupent une charge partielle d’assistant-chercheur. En
ESPO et PLSh, il s’agit de personnes qui ont connu une courte période de quelques années d’emploi CDD
principalement dans le secteur privé (associatif, entreprises) ou dans le secteur public, avant d’envisager
une réorientation dans la recherche universitaire. Les entretiens révelent aussi que le recrutement est
favorisé par I’intégration dans un réseau de (re)connaissance puisque plus de la moitié des assistants-
chercheurs et des maitres de langue sont des ex-étudiant-es de 'USLB en BAC et/ou en Master de
spécialisation. On constate aussi ’efficacité du « bouche a oreille » pour la diffusion entre « amis »
d’information sur les postes d’assistant-es vacants a Saint-Louis. Mais quand on n’est pas connu de
Iinstitution il faut parfois faire preuve de beaucoup de persévérance et d’obstination pour y décrocher un
poste d’assistant-e.

« J’ai \Cait un Bache|oré Saint Louis () et alors que c’était pas du tout prévu au (Jépart,je me suis Fait contacter a Ia Fin cJe mon
Master par mes anciens enseignants qui m,ont dit “On a besoin (J’une assistante on a pensé a toi, on aimerait bien que tu poses ta

candidature’, ce quejyai fait. » (AC)

« En Master,j’avais un chouette proF, ]’examen s‘est super l)ien passé,j’avais déjé eu un examen avec |ui a St Louis en BAC et a

Ia Fin cJe lyexamen i| a écrit sur un petit papier “assistante 2 () Done ¢a m a permis cJe ressentir (Je la ]égitimité a postu]er. »

(AC)

« C est un peu partlculler J ai postu|e a pas mal de postes a Samt |_ouns et chaque FOISJ étais relfusee Je ne comprenals pas trop
parce que mon CV n est pas trop mauvais. UnJour un proFm appe”e et me cht on va ouvrir un poste, Je m entends tres |9|en avec |a
t|tu]alre , et a|ors J ai comprls qu ||s m avalent reFusee partout parce qu 1|s vou]alent que J an”e |a | Je n ai pas eu vraiment

Ayinterview, cyétait p]us ou moins Aéjé acquis. Etj'ai été assistante, et ¢a mya toujours p|u. » (AC)

« \J’ai postu|é partout en sortant du Master. () Je vou|ais a”eré Saint—Louis parce quej’avais Fait mon
dans |e CAU et Ies alCFaires étudiantes () Je m’entendais déjé hien avec |es proFs, donc Je vou[ais avoir ces gens-lé comme
co”égues, etj,ai été pris. » (AC)

« Cest un peu par hasard un ami qui ma envoyé une annonce pour un poste d assistant, le deadline était la veille d'un examen du

Master spécia]isé que je Faisais ici, j ai quand méme déci&é Ae tenter, et ¢a s est trés l)ien passé, jenemy atten&ais pas trop, j ai

été recrutée. » (AC)

« J'ai Ioeaucoup Iaatai”é pour trouver un jol) universitaire mais vraiment beaucoup. () Aprés que]ques années de traversée (]u

désert académique jai postu[é pour une série de mandats vacants d assistant sachant qu ici on rechignait moins &
engager cles assistants plus agés. ( ) J ai 6té injecté dans une équipe en création, avec un prquueje ne connaissais pas et qui ne

m avalt pas chom et un co”egue queJe ne connaissais pas non plus Et ce|a s est tres L)len passe » (AC)

A la différence des assistants-chercheurs, la majorité des académiques et APH ne sont pas des
ex-étudiant-es de I'université. En revanche, quasi la moiti€¢ d’entre eux-elles y ont été assistant-es. C’est en
faculté de DROIT que I’on trouve le plus d’ex-étudiant-es et le plus d’ex-assistants-chercheurs ainsi que le
plus d’académiques et d’APH qui ont exercé une autre activité professionnelle avant leur recrutement
comme enseignant-e et/ou qui exercent encore une autre activité professionnelle en complément de leur
activité d’enseignement.
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« J'ai terming ma these et un proF, quej,avais connu dans le cadre de la recherche quej'avais faite ici, m'a encouragée a postuler.

“Je pense que tu es Faite pour ga. Tu dois y a”er". » (ACA)

| |
« Jai été engagé tout de suite a |a Fin de mes études a Saint-Louis comme assistant et puis j ai continué ma carriére ici, tout en
travai”ant en méme temps au Barreau. () Je précise que je n ai pas (Je thése de Aoctorat, mais apres Aouze ans d assistanat, i|s

m ont quand méme gardé comme chargé de cours. » (APH)

« Quand Je suis sortie (Je mes études mon proFesseur (Je Saint-Louis est venu me chercher en disant “une p|ace se H)ére a Saint
Louis est ce que ¢a tlintéresse 2" (Jonc jlai été assistante pen(Jant mes trois premiéres années quand j‘étais au barreau. ft puis on

ma propose de postu]er au FNRS Je me suis Cllt « Je tente », J al eu une l)ourse etc est partl ( ) Jlai compris aprés coup que |e

cours qu on m avalt c{onne ¢ était un cours sur [equeIJ étais testée, eva|uee mais sans queJe rea||se au moment méme. » (ACA)

En ce qui concerne la charge d’enseignement, on constate que les quatre maitres de langue exercent une
charge a 100% dont un-e dans le cadre d’un contrat temporaire. Parmi les assistants-chercheurs, un peu
plus de la moitié dispose d’une charge partielle, allant de 10% a 75%, la petite moitié restante dispose d’une
charge complete a 100%, il s’agit exclusivement d’assistants-chercheurs en ESPO. Parmi les académiques,
un-e seul-e exerce sa charge a mi-temps, tous les autres exercent a temps plein. Parmi les APH, un-e seul-e
exerce sa charge a temps plein, les autres disposent d’une charge inférieure ou égale a 30%.

1.3. Activités d’enseignement

Les activités d’enseignement dont les assistants-chercheurs ont la charge en BLOCI1 relevent de trois
types différents : monitorat, travaux pratiques (TP), séminaire. Dans les trois cas, 1’activité s’adresse a un
groupe d’étudiant-es, les modalités de composition des groupes étant assez variables. Dans certains cas, les
groupes de TP/monitorat ou de séminaire sont composés par I’administration facultaire sur base de la
disponibilité horaire des étudiant-es de la filiere, ces dernier-es étant tenu-es de travailler dans le groupe qui
leur a été assigné. Dans d’autres cas les étudiant-es s’inscrivent a un groupe de TP/monitorat de leur choix
en fonction d’une offre de créneau horaire. Pour un séminaire en DROIT, les étudiant-es choisissent un
theme, le groupe thématique se voyant assigné un horaire par I’administration facultaire. Le monitorat et le
TP se révelent assez similaires sur le plan de la forme et du contenu des activités ainsi qu’il ressort des
descriptions fournies par les répondant-es. D’une durée d’une heure trente a deux heures, il s’opére dans
une logique transmissive et est organisé en deux moments : premierement, un rappel théorique de la matiere
enseignée dans le cours magistral et, deuxiemement, de la résolution d’exercices en préparation de
I’examen. La participation a ces deux types d’activités n’est pas obligatoire en BLOCI1. Le format du
séminaire organisé en DROIT pour les étudiants-es de BLOCI est 1égérement différent mais aussi de type
transmissif. L’équipe des assistant-es qui en a la charge est pluridisciplinaire, donc attachée a des facultés
différentes. Chaque assistant-e est libre en matiere de choix de la matiere enseignée mais est tenu-e de
suivre un canevas de cours commun en termes d’échéances de remise et de correction des travaux des
étudiant-es. La participation y est obligatoire.

« Dans [es monitorats on revoit ]a matiére vue au cours magistra[, on réexplique Ahflféremment. On travai”e par petits groupes. Hs
ne sont pas oHigatoires. J’ai quatre groupes et je donne quatre Fois ]e méme monitorat Ia méme semaine, ]es étudiants peuvent

choisir Ie créneau horaire qui ]eur convient. » (AC)

« AuTP on reprend vraiment les choses & zéro. On se dit quyils n ont pas encore étudié le cours, donc on va repren&re toute la

théorie, [a synthétiser, |eur dire voi[é tout ce Aont VOus avez l)esoin pour réussir |’exercice. » (AC)
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« Les séminaires sont ob[igatoires, (Jonc ils sont oHigés (J’assister. Je Ieur dis qu'i|s ont (Jroit a unjoLer par an, une seu]e alasence
injusti\(‘iée, ets i|s ne sont pas présents ils Joivent me Fournir unjustiFicatiF. () On enseigne tous des matiéres Ji\f\[‘e’rentes mais

on a un canevas commun sur le type de travail 2 demander aux étudiants, les échéances de remise, de maniere globa|e. » (AC)

Le format des cours de langue enseignés par les maitres de langue est équivalent a celui d’un TP et est
organisé en groupe, la composition des groupes étant effectuée par les administrations facultaires sur base
des résultats d’un test en néerlandais et en anglais organisé a la rentrée académique. Moyennant la réussite
du test (minimum 16/20), les étudiant-es peuvent obtenir une dispense, le résultat du test de dispense étant
celui de I’examen. Il semble que pour des raisons administratives, le caractére obligatoire ou non de la
participation pour les étudiant-es de BLOCI varie selon la langue.

« || y a entre ]5 et 30 étu&iants par groupe, ce qui est |oeaucoup pour un cours de |angue Je ce type pour pouvoir maintenir une
dynamique dyéchanges, Ie but étant de ]es Faire progresser en ]angue parlée, La présence est obligatoire ici, mais je ne veux pas les

oHiger. () La participation est trés varial)]e mais je dirais que ]a plupart viennent parce quyils se rendent compte que ¢a Ies

ai(le.» (MDI.)

« On a des groupes de 25 étudiants officiellement, mais dans la pratique dans le meilleur des cas il yena 15 qui viennent et dans
Ie pire des cas il yena 4 En théorie ]es cours de Iangue sont ob]igatoires mais |e relevé Jes présences et ]e suivi des absences est

une charge administrative qui n‘est pas géraHe donc nous n’ol)]igeons pas Ia participation. » (MDL)

Les académiques et APH décrivent leurs activités d’enseignement principalement comme des cours
magistraux en BLOC1 et en BLOC2, des cours et séminaires en BLOC2&3 et en Master. Comme le
montrent les verbatims, la plupart des répondant-es précisent s’il s’agit d’un cours en trés grand auditoire
avec plusieurs centaines d’étudiants, d’un auditoire plus réduit d’une centaine d’étudiant-es ou d’un cours
ou séminaire avec un groupe d’une vingtaine d’étudiant-es, ceci pour souligner la diversité des pratiques
pédagogiques mises en ceuvre et donc se démarquer de I’image d’un enseignement exclusivement
transmissif « magistro-centré », qui semble cependant étre la principale forme d’enseignement en BLOCI.
Un-e seul-e académique déclare ne donner aucun cours ex-cathedra.

«Jaila charge de cing cours pour des BLOCT et BLOC3. J'ai un cours magistral en BLOC], avec un peu plus de 500 étudiants.
En B]_OC],jlai aussi un cours en para”é]e avec 60 étudiants en néerlandais. En BI_OC3,ani mes 3 autres cours. Un cours de 60
étu&iants plutﬁt magistra| et deux cours quejlai transFormé en &es séminaires de |ecture méme si, omcie”ement, ce ne sont pas
(Jes séminaires Ae |ecture. » (ACA)

« J'ai un cours magistral en horaire décalé en BLOC que je partage avec un autre enseignant. J'ai un cours en BLOCS mais il ya
quelques étudiants de BLOCZ, un petit groupe, on est 15, on se voit chaque semaine pour rédiger des articles, clest une tout autre
maniére de Fonctionner. On tutoie ]es étucliants, on est sur un groupe WhatsApp avec eux, c'est une re]ation assez PYOC]’]E avec ]es
studiants. Le troisiéme cours, c'est le suivi de travaux de fin d'studes en Master, ¢'est un suivi individuel pour que]ques ¢tudiants
sur toute |‘année. » (ACA)

« Jlai des cours ex cathe&ra que je combine avec Jes exercices dlana]yse Ae texte que j‘essaie de donner ]e plus possiHe sous
Forme de séminaires, ce que je trouve p|us enrichissant. Donc sous Forme crentre gui”emets, maieutique, de discussion avec ]es
étudiants ol je dirige |a réﬂexion et ol je Ies ameéne a produire par eux-mémes. C’est vraiment ce que je trouve Ie p|us passionnant

dans |,ensei nement ]es accompa nerdans |a démarche réﬂexive et je pense que c'est aussi ce uyi]s réFérent. » (ACA)
g pag Jep q q p
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« Je ne donne aucun cours ex cathedra,je propose des Aisposithfs en classe translatée ou inversée avec un processus d'évaluation
continue soit a peu pres 10 évaluations par UE, donc avec beaucoup de corrections. Vu qu’il y aa peu pres chaque semaine unjalon
dlévaluation, jly consacre beaucoup de temps. Je me disais en commengant cette année, qu’aprés cing ans, je commence a
ressentir que mes disposith[\s sont bien pensés, bien articulés. Mais reste ce pro]9|éme du temps que ga demande. A part dans mon

cours en BI_OC]Je n'ai pas A'assistant, doncje suis seule avec ce dispositi\(‘. » (ACA)

2. EXPERIENCE DE L'ENTREE DANS LE METIER

Des lors que la majorité des répondant-es ne se destinaient pas au métier d’enseignant-e et, par conséquent,
ne disposaient pas d’une formation pédagogique, il était intéressant de savoir comment s’est passé 1’entrée
dans le métier. Eprouvaient-ils-elles de 1’appréhension ? Quels souvenirs ont-ils-elles gardé de leurs
premiers cours ? Ont-ils-elles bénéficié d’un accompagnement, d’un soutien ? Et si oui, de la part de qui et
lequel ?

2.1. Hésitation et appréhension et souvenir de la « premiére fois »

HESITATION ET Assistant- | Maitre de | Académique APH TOTAL
APPREHENSION chercheur langue
NON 9 33% 4 | 100% 10 59% | 4 | 80% | 27 | 49%
oul 18 | 67% 0 7 41% | 1| 20% | 26 | 51%
TOTAL 27 | 100% | 4 | 100% | 17 | 100% | 5 | 100% | 53 | 100%

Un tiers des assistants-chercheurs ayant, comme on vient de le voir, fait preuve de proactivité pour
décrocher un poste a I’USLB, se disent tres satisfaits au moment de I’entrée dans le métier. C’était leur but,
il est atteint, ils-elles ont entamé le métier en confiance, sans trop d’inquiétude ni d’appréhension.

« Je n avais pas du tout d’appréhension, au contraire,j’étais ravi. Je n ai pas du tout hésité, cest que[que chose que je cherchais
(Jepuis |ongtemps. () Avoir la possibilité d’enseigner et de faire de la recherche doctorale en étant payé quasi-temps p|ein, cest

exactement ce que je recherchais, donc pas A,hésitation du tout. » (AC)

« Pas A’appréhension, j’étais assez slr de moi. Ayant connu |’universitéj’ai vu comment Font Ies assistants () Done ¢a ne me
Faisait pas (Ju tout peur d’autant que je savais que [a plupart des cours quej’aurais ce serait pour c]es BAC ]82 ce n’est pas encore

trop comp[iqué 4 ce moment-|a. » (AC)

« Je n avais aucune appréhension puisque c est ce que j ai toujours voulu Faire. Je dois dire que la premiere année de mon activité

(J’avocate, il me manquait que|que chose, et |e poste d'assistant m'a vraiment permis (Je trouver un équililore (Jans ma vie

proFessionne”e. » (AC)

Pas non plus d’hésitation ni d’appréhension a devenir enseignant-e universitaire pour une petite moitié des
académiques et des APH, pour deux types de raison. Il y a ainsi celles et ceux qui considérent qu’étant
donné la rareté de I’offre, c’est plutdét enthousiasmant de pouvoir décrocher un poste de professeur-e
d’université. Et il y a aussi celles et ceux qui n’ont pas hésité parce qu’ils-elles étaient déja familiarisé-es
avec l’institution et avec le métier d’enseignant-e universitaire grace a leur expérience d’assistant-chercheur
et/ou d’APH, en particulier a I’université Saint-Louis. Remarquons toutefois que quelques un-es signalent
que c’est lors de ce premier recrutement en tant qu’assistant-chercheur qu’il y a eu de 1’hésitation et de
I’appréhension.
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|
« Non, au contraire, je l appe|ais de mes veeux. Tout le monde accepte tout de suite et de maniére trés enthousiaste tout poste a

II L dl .
université,
années-lumiére de vos centres (J intérét, vous prenez et aprés vous vous (Jemandez OK comment est-ce que je vais gérer 2 »

(ACA)

« Alors non, je n ai pas késité,jlai postu|é etjlétais ravie d atre recrutée. A vrai dire,je n ai pas réellement regardé le detail de la

charge (Je cours, ce n était pas

Faire.» (ACA)

« Non,je nyai pas vraiment hésité, mais je nyavais pas beaucoup dlautres propositions, il Faut dire. » (APH)

«Jenai pas eu dlappréhension particuliére, Jje dois avouer. Mon avantage, clest que je connaissais la maison, que je donnais des
séminaires, des TP et que je faisais de Ilaccompagnement des étudiants (Jepuis 7, 8 ans et que jlavais déjé deux cours en tant
qu’APH quand j|ai été engagée, done, que]que part, ¢a a été un approFondissement, une prolongation et aussi une opportunité de
pouvoir avoir une charge de cours pleine et de pouvoir avoir aussi la liberts de craer mes propres cours et mes propres disposithfs

pédagogiques et dlévaluation comme je Ilentendais. » (ACA)

« C]est vrai que |a partie enseignement cJe |’assistanat me Faisait un petit peu peur, () |e Fait cJ‘avoir |a charge d'un groupe
(Jlétudiants de BLOC] dlétre enseignant, de par]er et de transmettre a un groupe, c'est quelque chose qui me stressait au départ.
Et en Fait en rentrant dedans, assez rapi&ement,jlai apprécié, je me suis sentie rapidement a Ilaise et de p|us en plus a Ilaise. Et ¢a

! 2z a . S 9 . o s . . [ .
sest conrn'me avec ]es années au point ou a |a Fm de ]aSSIstanat mon projet était tres clalrement de continuer | enseignement. »

(APH)

Deux-tiers des assistants-chercheurs, souvent plus jeunes et moins expérimenté-es, admettent avoir
éprouvé de I’appréhension : crainte de ne pas étre a la hauteur pour « gérer un groupe-classe », de manquer
d’autorité. Crainte aussi de ne pas savoir a quoi s’attendre du fait de débuter dans un cadre institutionnel et
organisationnel inconnu. Il y a aussi la crainte de paraitre « illégitime », de sorte qu’a plusieurs reprises, le
syndrome de I'imposteur a été évoqué. Mais rapidement I’appréhension est atténuée par le constat que
I’assistant-e, aussi jeune et débutant soit-il-elle, en sait de toute fagon plus que I’étudiant-e de premiere
année.

« Qui il y avait &e ['appréhension dans Ie sens ol c’était d’abord Ie Fait que physiquement J"ai ]’air trés jeune et que donc par
rapport aux étudiantsj’avais peur (Je ne pas pouvoir m’imposer, surtout quandj‘ai appris que ce seraient cle tres grands groupes. Ft
aussi a cause du trés peu cJe temps (Je préparation parce que mon contrat commengait ]e 1/10 et |es TP commengaient Ie H/]O »

(AC)

« Quiil y avait |’enjeu de pouvoir étre a la hauteur. Mais tras vite on se rend compte que le niveau est assez bas cloncje n ai pas
trouvé que ¢ était trop comp|iqué d'etre a la hauteur. Ce qui m est apparu au fil du temps ¢ est quejyétais mal outills pour gérer
une classe. |l y a quand méme |enJeu de gar&er une forme dautorité sur eux, une forme de (Jlsmplme dans la classe de

contrecarrer ]eurs tentatives Ae debou[onner l autorité. EtJ étais « nase », jen etals pas Au tout préparé pour ¢a, et ¢ est encore

un peu ]e cas maintenant. » (AC)

« De |’appréhension, oui, qui est venue un peu plus tard. C’est ]e Fait (Je ne pas trés |9ien savoir ce qu’on attend (Je nous, ce n‘est
pas toujours c|air au départ, ce l)oulot (J’assistant. On nous dit « voi]é tu vas donner cours de te”e heure a te”e heure, a te”e date
étel groupe », mais coml:ien sont—i|s 2 Quel cours exactement 2 Tout est mis sur papier mais concrétement rien n’est déFini, Done

c’est vrai que panfoisje me suis sentie un peu mal a |yaise parce que je n’étais pas certaine Ae vers quoi je devais a”er. » (AC)
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« Au début,je Jirais que j avais deux peurs. Premiérement,j avais un petit syn(Jrome A imposteur, méme si c est |ourd comme mot.

() Et la deuxiéme peur c était ]ié a comment on gere une c]asse, ¢a j avais un petit stress parce que je ne pense pas que j ai une

(AC)

L’appréhension éprouvée par ’autre moiti€é des académiques et des APH au moment d’entamer
I’enseignement, tient principalement a la méconnaissance du « métier de prof » et a la crainte de ne pas
pouvoir mener de front enseignement et recherche, au manque d’expérience d’enseignement en grand
auditoire, ainsi qu’a 'importance de la charge de cours a préparer.

« Je trouve que clest dhf\fici[e en tant que doctorant ou post—doc de se Faire une vraie idée de ce que c’est travai”er dans un cadre
universitaire, ce que c|est qu‘une carriere académique, |e travai| pour I’institution, porter des programmes, etc. Je savais que
j|aimais la recherche et que j'aimais enseigner mais peut-étre ma seule crainte était de perdre la possibihté de faire de la

recherche, d'étre un peu coincée par I'enseignement. » (ACA)

« Llappréhension était |iée, clest vrai, a une charge de cours trés lourde. Quandj’ai été engagé clétait tout Ae suite 150 heures clés
la premiére année. Ce nlest plus le cas aujourc”wi, Je pense que les Jeunes commencent avec moins (J’heures, ce qui est une tres
bonne chose. Ft ¢a fait une grosse différence. Mon appréhension slest trouvée confirmée par le fait que ¢a a été pendant (Jeux,
trois ans, la course permanente contre la montre pour vraiment avoir des cours qui soient au point, tout en poursuivant par ailleurs
|es activités de recherche, |a va[orisation de |a thése, etc., ¢a a été tres |ourd de ce point de vue—]é, donc mon appréhension syest

trouvée conFirmée. » (ACA)

| | I
« Cest str que ce n était pas évident parce j avais déjé enseigné avant, mais plutét des séminaires 2 des petits groupes et de temps
| |
en temps en amphi mais pas l:eaucoup, seulement quelques heures. Donc cest vrai que cest quand méme impressionnant () k
| |
aussi j ai cinq cours dans ma charge dont deux cours en anglais, et ¢ était la premiére fois que je devais enseigner en ang|ais 3 des

grands auditoires. Donc [é, oui, cyétait quand méme un peu stressant. » (ACA)

Quel souvenir les enseignant-es débutant-es ont-ils-elles gardé de « la premiere fois » ?
Pour les assistants-chercheurs, expérience trés contrastée du stress qui retombe trés vite pour laisser place
a la satisfaction.

« Jyai le souvenir cJ’un énorme stress et d’avoir eu Ie sentiment cJe (Jire n’importe quoi. Je me souviens quejyétais étonnée par Ie
calme des étu(liants, leur politesse. Je croyais que ¢a allait atre comme les ados 2 lvéco]e ou tu es |e bouc émissaire de toute la

classe, mais en Fait i[s étaient respectueus, i|s écoutaient, i|s étaient tres sages. » (AC)

« Je me souviens du stress,j’étais trés stressée. Je ne connaissais pas bien les batiments et au début cyest dur de trouver les bons
locaux. Le stress de tous les petits couacs qui peuvent arriver, le PC qui ne veut pas s’a||umer la clé qui n’est pas la Ioonne que
sais-je. C était du stress et je pense que etals vraiment dans Ia vision de la pen[\ormance || Fa”alt que je tienne toute I heure que
Jje tienne ma p]ace donc tout ¢a qui était assez anxiogéne, parce qu on sait aussi que si on rate [a premiére Fms tout Ie

quadrlmestre va en patlr. » (AC)

Les enseignant-es expérimenté-es que sont les maitres de langue se souviennent en revanche de leur
étonnement devant le niveau jugé bas de certains groupes d’étudiant-es ainsi que des locaux mis a

disposition.
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« Jyavais déjé une dizaine d’années (Jyexpérience dans |Yenseignement supérieur coté néer]andophone, dans p[usieurs HE et aussi a
Iyuniversité d’Anvers, clonc Je connaissais [e puHic de cette tranche dyége, qu’i|s soient ﬁamands ou Francophones c’est plus ou

moins Ia méme chose, ce sont tous des Jjeunes adu|tes. J ai été surprise par |e niveau en revanche que j ai trouvé, tres, trés l)as. »

(MDL)

« Quand j’ai démarré, j’étais assez déconcerté, d abord en découvrant les locaux qui ne sont pas faits pour des cours de |angue 3
Ies taHes sont Fixées au so| ce qui renc{ (Jimcile une dynamique d’échanges. Les étuc]iants de BLOCT m’ont aussi beaucoup surpris,
i] s‘agit (Je ? groupes dyétudiants unilingues dont Ie niveau est tres |oas, en outre apres deux ans (Je Covi&, donc ils ont (Jes |acunes

trés importantes comparés a avant disent les co”égues. » (MDL)

Les académiques et les APH font état de premieres expériences d’enseignement « compliquées et
stressantes » du fait du manque de formation pédagogique et du manque d’expérience d’enseignement en
grand auditoire, surtout si 1’on n’enseigne pas dans sa langue maternelle. Le jugement négatif des
étudiant-es peut aussi étre déstabilisant. Plusieurs répondant-es insistent sur la « performance physique » de
I’enseignement en grand auditoire, une certaine théatralité étant requise pour capter 1’attention du public et
surtout la garder. La charge d’enseignement étant conséquente, la préparation des cours se fait « en flux
tendu », ne laissant pas de temps pour prendre du recul.

! z ;Y ! . . ! . N Z.
« On nest pas du tout formés 2 ¢a, on n a vraiment aucune formation en tant qu enseignant. Donc les premieres expériences ont

été comp|iquées. Je trouvais ¢a comp|iqué parce que ce sont des auditoires trés (Jivershtiés. » (ACA)

‘ . | 7 . . ? . . . . 7 ’ . . -II . N
« Javals pas (Ju tout (J expérience, je n avais jamais enseigne aux etudlants pendant p|u3|eurs cours. DOhCJetalS tres nerveuse
I/ . . . . ’/ . . ’ . | . . .
parce que c était ]e premier cours que je donnals. Et en p]us ¢ était en Frangals. Ce n est pas Famle d enseigner en ang|a|s, mais en

plus ]e Faire en Frangais aux Francophones, ce n’était vraiment pas Faci|e. » (APH)

« Le cours qui mla donné le p]us de ]CII a retordre, clest le cours en grand auditoire parce que dans un premier temps, je ||avais
vraiment conFiguré dans une perspective épistémologique qui était peu emballante pour les étudiants. Donc |é,jlai eu trés vite des
retours qui n étaient pas bons. |l y avait des moments o il pouvait y avoir du ras—|e—|ool, voire des insu]tes, qui étaient proFérées a
voix haute par les étudiants en disant que ¢a n'a”ait pas. Et donc c‘est un cours pour quue|je pense que, au bas mot,jlai travaills
pendant trois, quatre ans, (Jeux, trois jours par semaine, rien que pour essayer (Jlamé|iorer |a maniére de donner ce cours. Et donc 2

un moment cJonné, i] yaeuun déc|ic, et lé, Ie cours a été tres Ioien. » (ACA)

« Dans mes premiers tres grands auditoires, jlai été un peu stressée comme avant une piece de théétre. () Je crois quli| ya
quand méme une dimension Ae perFormance, de show. H ya que[que chose de physique clans |e Fait Ae donner cours a Aes tres
grands auditoires, et c’est que[que chose qulon apprend. J'ai llimpression qu,avec |es années,J"ai acquis une Forme (Je savoir—lraire,

qui est perFectiIole évidemment, que je n'arréte pas dyessayer de retravai”er, sur comment on tient un auditoire. » (ACA)

« Comme proFesseur, ¢ était encore le temps ol tu regois 150 heures tout de suite la premiere année, devoir tout démarrer en
méme temps, tu es tout de suite dans |'action ot tu construis presque semaine apres semaine la premiére année, tu restes dans le
ﬂux tendu. Parce qu‘il y a tout le reste de ce qu'on te demande dans une carriére universitaire, en termes de recherche, imp]ication
dans des équipes et puis commencer a pi]oter des projets, investir dans des fonctions institutionnelles. Donc je nyavais pas le

temps pour avoir ce recu[ suFFisant sur Ies cours. » (ACA)

Y Y 7 . . . ! . A, . o
« Franchement tres stressant [es premieres années. En termes (Je ressenti personnel, il y avait | obsessmn de maitriser la matiere,
. . A . s Lo [
cJe Elen Ia Fawe passer. () Je trouve ¢a extrémement exigeant parce que tout est a Falre en termes de preuve. Java|s Fa|t mes
preuves sur le p|an scientifique et je me suis dit “merde, maintenant je dois faire mes preuves au niveau enseignement tout en

continuant a montrer qu au niveau scienth(‘ique,je n étais pas une imposture. Le gros cha”enge, » (ACA)
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Par contraste, quelques académiques ont gardé un excellent souvenir des premieres expériences
d’enseignement attribué au sentiment « d’étre fait pour enseigner » et « de faire quelque chose d’utile » ou

a la chance, qualifiée « d’atypique », de débuter leur carricre de prof avec d’excellent-es étudiant-es
motivé-es et animé-es du désir de réussir.

« Je pense quyi| ya des gens qui aiment donner cours et d'autres qui nlaiment pas. A Ia |imite, clest un Ioisir de Aonner cours,

j'adore donner cours, et je pense que les étudiants le ressentent, donc toutes mes expériences ont été excellentes. » (ACA)

« J|en garde un tres |90n souvenir en Fait, (Jés [e début, jlai senti quli[ y avait que[que chose (Je Ilordre (Ju socialement uti|e, si on

peut dire ¢acomme ca. » (ACA)

« Je dois dire que je garc{e un exce”ent souvenir de cette premiere année. Je ne pense pas quej’étais particulierement doué, mais
jlai eu une chance énorme que je souhaite a l)eaucoup Ae mes jeunes co”égues en commengant en grand au&itoire,je suis tom[:é sur
Ie grand auditoire tout a Fait exceptionne]. () EtJ'e pense rée”ement que ¢a m'a Formé. () Jeme rends compte que ¢a ajoué, ce

sont vraiment |es étudiants qui m‘ont construit comme proF. Donc |e gros coup de chance,je crois que clest atypique. » (ACA)

2.2. Accompaghement et soutien a I'entrée dans le métier

Pour atténuer les éventuelles inquiétudes ou les difficultés rencontrées, les enseignant-es débutant-es ont-
ils-elles bénéficié¢ d’un accompagnement/soutien a I’entrée dans le métier ? Et si oui, lequel et de la part de
qui ? L’enquéte révele une situation assez contrastée allant d’un accompagnement relativement formel et
organisé pour les maitres de langues, d’'un accompagnement organisé de facon tres variable mais trés peu
formalis€ pour les assistants-chercheurs, a 1’absence de tout accompagnement organisé pour les
académiques et APH.

Ainsi, I’accueil des maitres de langue débutant-es et la transmission de toutes les informations et consignes
nécessaires pour la mise en ceuvre des activités est assurée par un-e maitre de langue principal-e en charge
de la coordination de 1’équipe. Il y a des échanges et de la collaboration entre collegues afin de veiller a ce
que tous les groupes d’étudiant-es « aient vu la méme matiére et passent le méme examen », le but étant de
s’accorder sur le « quoi » enseigner en laissant a chacun-e toute liberté sur le « comment ».

« Pour les maitres de ]angue il ya chaque Fois un ou deux coordinateurs par |angue, qui se répartissent la charge et qui Font le
re|ais, enfin qui font la médiation, qui nous accompagnent et nous fournissent le schéma a suivre et nous informent sur les
échéances, comment ¢a fonctionne, etc. Elles nous briefent au début. (...) On labore les contenus en concertation et en équipe.
Mais évidemment chacun est libre dans sa maniere d’enseigner et adapte un peu en fonction de ce qui |,intéresse plus, ou ce qu’i|

préfére, eten Fonction aussi cJe son groupe d’étudiants en Face de ]ui‘ » (MDI.)

La majorité des assistants-chercheurs estiment que I’accompagnement de 1’assistant-chercheur débutant
est tres limité, a quelques exceptions prés d’enseignants-titulaires qui entretiennent un contact régulier et
s’assurent que tout se passe bien. Dans la grande majorité des cas, le role du titulaire du cours va consister a
définir I’objectif de I’'UE, a communiquer le support de cours et a planifier les activités d’enseignement
attendues de [I’assistant-chercheur lors d’une réunion a la rentrée académique. Ainsi que le résume
clairement un-e répondant-e, les titulaires disent « qgue faire, quels sont les objectifs, mais pour le comment
faire il y a une grande marge de manceuvre. » Et méme une trés grande liberté comme s’en étonnent
plusieurs répondant-es. Liberté certes appréciable mais qui peut aussi étre déstabilisante, de sorte qu’elle
incite plus a la répétition du méme qu’a I’innovation. Car, comme le soulignent plusieurs assistant-es, ce qui
compte pour le professeur titulaire c’est que « ¢a roule ». Les consignes du titulaire peuvent donc étre tres
sommaires, I’enseignant-e se reposant sur les assistant-es en toute confiance.
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« Cest un truc qm m a marque a quel pomt on était peu prepare Je suis arrivé dans un cours que Je n avals pas eu car ||
n exxstalt pas a |epoque ou J étais etucllant Javans ]es exercices et |eurs correctnfs mais avec Juste ]a reponse Fma|e sans
éveloppement. L assistant précédent était parti, j avais | impression vraiment d étre sans outil. \...) Le prot m a dit tiens voila
el | i s, s i d (R = e e
es slides que ’u ilise pour le cours magistral ¢a devrait te suttire pour répondre aux ques |ons”. n a juste rait une réunion avec le
||qutIp| 't]gd it t Frfp ’pd questi OJtrC duni |
prorf pour arranger I'agenda et ces aspects la, mais pas pour me dire comment enseigner. Je me suis dit "¢ est vraiment light I" Je
me suis rendu compte que c'était comme ga pour tout Ie monde. () Pas Ae contr@]e mais pas clyencadrement non p]us. C’est tres

décentralisé, tu tomhes bien ou mal, i] n’y apas (Je norme. » (AC)

« A part |a prorfqui encadre trés Iaien sa re]ation avec |es assistants, Ies autres prorfs n'enca(Jrent pas du tout. On regoit un mai| au
début du quadrimestre avec voila le sy”abus d'exercices, tel assistant donne déjé le cours depuis 8 ans donc il se chargera de la

répartition . Donc Je vois que c est comme ca, i| y a une routine, on est assistant de te| cours on regoit Ies supports et on

exécute.» (AC)

« H ya des proFs qw sont trés avenants, «J al vu te”e partle au cours, au 1% tout Aevralt a”er attention pour ces exercices ]aJe
nai pas encore vu toute la matiere donc il faut faire un petit rappe| », et il ya des prorts qui ne disent rien, ol le cours rou|e qui
savent que |es TP sont prets, que tout le materlel est ]a et clonc que | assistant peut se debrow”er. Ce sont (Jes cours qw sont

donnés de |a méme maniere depuis (Jes années, notamment au niveau des TP, il n’y apas cJe remise en question. » (AC)

« Dans un cours dyencadrement de travai| A,étudiants, je suis tres indépendant dans ma maniére de Fonctionner. Ona discuté (lu
travail de recherc]ﬁe avec les proFs en 20]7 et ca n’ajamais changé depuis, ¢a Fonctionne l)ien, ¢a roule, On continue comme ¢a,
méme si je trouve qu1i| y aurait Ae ]a p]ace pour essayer d’amé]iorer [es choses mais je pense qu‘i] y a beaucoup (Je proFs qui sont

(Jans |’|(Jee ¢a roule, ¢a Fonctionne et (JOHC on continue comme ga . » (AC)

« Pour |es monitorats, il n'y avait pas de cadre de’terminé, tout était tres Flou a |Yentrée. J,ai regu quelques s]ides de mon

prédécesseur et on m’a Ait “tu Fais ce que tu veux”. J’ai une totale |il)erté d’action. » (AC)

« Pour Ie séminaire, on nous dit « vous clﬁoisissez |e sujet que vous vou]ez et vous Faites ce que vous vou|ez l ». On est tres, tres,
Ii]ares mais en discutant avec (J’autres assistants, dont ceux que je remp]agais, on se rend compte que c,esté |a Fois trés Iilore et
tres cadenassé, done ce n'est pas \Cacile de trouver sa p|ace |é—dedans. A]ors qui Jé\finit ce cadre, je ne sais pas, j‘ai ]‘impression

que ¢a a toujours été comme ¢a. » (AC)

« J‘étais étonnée de ]a Iiloerté parce que (Jans |’autre université il y avait une mainmise lveaucoup plus grande sur les assistants (Je

Ia part (Jes titu]aires, aussi au niveau Ae |a prise de décision. () Donc au Aél)ut c,était un peu Aiﬂjic”e de comprendrejusqu ou va

la |iberte’ qu’on a, qu’est ce qui est OK ou non. » (AC)

Faisant écho aux propos des assistants-chercheurs actuels, les académiques ex-assistants-chercheurs disent
avoir bénéficié d’un encadrement trés variable du professeur titulaire et appris a se débrouiller dans le
métier grace au soutien d’autres assistant-es.

« Quand je suis rentré dans le métier d‘enseignant chercheur comme assistant je ne savais pas ol a”er Je suis tombé sur un

prmC par hasard qm m a (Jlt Je pense que vous devez a||er (JOI’)CJG n ai vraiment pas ete accompagne Cetalt

tres partlcu||er. On postulalt en Ilgne, on avait |a reponse en ||gne,Ja| vu personne entre les deux, |Is nem ont pas interviewé. ||

Fa”ait donner des TP, et pour |a édago ie, on se mettait dans une équipe dlensei nants qui avaient déja donné cours, clest un peu
p p e q I p

eux qui nous initiaient sur Ie tas. On par[ait avec les prmfs aussi, mais |es proFs ont toujours moins de temps. » (ACA)

« Comme assistant, ¢ était un petit peu la méthode immersive, on se jette a l'eau. Je n'ai pas vraiment bénsfici¢ d'une aide, mais je
n'ai aucun grieFé formuler a cet endroit-la parce que ¢a n existait pas encore a Saint-Louis. Il n’y avait pas de SOAR, il n,y avait
pas de Cellule pédagogique, il n’y avait pas d'administration de la recherche, tout ¢a n était méme pas eml?ryonnaire, ¢ était tout
simp|ement inexistant. » (ACA)
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« Je dirais que ce sont mes pairs, les autres assistants qui étaient déjé dans les séminaires qui ont accompagné, m ont donné des
. . . . . . 7 . | . N .
consells, des orientations sur ]e contenu et puis des orientations pe&agoglques, J avais tres peu Ae contacts avec ]es enseignants

parce les séminaires étaient ]aissés a [a responsabihte’ des assistants. » (APH)

Aujourd’hui encore, le role des collegues assistants se révele trés important, et parfois méme crucial pour
accompagner I’entrée dans le métier de 1’assistant-e débutant-e et I’aider a la mise en ceuvre des activités, y
compris au niveau pratico-pratique. Cette collaboration porte principalement sur les préparations et supports
des activités d’enseignement (slides, syntheses, etc.). Mais, comme le soulignent plusieurs répondant-es,
cette aide précieuse et rassurante, qui réduit le colit d’entrée dans le métier, présente 1’inconvénient de la
répétition du méme, y compris des éventuelles erreurs.

« Jai la chance de reprendre des cours qui ont cléjé été bien préparés par les assistants des autres années. Donc ¢ est une grosse

partie du travai] en moins pour moi. ” ya beaucoup cJe solidarité entre assistants, on Iajoue co”ectiF. » (AC)

« Je suis arrivé & ma premiére réunion avec les proFs titu|aires, c’était au mois d‘aoﬁt, je n’avais pas encore signé mon contrat de
travail, c'est (Jéjé assez typique je trouve, tu dois aller a des réunions mais tu nyas pas encore de contrat de travail | Je me souviens
de n’avoir rien compris aux deux heures de réunion et &,étre retourné dans mon bureau, et b minutes aprés I’autre assistant est
venu me trouver et il m’a dit “si tu n'as rien compris & la réunion ne t’inquiéte pas c’est tout 4 fait normal | Je vais t’exp|iquer ce

qui va se passer l » (AC)

« \J'ai regu Ie soutien d’un assistant qui m’a encadrée pendant I’été pour |a préparation des 1P. | a répon(Ju a toutes mes questions
pratico-pratiques. Pour un cours [Yassistant que je remp[ace ma donné tout Ie matérie] sur une cleF USB, pour |es TP &‘un autre

coursj’ai Suivi Ie lead des 3 autres assistants expérimentés. » (AC)

« Depuis [e délout ce qui me porte |e p|us ce sont |es échanges avec Ies autres assistants, donc avec ceux qui connaissent. ()

Tout caest Ioien, rassurant, mais a comme inconvénient que [ on répéte toujours les mémes erreurs puisqu on répéte ce qu ont Fait

|es autres. » (AC)

Pour les activités d’enseignement prises en charge par une équipe d’assistant-es, cas de figure assez
fréquent, comment se passe la coordination ? La situation se réveéle aussi trés variable, allant d’une
coordination organisée de facon efficace a 1’absence de toute coordination.

«La coordination entre assistants ¢ est variaHe se]on le cours et le proF. Dans un cours, il nyenapas, saulfune réunion en (Jébut
et une réunion a Ia Fin pour préparer | examen, donc interaction minimale. Dans un autre, il enya plus parce qu il Faut tout revoir
et adapter les travaux par rapport a 'an passé, donc une réunion par semaine, donc une vraie coordination entre assistants mais

qui n est pas prévue dans la charge done ¢a rend le cours encore plus lourd. » (AC)

« ” y avait des nouveaux et donc c]airement ¢a a un peu déstructuré tout parce que Ies nouveaux n ont, par exemple, pas bien

compris qu,il existait déjé des supports pour les monitorats donc le premier quyi]s ont donné ils lyont crééde Aa/ce qui a dai atre

un laoulot énorme. Donc ol est partie cette im[\o 2 Comment ¢ase Fait que personne ne Ieur a dit 2 » (AC)

Quant aux académiques et APH, ils-elles sont d’accord pour considérer qu’il n’y a pas d’accompagnement
prévu par I’institution pour I’entrée dans le métier d’enseignant-e universitaire. Comme pour les assistants-
chercheurs, ce sont principalement les pairs qui vont « accompagner » sous forme de partage de pratiques
relativement informels entre collégues, les échanges étant centrés sur le contenu, le « quoi enseigner » alors
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que le « comment enseigner » est laissé a la libre appréciation et décision de chacun-e, méme s’il peut y
avoir communication de support de cours ou de « slides » et des conseils « sur les ficelles du métier ». Ce
qui ressort des verbatims, c’est que mé€me si ’on peut se sentir « seul-e » et « a poil », 1’absence
d’accompagnement formel semble plutdt normale et constitutive de la liberté académique qui régit la forme
universitaire, liberté qui est trés appréciée. Un-e académique rend compte d’une expérience trés pénible
d’enseignement en bindme avec un professeur en fin de carriere qui illustre le fait que I’accompagnement
de I’entrée de métier ne s’improvise pas.

« Quandj’ai commencé & enseigner, je me suis trés Fort basée sur ]es attitu(Jes, ]es Fagons d|enseigner, (Jes proFs quej'avais aimés.
Jlavoue que c'est comme ¢a que ¢a s|est \Cait. Je nlai pas eu énormément (J,aide (Je Ia part (Je |Iinstitution, certainement pas (Je

Fagon structurée. () Jlavais des Jiscussions avec des praticiens qui me donnaient des tuyaux et m’exp|iquaient [es Fice”es du

métier. » (ACA)

« Dans ||activité dlenseignement proprement (Jit abso|ument rien dyorganisé comme accompagnement. Mais de Fagon imrormeHe

parce que je discutais évidemment avec mes co“égues qui Faisaient les mames séminaires. » (APH)

' . P Y . B a1k . . e A
« J ai experimenteé moi-méme, en con{‘rontant a eva|uat|on des etudmnts et des etudlantes, qui pouvait pan(‘ms étre assez rude

(Jans Ie rendu et puis en échangeant avec des co Iégues, dont un co”égue qui mla particuliérement marqué dans sa pratique du
métier de Fagon généra]e et pédagogique en particu[ier. Clest une personne avec qui je pouvais échanger assez facilement, on allait
manger ensem]ole une Fois par semestre ce qui permettait rJe Faire un peu ]e point [é-dessus. C'est vraiment une construction tout a

Fait personne”e l’entrée dans ]e métier d'enseignanté |Iéc|'1e||e universitaire. » (ACA)

« Au moment ot moi-méme je me suis retrouvée face 2 un auditoire, jlai beaucoup échangé, par exemp]e avec mon promoteur qui
était aussi un prquue j'avais adoré a llépoque, ou avec dlautres enseignants, parce quejlavais un peu de mal a gérer. () On sort
avec une thase de doctorat dans |aque”e on est censé avoir démontré ses capacités scienthtiques, et puis on nous dit “voila un
auditoire dans [equel il ya 500 personnes. Vous a”ez maintenant [eur donner cours”, Onestala téte d’un auditoire qulon ne doit

pas (Jécevoir, qulon doit essayer d'accrocher dans un parcours, et on se sent a poi[. » (ACA)

« Je n ai pas vraiment été encadree, mais jai recu les sy”alous des proxfesseurs qui donnaient le cours avec, jai envie de Alre,
autorisation expresse de puiser Jans [e sy”al)us existant et ne pas devoir réinventer |a roue pour créer mon support
! . . . L . . . N .

denselgnement, mais FondamentalementJ al \Calt ¢a toute seu]e. SIJ avais des questions, je pouvais |es poser, mais || ny avait pas

un encadrement vraiment dé\fini et suivi pour mettre ga en place. » (ACA)

)

« \Jlétais jeune prmE et ]'université aeu [Iidée de m,adjoindre un prmC agé, donc on était & deux mais ¢a ne s est pas bien passé,

'/ . . . oz . 7 ! . A . 7 . . ? . . . . “.
¢ était ]UI qui était censé m encadrer mais honnetement 1| était dans IeJusqu au boutlsme comp]et, Je me suis dlt 1| se paye ma

’ }
téte , caa Auré deux ans et ce n était pas une Iaonne expérience. J étais l)ien content que cet attelage l)anca| prenne lfin, Aonc

Ilidée, théoriquement, était stimu]ante mais en pratique, c’était un Fiasco. » (ACA)

N

Le recours a de la formation pédagogique pour compenser le défaut de formation initiale et
d’accompagnement a I’entrée dans le métier d’enseignant-e est loin d’étre courant, sans doute du fait que
comme le signale un-e académique, c’est plus la matiére qui intéresse que la mani¢re de 1’enseigner.
«Comme prof, pour étre honnéte, je n'ai jamais été trés attiré par la chose pédagogique. J'aime tellement
ma matiére de fond que je ne prends pas le temps de m'intéresser au pédagogique. » Ainsi, seulement deux
répondant-es ont pris I’initiative de mobiliser un dispositif de formation pour accompagner leur entrée dans
le métier de professeur-e.

| I
«denai pas (Ju tout été épau]ée. Je me suis dit que je (Jevais saisir les opportunités qui m étaient données en termes de Formation,

0 « . : i
et jai suivi le cursus de formation “construire son enseignement de I'UCL, ¢'était une formation pour les nouveaux acade’miques
. . . . . L . | . o
ou nouveaux assistants, en sept seances sur [e premier quadrlmestre de ma premiere annee (J enseignement, ¢ est vrai que j etais |a
} ’ 1 |
seu[e d iciay a”er,je I ai Fait vraiment par intérét. On ne nous a ni encouragés ni oHigés d a”er suivre la Formation, ¢gama quand

méme bien mis le pied a |'étrier. » (ACA)
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« Dlemb[ée, quand j'ai été lachse [é—dezjans, jlai demands si je pouvais suivre le cours du titulaire qui avait déjé quatre ans
dlexpérience, pour |,oloserver, et on en discutait a deux apres, ¢a a été une formation assez nourrissante et je pense que cestla
meilleure Formation qu‘on peut avoir, c'est—é-dire de se mettre nous-mémes en position Alétudiant, de prendre notes, de voir ce qui
est facile comme prise de notes, comme structure, etc. C'était une forme de coaching en duo que j'ai eu dans le cadre du cours

dans |eque|je suis rentrée avec Iui, done ce nye’tait rien de structuré, clétait de |Iimcorme|. » (ACA)

2.3. Besoin d’accompagnement et soutien a I'entrée

Dans ces conditions d’entrée dans le métier d’assistant-chercheur et d’académique relativement
inconfortables, les répondant-es estiment-ils-elles qu’il serait souhaitable de bénéficier de plus
d’accompagnement et de soutien ? Il y a nette divergence entre assistants-chercheurs et académiques,
peut-étre attribuable a une différence générationnelle. Ainsi, tout en admettant, comme on vient de le voir,
avoir éprouvé du stress et rencontré des difficultés au début de I’exercice du métier, la plupart des
académiques et APH ne jugent pas souhaitable la mise en place d’un soutien et/ou d’un accompagnement
formalisé des lors qu’ils-elles apprécient leur liberté académique et envisagent leur enseignement comme «
une construction tout a fait personnelle ». Quelques un-es ont toutefois souligné I’importance de pouvoir
bénéficier, a la demande, de conseils de collegues expérimentés et d’un regard extérieur, type tuteur, au
moment des premiers cours en grand auditoire. Il a aussi été suggéré que la CAP aide a la constitution
d’une petite « bibliotheque pédagogique » pour débutant-es.

« Ce dont Je garde un exce”ent souvenir, ce sont mes tout premiers cours en amplﬁi a IULB ce n’était pas Faci]e, mais une
personne cJe Ia ce”ule Practices est venue me voir, clétait une (Jame,je me souviens, e”e a oloservé mon cours et aprés e”e mla Fait
des commentaires. t ¢a, ¢a m'a vraiment aidée. () J'avais aussi des gens au-dessus de moi qui pouvaient me donner des

conseils,je me rends compte que si je nlavais pas eu ga,jlaurais été quand méme l)ien désemparée. » (ACA)

« Ce qui m'a quand méme loien aidée c’est que me suis constitué moi-méme ma |9i]9|iotl1éque (Jlartic[es scienthriques ou (Je

bouquins. Jai lu sur ['¢valuation imp|iquante, j'ai lu sur la pédagogie inversée, j'ai lu 36 trucs. Je pense qu'i] y a peut-étre du

travail Ae |a CAP dlaider aussi Jans ces choix—lé, de Aire « si vous aviez deux ouvrages a lire, |es voici, pour te”es raisons », Jonc
de dire, « surte| aspect, on vous consei”e te| ouvrage surte| aspect, on vous consei“e tel ouvrage ». Dlavoir aussi une lfonction de

conseil sur |es ressources a mo[)i]iser. » (ACA)

Toute autre est la position des assistants-chercheurs qui, parce qu’ils-elles se sont senti-es démuni-es,
auraient eu besoin d’un accompagnement et d’un soutien au début de 1’exercice de leur métier.

BESOIN D’ACCOMPAGNEMENT, DE SOUTIEN A L'ENTREE Assistants-chercheurs
0UI, j’'en avais besoin au début parce que je me sentais démuni-e et seul-e 12 48%
0UI, j'en avais besoin au début mais pas d’un expert pédagogue 7 28%
0OUI, j’en avais besoin au début et j’ai trouvé des conseils auprés d’amis enseignants et assistants 4 16%
NON, parce que j’avais une formation pédagogique et de |'expérience 2 8%

25 100%

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

A la question de savoir quel type de soutien et d’accompagnement serait nécessaire, la réponse est double.
Il y a, d’une part, un soutien en termes d’accueil de la part d’une personne dite « de référence » a qui peut
s’adresser l’assistant-e débutant-e, particulierement celui-celle qui n’est pas du tout « familier-e » de
Iinstitution et n’est par conséquent pas du tout « acculturé », pour recevoir des réponses a toutes les
questions qu’il-elle se pose en termes pratico-pratiques, en particulier ’'usage des outils informatiques mis a
disposition, ainsi que sur le fonctionnement institutionnel et organisationnel, notamment 1’accés aux
différents services administratifs.
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«l y a l)eaucoup de petites choses qui paraissent |ogiques pour ceux qui sont habitugs, mais qu on ne pense pas a dire aux

nouveaux, je trouve ga dommage. » (AC)

« Au moment de I’arrivée des nouveaux assistants, i| y a une J'ournée (J’accuei] ol on nous explique un peu, et on nous oFFre un
verre, c'est sympa mais ce serait bien (J,avoir une Formation Ae deux ou trois heures sur I'utilisation Ae tous ]es outils pour savoir
ou trouver les JiFFérentes imCos. » (AC)

« Je voudrais insister sur Ie Fait que Ies assistants sont tres mal inFormés et soutenus sur Ie plan administrathr. Quand on Formu|e

une demande, tout prend |9eaucoup de temps, tout est [ent, personne ne sem|9|e vou]oir se préoccuper. » (AC)

« Au niveau du soutien, je pense que quand j ai commencé ce|a aurait été pertinent si j en avais eu un peu plus, pour tous ces
petits é]éments pratiques, savoir & qui s adresser pour Faire ¢aou ga. Ce serait l)ien d avoir une personne de réFérence qui connait

Ies rouages et peut nous ai(Jer. » (AC)

« Comme je nai pas étudié ici, je ne sais pas identiFier tous |es outi|s qui existent. Par exemp|e, je nai jamais utilisé |es
ordinateurs de Saint-Louis, je ne sais pas comment on y accede. Ce sont des petites choses qui ne m ont jamais été exp|iquées,

quandj’ai demandéje n,ai pas eu Je réponse. » (AC)

Il y a, d’autre part, besoin d’un accompagnement a I’entrée de type pédagogique. Mais il ne s’agit
clairement pas d’une demande d’intervention d’un « expert-pédagogue » qui « cadre » la pratique
d’enseignement ni de « formation théorique longue du type agrégation ». Il s’agit plutdét de pouvoir
bénéficier d’une formation courte, de quelques modules de deux heures sur « les fondamentaux de la
pédagogie », une « formation maison » é€laborée spécifiquement pour les assistants-chercheurs de
I'université Saint-Louis. De la formation aux outils d’information et de communication de type Moodle,
Wooclap, etc. est également jugée nécessaire.

« Tous |esjoursj’éprouve |e [)esoin (Je soutien mais pas (Jyun mentor qui vient me (Jire par A+B comment je dois Faire. » (AC)

« |_ enseignement c est un métier ol on est seu|. On apeu de retours, en tout cas pas directs, ets il ya des retours ce sont ceux

“

des étudiants. Donc ce n’est pas encadré du tout. Quandje dis encadré, ce n’est pas quelqu’un qui me dit j attends de toi que tu

(Jises ¢a comme ga pour cette partie—lé",je n’ai pas Forcément |9esoin qu‘un expert pédagogue vienne me cadrer. » (AC)

« Ouiil est important de mettre la question pédagogique dans I'exercice du métier. Ce serait bien d avoir une formation au début
qui pose les bases de la pédagogie, pour traiter la question de [ évaluation qui est importante, et aussi pour la question de la
gestion d'un groupe c[asse. () Avec ]a CAP j,ai ]’impression qu’i| y a une porte ouverte mais tout doit partir de moi alors
qu’avec une formation de base d'une semaine, on pourrait (Jéjé fixer des acquis et aprés avec la porte ouverte on pourrait avoir

(Jes imfos comp|émentaires sur certains points, mais au moins tout |e moncJe serait sensibihsé a |a thématique. » (AC)

« Vu que les TP ne commencent qu‘en semaines trois ou quatre, les deux premiéres semaines on ferait une formation
pédagogique en Faisant appe| a des enseignants pédagogues d’autres universités, et tous Ies assistants recrutés, i] y enaau
moins quinze recrutés crlaque année, seraient Formés pendant deux semaines. Comme ¢a on aurait au moins une idée, des petites
pistes sur comment gérer des studiants en difficulté, comment faire des supports qui par|ent, que”es sont les formes les p[us
dynamiques dyenseignement, est-ce qu’i| vaut mieux privilégier les travaux de groupe ou individuels, toutes des questions pour

[esque”es on a aucune réponse. » (AC)

« En tout cas au minimum avoir un module (J’un certain nomlare (Hreures (Je pédagogie pour qu’on acquiere |es bases, c’est

2

€]

z

émentaire. Je pense que Faire |e B.a.-loa de |a pedagogre sous Forme de trois modules de deux heures, ce n,est quand méme pas

un investissement extraordinaire pour une université. » (AC)

« Je pense que pour |es gens qui arrivent avoir une lformation sur |es (th‘érents outi]s Moodle, Wooc]ap, etc. ce serait trés uti[e,

et puis aussi apprendre a bien uti]iser Hntranet, pour Iyaccés a ]a |9i19|iotr1éque ou comment déposer nos sy”abus en ]igne. » (AC)
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3. CONCLUSION, ELEMENTS DE PROBLEMATISATION ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

3.1. Participation a I’enquéte variable selon la faculté et le statut

Le profil des répondant-es a I’enquéte par entretien établi dans la premiere section ameéne a constater une
participation différenciée des enseignant-es concerné-es selon, d’une part, les facultés et, d’autre part, les
statuts. Ainsi, le taux de participation s’éleve a 28% de D’effectif global des assistants-chercheurs en
BLOC1&BLOC?2 des facultés DROIT, ESPO et PhLLSH, taux qui va de 46% en ESPO a 25% en PhLLSH et
16% en DROIT. C’est pour les académiques et APH des facultés DROIT, ESPO, PhLSH et TIMH que la
variation selon le statut et la faculté est la plus forte puisque le taux de participation des académiques va de
50% de I’effectif global en BLOC1 pour ESPO et DROIT & 15% pour PhLLSH et 0% pour TIMH tandis que
le taux de participation des APH, va de 36% pour DROIT, a 20% pour TIMH, 9% pour ESPO et 0% pour
PhLSH alors que c’est dans ces deux dernieres facultés que I’effectif d’APH en BLOCI est le plus élevé.
Le taux de participation est quant a lui de 22% de I’effectif global des maitres de langue en
BLOC1&BLOC2.

Une telle variation de la participation a une enquéte menée dans le cadre de la recherche-action LCE
conduite, sur fonds propres, a I’initiative d’un groupe de travail créé au sein du CORA, et validé par les
autorités de I’Université, est indicative de la difficult¢ de mobiliser des enseignant-es exergant une charge
d’enseignement réduite dans un statut temporaire et précaire, et ce méme dans une « petite » université qui
ne compte que quelques facultés. A titre indicatif, et sous réserve de représentativité de I’échantillon, les
données recueillies concernant la charge d’enseignement établissent qu’un peu plus de la moitié des
assistants-chercheurs en DROIT, ESPO et PhLSH occupe une charge partielle, allant de 10% a 75%, la
petite moitié€ restante qui occupe une charge complete de 100% étant exclusivement composée d’assistants-
chercheurs en ESPO. Parmi les quelques APH qui ont participé a I’enquéte, un-e seul-e exerce sa charge a
temps plein, les autres disposent d’une charge inférieure ou égale a 30%. Dans ces conditions, libérer du
temps et de D’attention pour participer activement a la réflexion et aux échanges menés au sein de
I’institution sur les résultats de la recherche-action LCE dans une perspective d’amélioration de la qualité
de I’enseignement et de transformation de la relation pédagogique est une mission, sinon impossible, du
moins tres difficile pour les personnes concernées, comme [I’illustrent les propos recueillis aupres
d’assistants-chercheurs et d’APH sur les conditions d’exercice de leur métier rassemblés dans la quatrieme
partie du rapport, dont le verbatim ci-dessous est exemplatif.

. 7z . ! 7 7 ,. .. ? N z 7 . . . .
« Ce qui est problemathue, cest |a précarite, parce qu ici || y aun nomhre d APH tres e|eve. () Je ne vais quasiment jamais
7 . . 7 . . ’ . '. 7 N I. . . . ’ .
aux reunions (Ju Consell (Je Faculte,Je ne peux pas me Ie permettre, je n ai pas ]e temps de m intéresser a | institution, je n ai pas
Ie temps de mettre & jour mon cours comme je devrais parce que je ne sais pas combien de temps je vais continuer a (Jonner cours

et que, Jujour au ]endemain, si je trouve mieux, je partirai. » (APH)

3.2. Avantage et inconvénient d’'un recrutement endogéne

On constate que dans notre échantillon, plus de la moitié des assistants-chercheurs et des maitres de langue
sont des ex-étudiant-es de I’'USLB et quasi la moitié des académiques et APH sont des ex-assistants-
chercheurs, ce qui peut étre percu comme une propension a pratiquer 1’endo-recrutement, en particulier en
DROIT. En misant sur une acculturation effective, le recrutement endogene est certainement tres efficace
en termes de colits d’intégration d’une partie des enseignant-es novices mais s’opere, comme le révelent les
verbatims repris ci-dessus, au détriment d’une intégration rapide et aisée de celles et ceux qui ne sont pas du
tout « familier-es » de I’institution et ne disposent pas des ressources et reperes permettant de déchiffrer la «
culture institutionnelle spécifique » de 'USLB. Comme [illustrent les extraits d’entretien avec les

assistants-chercheurs rassemblés dans la deuxieéme section de cette premiere partie, le manque de dispositif
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transversal d’accueil et d’accompagnement de I’entrée dans le métier des assistants-chercheurs débutants
est particulierement frappant : ils-elles sont tenu-es de trouver immédiatement leur place au sein des
diverses catégories de personnel déja présentes (les académiques, les assistants-chercheurs, les personnels
des services administratifs) sans pouvoir se reposer sur un dispositif d’accueil et d’accompagnement
consistant susceptible de les aider dans leur acculturation et de jeter les bases de leur professionnalisation,
la réunion d’accueil « sympa » de deux heures organisée en début d’année académique et le renvoi a un
vade-mecum disponible sur I’intranet se révélant nettement insuffisant.

«l y a beaucoup de petites choses qui paraissent Iogiques pour ceux qui sont habituss, mais qu’on ne pense pas a dire aux

nouveaux, je trouve ¢a dommage. » (AC)

« Au moment Ae Iyarrivée Aes nouveaux assistants, i| y a une J'ournée d’accueil ol on nous explique un peu, et on nous oFlCre un
verre, c’est sympa mais ce serait Eien d‘avoir une Formation (Je deux ou trois heures sur ]’utilisation (Je tous |es outi]s pour savoir
ol trouver les di\f\[‘érentes imfos. » (AC)

3.3. Accompagnement de I'entrée dans le métier d’enseignant-e

Des lors que, comme 1’indiquent les données d’enquéte rassemblées dans la premiere section, la grande
majorité des assistants-chercheurs, des académiques et des APH ne se destinaient pas au métier
d’enseignant-e et, par conséquent, ne disposent pas d’une formation pédagogique. L’entrée dans le métier
d’enseignant-e universitaire s’est ainsi faite avec des sentiments mitigés comme 1’indiquent les verbatims
rassemblés dans la deuxieéme section de cette premiere partie. Il y a, d’une part, la satisfaction de décrocher
un poste et d’entamer une carriere d’enseignant-chercheur et, d’autre part, I’appréhension de devoir se
ancer trés rapidement, sans beaucou expérience ni de temps de préparation, dans une activité difficile e
1 t d t b d’ de t d tion, d tivité difficile et
exigeante nerveusement et physiquement. L’enquéte révele aussi une situation assez contrastée en termes
d’accompagnement/soutien a I’entrée dans le métier, allant d’un accueil et accompagnement relativement
formel et organisé pour les enseignant-es expérimenté-es et titulaires d’un titre pédagogique que sont les
N ues, u ; ¢ vari . es titulaires, mai u
maitres de langues, un accompagnement d’intensité variable selon les enseignant-es titulaires, mais pe
formalisé, pour les assistants-chercheurs, a I’absence de tout accompagnement formel pour les académiques
et APH. Les assistants-chercheurs recoivent des « consignes » des enseignant-es titulaires sur le « quoi
faire », qui relévent d’un schéma transmissif standard du type « rappels théoriques et exercices pratiques »,
le « comment faire » relevant de I'implicite de la « liberté pédagogique » tandis que les académiques et
APH, recrutés sur base de leur excellence scientifique, construisent leur enseignement de facon « trés
personnelle », conformément au principe de la liberté académique qui régit la forme universitaire. Comme
pour les assistants-chercheurs, ce sont les pairs qui vont, a la demande, les « accompagner » sous forme
d’échanges et de partage de pratiques informels, communication de support de cours ou de « slides » et
conseils « sur les ficelles du métier ». On constate ainsi, chez les académiques et APH, une tension, qui se
révélera de fagon plus nette encore dans la quatricme partie du rapport, entre la reconnaissance du manque
de préparation a I’exercice du métier d’enseignant-e et donc de difficultés li€es au stress et a la charge de
travail et le souci de préserver sa liberté. Ce qui conduit la plupart d’entre eux-elles a ne pas souhaiter la
mise en place d’un soutien et/ou d’un accompagnement formalisé a I’entrée dans le métier, a la différence
des assistants-chercheurs qui I’estiment au contraire tout a fait nécessaire.

3.4. Perspectives pratiques

Le dispositif d’accompagnement/soutien souhaité par les assistants-chercheurs se décline en deux
dimensions.
e Premiérement, un soutien en termes d’accueil de la part d’une personne dite « de référence » a qui peut
s’adresser I’assistant-e débutant-e, particulierement celui-celle qui n’est pas du tout « familier-e » de
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I’institution et n’est par conséquent pas « acculturé-e », pour recevoir des réponses a toutes les questions
qu’il-elle se pose en termes pratico-pratiques, en particulier ’'usage des outils informatiques mis a
disposition, ainsi que sur le fonctionnement institutionnel et organisationnel, notamment 1’acces aux
différents services administratifs.

¢ Deuxiémement, un accompagnement de type pédagogique du type formation courte, de quelques
modules de deux heures sur « les fondamentaux de la pédagogie », une « formation maison » élaborée
spécifiquement pour les assistants-chercheurs de 1’Université Saint-Louis. Etant donné la fusion avec
I’UCL, T’enjeu consiste a s’appuyer sur l'expérience du LLL tout en élaborant une offre
d’accompagnement spécifique qui tienne compte de la spécificité de 1’exercice du métier d’assistant-
chercheur dans une université située au cceur de Bruxelles qui accueille un public étudiant représentatif
de la diversité socio-démographique bruxelloise.
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PARTIE 2 REPRESENTATIONS ET REALITE DU PUBLIC
ETUDIANT

La recherche-action LCE ayant fixé comme but a I’enquéte qualitative aupres des enseignant-es celui d’un «
assessment » le plus complet et précis possible des expériences des enseignant-es par rapport au public
étudiant, a son évolution et a la relation pédagogique, nous rendons compte dans cette deuxieme partie des
principaux résultats de 1’enquéte sur ces différentes dimensions. Cette deuxieme partie est scindée en trois
sections.

e Dans la premiére section, nous examinons d’abord les réponses aux questions de savoir si les
enseignant-es ont I’impression d’évoluer dans un enseignement de masse ou de proximité et s’ils-elles
percoivent le public étudiant comme plutdt homogene ou hétérogene. Ensuite, nous nous intéressons
aux attentes, dans le cadre de leurs activités d’enseignement en BLOC 1, en termes de participation, de
comportement, d’attitude, de rapport au savoir, des étudiant-es et aux motifs de satisfaction et
d’insatisfaction qu’ils-elles rencontrent au regard de ces attentes.

e La deuxieme section porte sur I’identification des principales lacunes en mati¢re de compétences et
prérequis pour entamer des études universitaires ainsi que des traits jugés caractéristiques de
I’évolution du public étudiant de 1’Université Saint-Louis. La deuxieme section se conclut en rendant
compte des représentations qu’ont les étudiant-es des assistants-chercheurs et des académiques.

e Pour compléter le volet relatif aux représentations et réalité du public étudiant en BLOCI, la troisieme
section rend compte du positionnement des enseignant-es par rapport a la notion de « métier
d’étudiant-e » mobilisée dans le document-cadre de la recherche-action LCE pour caractériser le type
de « contrat pédagogique » passé entre enseignant-es et étudiant-es.

1. ENSEIGNEMENT DE MASSE ET HETEROGENEITE DU
PUBLIC ETUDIANT

1.1. Enseignement de masse ou de proximité ?

ENSEIGNEMENT DE MASSE OU DE PROXIMITE Assistant- Maitre de | Académique APH | TOTAL
chercheur langue

OUl de masse en DROIT et en ESPO 14 1 10 2 27

Les deux en DROIT et ESPO, de masse en BLOC1, de 7 2 6 2 17
proximité en BLOCS2&3

NON de proximité en PhLSH et TIMH 2 1 3 1 7

Les deux, de proximité dans les activités 8 2 4 3 17
d’enseignement, de masse pour le travail d’évaluation
(travaux, examens) et d'interaction (mails, Moodle)

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de 'enquéte

Il y a nette perception des répondant-es, qu’ils-elles soient assistants-chercheurs, maitres de langue,
académiques et APH, d’évoluer dans un enseignement de masse, du fait du nombre tres élevé
d’étudiant-e-s qui composent les auditoires de cours, les groupes de TP, de monitorat, de séminaire et de
cours de langue en BLOCI dans les facultés DROIT et ESPO. Le probléeme est structurel dans toutes les
universités, disent certain-es, mais c’est particulierement frappant a Saint-Louis qui pendant longtemps était
percue et se présentait et comme une « petite » université a taille humaine avec un enseignement de
proximité.

« On est (Jans (Je |,enseignement de masse malgré qu'on continue (Je se (Jépeindre comme une université a petite tai”e lﬁumaine.»

(AC)
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« C|est Eien ¢a la quadrature du cercle, clest—é—Aire qu’on s'est toujours voulu un enseignement de proximité, un enseignement a
tai”e humaine. () Ft puis, avec |e temps, |lenseignement slest masshfié. Moi, jlai commencé avec 180 étudiants ]a premiére
année ol j'ai donné le cours en grand auditoire et on est quand méme passé a 650 étudiants dans un seul auditoire, (Joncj'avais
des étudiants qui étaient assis sur les marches, sur les appuis de Fenétre, ce qui était d|ai||eurs par rapport aux normes
cJ’incendie pas tres rassurant. Alors on ne donne pas cours a 180 comme on donne 2 650 c|est impossib]e, Et puis toutes ]es
sollicitations qui viennent entre les cours aussi, c'est que]que chose de vraiment pas évident 3 gérer. Clest la tension quli| ya

entre |lencadrement qui se veut (Je proximité et une université de masse. » (ACA)

« On Jevient (Je plus en p]us de masse, on commence & avoir Jes auditoires comme (Jans ]es grandes universités, méme plus, en
tout cas en DROIT. Ce qui rend dimcﬂe |e coté proximité Fami]ia|e &e Saint- Louis auque| on est tous attachés. » (APH)

Mais, comme le soulignent de nombreux répondant-es, 1’enseignement de masse n’est pas une réalité dans
toutes les facultés et dans toutes les années d’études, de sorte que I’expérience d’enseignement est plutdt
hybride, enseignement de masse en BLOC 1 en DROIT et ESPO, sauf en horaire décalé et dans certains
cours des filieres bilingues/trilingues, et enseignement de proximité les années suivantes. Enseignement de
proximité en PhLLSH, méme en BLOCI.

« Je ne peux pas dire que clest |Ienseignement de masse dans ma Facu|té, parce que je n’ai pas 600 étu&iants, donc Ié,je crois
qu'i] ya évic!emment une diﬁ‘érence conséquente avec ce que mes co”égues de DROIT peuvent connaitre en premiere année.

Donc proximité, avec des (Jegrés (Je proximité diFFérents, selon les années, mais je ne me p]ains certainement pas (J|un auditoire

de ]20 personnes. » (ACA)

« Je ne peux pas donner une seu|e réponse. En BLOCT premier quadri, 650 étudiants, cyest industriel,jyen repére dans |Yannée
quelques-uns parce quyils sont assis plutét devant et i|s posent Aes questions. Dans mon cours de BLOC3 HD i| ya 25 inscrits
et en cours quandj’en ai 12 qui viennent, c’est bien, (Jonc (Ju coup c‘est vraiment (Je proximité. Ce n’est pas individuahsé, mais

presque, iI y a une vraie richesse. » (ACA)

«la principa|e difficults du métier de maitre de |angue Cest |’adaptation 3 des niveaux différents des étudiants, principa|ement
pour lyanglais et |e néer|andais en ESPO et DROIT parce que ce sont (Jes grosses cohortes. () Donc Ie (Jélfi c‘est surtout pour

]es maitres de |angue ang|ais et néer]andais parce que ga concerne un nombre é]evé dyétudiants, d‘autant que maintenant |e

néer[andais est devenu obligatoire en DROIT. » (MDI_)

« Les deux. En BLOC], c’est de [,enseignement de masse, clest certain, parce que Ie nombre {‘ait que clest compliqué (Je \Caire de
la proximité, le nombre et la (Jisparitéé la fois de bagages et de rapports a la connaissance au sein des auditoires. Mais quan(J on
avance dans ]es années, quand |es auditoires sont cJe p|us en plus restreints, quand les étudiants qui sont Ié sont p|us engagés
dans IeurFormation, il yaun travail de proximité qui peut se faire par le simp|e fait que les auditoires sont p|us petits mais aussi

parce que les étudiants interpe”ent cJavantage sur le contenu et p|us que sur les consignes, sur les rég|es, comme c est e cas en

BLOC] clonc ce travai] (Je proximité peut se raire a partirdu BLOC2 et BLOC 3. » (APH)

Concretement, cela signifie que les étudiant-es forment « un rout » indifférencié et non identifié, a quelques
exceptions pres, donnant a I’enseignant-e la désagréable impression d’enseigner « d une masse et pas a des
individus ». Toutefois, la participation limitée des étudiant-es aux séances non obligatoires de TP ou de
monitorat, peut créer I’illusion d’une proximité, ce qui ne manque pas de susciter le malaise.

PAGE 29|



ENTRETIENS QUALITATIFS AVEC ASSISTANTS-CHERCHEURS,
MAITRES DE LANGUE, ACADEMIQUES ET APH

« ” est manireste que nous sommes dans une situation d’enseignement de masse. En BLOCT DRO[T, i| ya 800 étudiants | Les
séances de monitorat ne sont pas ololigatoires. Au ler quadrimestre, les groupes sont trés denses : plus de 150 étudiants, tous
les étudiants ne rentrent pas dans le local qui est trop petit l Aprés trois semaines, ¢a se ca|me, il y a nettement moins
détudiants. |l ya quelques échanges individuels, mais dans de telles conditions ce sont forcément toujours les mémes studiants,

une vingtaine environ, qui participent. || Faudrait c|airement plus de séances pourraire participer tout ]e monde. » (AC)

« Tension entre enseignement de masse ou de proximité, je trouve que cyest trés comp[exe, parce que quand Je donne coursj’ai
|’impression d'stre dans enseignement de proximité, vraiment tres fort, parce qu’ils sont peu en cours etjyai de bonnes relations
avec eux. Mais une fois que je suis devant le tas de copies, je me rends compte du nombre dyétudiants qui sont \Cantémes, alors |3
je me ren&s compte que je suis dans un enseignement Je masse. () Donc ma”ﬁeureusement jeme dis que le Fait qu’on puisse

avoir (Jes étudiants (Je proximité (Jépend (Ju Fait que tous ces étudiants sont des étudiants rantémes. » (AC)

Plusieurs académiques et APH insistent sur le fait que si donner cours en trés grand auditoire peut étre
éprouvant nerveusement et physiquement, 1’enjeu principal de 1’enseignement de masse c’est non
seulement la quantité de travail requis au moment des examens mais aussi les innombrables demandes de
contacts personnalisés et les sollicitations par mail, via Moodle, etc., qui se révelent envahissantes et
chronophages. Ce qui interroge le principe de 1’égalité de traitement en termes d’attribution de charge de
cours en vigueur a I’'USLB a la différence de ce qui se passe a I’'UCL ou un systeme de valorisation a été
mis en place pour prendre en considération les contraintes spécifiques de certains types d’enseignement, par
exemple, I’enseignement en trés grand auditoire en BLOCI.

« En BLOC], i] ya |e nombre, c’est certain, mais, ma Foi, donner cours a 500 ou 600, ¢ane change pas grand-chose. En revanche, au
niveau des corrections, ceest terrible. Et donc c'est vrai que par exemplejlai eu 1500 copies sur la session. () Clest exigeant et ca
| . . . I .

cestune SPéCIFIClté (Je |a masse en BLOC] qui a vraiment beaucoup (J eF\Cets sur Ies moda|ités de trava1|. Je VOois par exemp]e |e Forum

Moodle qui est ouvertjusqu|é |a vei”e de ||examen, donc pendant tout |e Hocus, quand i| ya 800 personnes, ce nvest pas comme

quan& il yena 12.» (AC/—\)

« J’ai un groupe avec 650 étucliants au premier qua&rimestre de Ia premiere année, ¢a veut Aire 3 sessions dlexamen dans ||année, ¢a
veut Jire autant de copies a chaque Fois, et je ne trouve pas normal que ¢a ne soit pas du tout va|orisé a|ors que des co”égues ont
exc|usivement des cours (Je Je année ou ont exclusivement (Jes cours avec 20 étudiants. | Faut reconnaitre que Ilinvestissement n est
A " L . N L .
pas ]e méme dans tous |es cours. Mes co“egues a | UCL eux ||s ont de Ia va|or|sat|on du Falt A enseigner en BLOC] par exemp|e, parce
qulon sait que clest p|us difficile et que tout cet aspect dlaccompagnement est particu]iérement lourd. Ils ont une valorisation quand ils
enseignent en ang|ais, ce n'est pas ]e cas chez nous, au contraire, on nous met des contraintes supp]émentaires quand on accepte
d|enseigner en anglais. Et ils ont des valorisations quanrJ ils enseignent en HD aussi. Parce que ca prend du temps sur la vie de famille,

Clest p[us Fatigant, etc. » (ACA)

« Ce qui me Fera dire enseignement de masse au-delé du nombre, clest [a trés grande dimculté en BLOC] qui est de tenir les deux
bouts c'est-a-dire a la fois de nourrir suffisamment un petit noyau dur d'étudiants qui sont excellents sans perdre les étudiants qui ont
été, prenons le mot, victimes dune fracture sociale dans le passé, donc tenir a la fois l'excellence et le rsle d'ascenseur social de
|luniversité. Enseignement de masse, parce qu'en permanence, on doit essayer de tenir [es deux bouts et on ne peut jamais étre nic|<e|
parce que ce sont des compromis permanents entre les deux. Enseignement de proximité également parce que je pense que les
étudiants, la période COVID n'a fait que renforcer ¢a, sont dans un besoin de contact personna]isé et que donc méme dans un auditoire
de 800, on est de p]us en p|us contactés par des étudiants, par mail etc., en p]us des intercours, et il ya pantois une difficults des
étudiants que je peux comprendre a intégrer le fait que Clest pas nous la premigre |igne et que je les renvoie & certains moments aux

assistants en Ieur expliquant, “Ecoutez, si je vous réponds a vous, je dois Faire ¢a avec 799 autres”. » (ACA)
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1.2. Hétérogénéité du public étudiant

Si l’expérience de I’enseignement de masse ne concerne pas tous les enseignant-es de BLOCI,
I’hétérogénéité du public étudiant semble, en revanche, un donné de base pour la majorité des assistants-
chercheurs, maitres de langue, académiques et APH.

HETEROGENEITE DU PUBLIC ETUDIANT Assistant- Maitre de | Académique APH | TOTAL
chercheur langue
OUI, groupes de niveau en termes de 17 4 9 3 33

compétences de base, de comportements, de
rapport au savoir

QUI, groupes de niveau selon les filieres 10 0 8 2 20
trilingues, hilingues, unilingues

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Le constat est donc celui d’un ensemble diversifié de groupes, en termes de compétences a I’entrée et de
comportements, qu’il n’est toutefois pas simple d’identifier et de caractériser. Un peu plus de la moitié des
répondant-es ont distingué trois groupes de niveau en termes de compétences de base, d’attitudes et de
comportements : « les trés bons qui performent », « les trés moyens qui finissent par y arriver » et « les
perdus qui ne comprennent pas ce qui est attendu d’eux ».

« Les groupes sont hétérogénes c est une certitucle pour moi clans |e sens ol i| y a toujours Ies quatre ou cing étudiants qui sont
tres Ioons qui ont un esprit critique, et qui osent s expllquer et qui argumentent quand ils parlent ke puis il y a un gros groupe
qul \Calt partle de Ia moyenne et qu quand on |es Falt travax”er en donnant des exercices, y arrivent pour autant qu on reexpllque

et qu on Ies alde un peu. Et pu|s || y a ceux ol on voit, on sait, que ¢a va ma] Se passer pour eux. » (AC)

g 5 .
« Ce n est pas un tout homogéne. Jai | impression qu on peut Aécouper les auditoires en deux ou trois catégories. Une minorité
|

|
détudiants loien |eur veut et qui savent y répondre et qui sont souvent des

étudiants qui sont plutét engagés dans leur formation. Des étudiants qui nlont pas le niveau pour répondre a ce qulon leur
Jemande, pour répondre aux exigences qui sont posées en BLOC] des étudiants qui nlont pas |es capacités et ne comprennent
pas ce qu'on leur veut. Et puis il yaje dirais un groupe intermédiaire d étudiants qui se débroui”ent, qui réussissent un peu, qui
ratent un peu, mais qui s'en sortent en étant plus ou moins engagés, mais en étant capa|9|es de donner quand il le faut pour
satisFaire Ies exigences. » (APH)

L’autre moitié des répondant-es fonde 1’hétérogénéité du public étudiant dans la composition des groupes
de TP ou des auditoires selon les trois filieres trilingues, bilingues et unilingues, composition qui permet, dit
un-e répondant-e, de « contrdler [’hétérogénéité » et qui facilite dans une certaine mesure le travail des
assistants-chercheurs. Mais le caractere prévisible de la réussite ou de 1I’échec des étudiant-es qui composent
ces différents groupes pose probléme aux enseignant-es qui se demandent comment concilier « poursuite de
l’excellence » et « le role d’ascenseur social de I’université ». 11 y a une vraie difficulté d’enseigner le
méme cours de BLOCI a un public étudiant si diversifi€. Non seulement les attentes et comportements de
ces différents groupes d’étudiant-es sont différents mais en plus « les meilleurs » préferent pratiquer 1’entre
soi et ne pas se mélanger aux autres.

« L’hétérogénéité c'est alayssa]. Ce|a se mesure déjé beaucoup entre |es types de classe B”_, TR”_, UNH_, parce que c’est comme
ce|a que |es groupes sont composés. Ce|a Fait une Fameuse (Jiﬂ?érence surtout entre [es TR”_ et ]es autres. Ce sont (Je tres |oin

]es mei”eurs Les BLOCI

comprennent rien, II ny apas de dynamlque de c|asse de (JGIQYOUI”aY(JlSG l|S sont un peu apathlques Quand |e memeJour tu

TP a ces étudiants |z‘a c’est tres d'mci[e parce que tu as [Yimpression qu’ils ne

\Cals cours avec eux et pws avec un groupe TR“_ super dynamlque tu te AIS « mais ¢ est mcroyaHe est-ce que ¢ est la méme

espéce ¢y (AC)
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« ”s sont tres ]ﬁétérogénes dans |eurs comportements, attitudes, connaissances. C’est un gros cnaHenge pour ['assistant

d‘ai”eur& On essaie de gérer. Ce qui est bien, en tout cas au niveau des connaissances, c’est quyon a des
donc |Ynétérogénéité est un peu contrdlée, parce que le pul)]ic des TRIL n'est pas le méme que celui des UNIL Surtout que dans
le groupe des UNIL il y a un groupe d,étudiants bisseurs ou qui ont des cassero[es, donc il y a clairement des différences de
niveau entre groupes de TP Pour Ies TR”_,J',ai toujours des exercices en plus de dépassement a prévoir alors que |es UNH_ il Faut

vraiment [es pousser pourqu’i[s arrivent au minimum qu’on atten(J (J’eux. » (AC)

« Pour moi, c'est TRIL-BIL comparé a UNIL. If y a une différence dans la motivation, |Yengagement, |'investissement, et aussi
dans la curiosité et |Youverture. Ceux en TRIL et BIL ont tellement peur de ne pas réussir quyi]s s'y mettent dés la premiere
semaine, mais ils sont Fort dans ]e “dites—moi ce qu'il Faut Faire et c‘est tout". La JiFFérence en premiére année est te”ement
ﬂagrante qu|on aurait quasi-envie de p]eurer. Comment on va Faire ¢ En Fait, les deux types d’étudiants peuvent slaccrocner

(J|une Fagon ou dlune autre, mais clest quand méme pour un type cJe groupe que ¢a va étre compliqué cJe passer. » (ACA)

«le proHéme que je vois par rapport a ]‘néte’rogénéité cest qu'i| ya, en BLOCT, deux groupes détudiants trés diffsrents, c'est
trés lié a la filisre, donc il nyy a que les enseignants qui donnent cours dans ce programme du Bachelor of Science in Business
Engineering (B|NG) qui [e voient. () Done tu as |e sentiment de deux groupes tres dhq?érents ou d'un groupe homogéne mais
avec des pratiques pas nomogénes du tout. Par exemp]e, dans mon cours il yaun travail 2 faire. |l ya |9eaucoup d'étudiants qui

ne veulent pas sortir de leur groupe, les étudiants du BING restent ensemble et ne veulent pas se mélanger avec les autres

étudiants. » (AC)

La plupart des répondant-es mettent en avant les inégalités socio-scolaires comme principal facteur
explicatif de I’hétérogénéité du public étudiant en BLOCI. Il y a les étudiants « chanceux », issus de
familles favorisées, qui sortent de « bons » établissements d’enseignement secondaire, et il y a les étudiants
« malchanceux », issus de milieux défavorisés, scolarisé€s dans des établissements secondaires de « moins

bonne qualité ».

« |l ya des étudiants qui sont en BIL, TR“_, qui sont tres l)ri”ants, ils sortent de Saint-Michel ou une autre école comme ¢a. Et
puis a coté de ¢a, on a des étudiants de parents souvent étrangers qui du coup n‘ont pas |e Frangais comme Iangue materne”e et
qui sortent (J’une école secondaire qui n’a clairement pas le niveau universitaire. Donc ceux qui ont déjé un peu de
déloroui”ardise, dyautonomie, (J’indépendance et ceux qui ne touchent rien du tout, qui ne comprennent méme pas comment
utiliser Mood]e, qui sont en décalage total avec ce qu,on attend d'eux, qui ne comprennent pas vraiment ce qui se passe. Done il

y a vraiment un gros Jéca|age entre Ies éléves J’une bonne c|asse sociale et [es éléves qui n’ont pas eu cle |a cnance. » (AC)

« Il me semble qu'on est devant un clivage. D'une part, des étudiants qui sont venus (Jléco]es disons Favorisées ou de quartiers
peut étre Favorisés, dléco]es ot ils sont l)eaucoup mieux Formés, préparés a ]'université. Et dlautre part, des étudiants qui eux-
mémes disent, “Monsieur, vous savez, moi, je viens dyune école pourrie”, donc des étudiants qui nlont pas eu cette chance, et
qui ont un retard énorme partout. Donc 2 la fois au niveau de ]'expression et de la maitrise dela Iangue, mais aussi au niveau de
certains savoirs de base. Et alors quan(J en plus ¢a se double (Jlune origine sociale plus (Jél[‘avorisée, ol on a des parents qui n’ont

pas le capita| culturel sco]aire, ¢a comp]ique encore p|us les choses. » (ACA)

C’est un probleme systémique, comme le soulignent plusieurs répondant-es, bien conscient-es que la forme
universitaire, en dépit d’aménagements, participe d’une « injustice sociale structurelle », « sédimentée en

amont ».

« C est| heterogenelte dela qua||te des enseignements en Belglque Au premler cours je |eurd|s la Be]glque est un pays de I'UE
C]UI a |a p|us grande dlspante au niveau (Jes enseignements. Donc on n a pas tous ]e méme niveau ici, ce n est pas une honte

c est une |og|que systémique be]ge donc si vous avez des difficultés on les affronte ensemble”. ( ) Je trouve tras important de

commencer mes cours en [msant Ie tabou mauvais e]eve Versus l)on e[eve , parce qu ll y a une |nJustlce soma[e a cet endrmt—

]é. » (AC)
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« ” y a une tension structure”e entre deux types de pub]ic, ce|ui qui a des besoins d'accompagnement, de cadrage, Je rester
dans [e cadre pour qu'il ne soit pas déstal}ilisé et un autre puHic qui se sent (Jéjé |9eaucoup p]us a |laise, ou c'est |lintérét
inte”ectuel qui prime et est moins attentiFé savoir si tout ce que je raconte |é, i| Faudra Ie retenir et sous que”e Forme y compris
pour une épreuve évaluative. () Je pense quyi| yaun lien avec Ilorigine sociale, donc le type de scolarité fait par les studiants,
[e revenu socio-économique et ]e capita[ culture[ de |eurs parents qui \Cait que moi je donne cours quancl méme 4 des étudiants de
POLS o la proportion dlétudiants qui viennent d'origine socia|e plus modeste est plus grande que ce qu‘on peut trouver en
DROIT, ou que ce qu'on peut trouver dans le programme INGE. Donc, Fatalement, lé, on a une donnée structurelle qui fait que
Clest p|us difficile parce que tout simp|ement la distance qu|i| faut combler pour qulils siaffilient 2 la dynamique A'apprentissage

universitaire, e“e est p]us grande. » (ACA)

« Clest vrai que clest difficile en tant qu‘enseignant de prendre en compte toutes les difficultss qui sont, si je résumais,
Ilenvironnement de travai], les capacités Financiéres, la provenance en secondaire. Mais ce sont ceux qui ont déjé une trés belle
capacité dlargumentation, de synthése, de prise de paro|e, etc. qui s‘imp[iquent le plus finalement dans ce que je leur propose
comme disposithf, qui est \Cait pour attraper tout le monde, mais ils ne s'en saisissent pas tous de la méme maniére, ce qui peut
parFois stre démotivant. On peut étre le p|us imp]iquant possi|9|e, le p]us attracthf, le p]us motivant, le plus accrochant, le p[us

tout ce qulon veut, on n’arrive pas en une UE rée”ement |isser ces proHémes qui sont (Jéjé bien sédimentés en amont. » (ACA)

1.3. Attentes en termes de participation, comportements, rapport au savoir

Concretement, 1’hétérogénéité du public étudiant de BLOC1 se manifeste dans la capacité des étudiant-es a
satisfaire les attentes des assistants-chercheurs, des maitres de langue, des académiques et des APH en
termes de participation, de comportement, d’attitude, de rapport au savoir. Ces attentes, qui ne sont pas
mutuellement exclusives, quelles sont-elles ?

ATTENTES PRINCIPALES Assistant- Maitre de | Académique APH | TOTAL
chercheur langue
Engagement dans les études, motivation, curiosité 8 2 12 3 25
Maturité, sens des responsabilités 8 2 6 2 16
Participation réguliére et active aux activités 12 2 9 2 25
d’enseignement

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Premiére attente des enseignant-es : I’engagement dans les études, donc savoir « ol on est », a I’université
et plus dans le secondaire, en attestant de la compréhension des codes universitaires. Et savoir « pourquoi
on est la » en faisant preuve de motivation, de curiosité, de persévérance. Une deuxieme attente porte sur la
compréhension des regles, la maturité et le sens des responsabilités, la capacité de se prendre en main. Une
troisieme attente en lien avec les deux premieres, est la participation active au cours, au TP, au monitorat,
au séminaire ou au cours de langue, méme si cette participation n’est pas explicitement obligatoire, la
liberté de participer ou non aux activités d’enseignement étant soulignée par les enseignants-es qui y voient
une caractéristique essentielle de I’université.

« Une compétence importante atten&ue cest I investissement (Jans |e travail pour eux-mémes. Pour moi ¢ est ]a premiere
compétence de l)ase, une compétence de réﬂexivité propre & l étudiant. Done se poser des questions : qu est-ce que je {‘ais Ié 2
qu est-ce que je suis prét a Faire pour réussir 2 () Done surtout atre capaHe (Je s engager (Jans ses études, (Je savoir ce qu i|

Fait Ié, ¢a c’est vraiment essentiel. » (AC)

1
« Mes attentes p]us ambitieuses, articu]ées aux ol)jecth(‘s que jai en premiere, sont triples. Pour moi, i|s devraient en
permanence pouvoir répondre a une triple question : Pourquoi ont—i|s C]’lOiSf |Iuniversité 2 Pourquoi ont—i]s choisi ]'université
Saint-Louis et pourquoi ont—i|s choisi Ia (Jisci Iine 2 Clest Ia uestion permanente du sens (Jonc mon attente c|est ulen
pourq p q p q

permanence ils soient capaHes si pas de répondre, cJe slinterroger sur ces trois questions. » (ACA)
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« I_’envie de s'y mettre, de |a discip]ine et de |'auto—organisation, jlavoue que ¢a, clest la base pour moi. H Faut se prendre en
main (Jés Ie départ. Que c|est un |90u]ot et que donc i|s (Joivent pouvoir prendre en main [eur propre calendrier et [eur propre

. . . . o 2 ! . . A ! .
trajectoire. Alors Je sais qu ewdemment ¢a crée (Je |auto-exc|u3|on, mais cest quand méme mon attente. Cest quasi un

prérequis. » (ACA)

« |_a maniére dontJe travax”e c est que |a partlcnpatlon n est pas ongatou’e ”s viennent, |]s ne viennent pas, peu xmporte mais
Jal une exrgence d écoute et aussi (J interactions, méme SIJe n emge pas que tout Ie monde pose des questlons Je preFere avoir
un peu moins detudlants, mais avoir ]es etudlants qu1 écoutent et qw interagissent avec moi. Et (Jonc cest quasnment ma seule

exigence. On doit écouter et je souhaite qulon interagisse. » (APH)

1
« Mes attentes par rapport a eux de maniere généra|e, c est une présence active qui peut se tra&uire cle dirlférentes maniéres,
| |
c est soit par |a prise (Je notes, soit par ]e Fait de répondre a des questions que j adresse et en tout cas par ]e Fait de ne pas par]er

pendant queje donne cours. » (ACA)

Les réponses a la question de savoir ce que les enseignant-es changeraient dans le comportement des
étudiant-es avec une baguette magique sont révélatrices de ces attentes. Ainsi, en premier lieu, ils-elles
changeraient I’engagement dans le travail, 1’assiduité, la curiosité et la motivation des étudiant-es. En
deuxi¢me lieu, ils-elles changeraient 1’usage invasif des smartphones ou laptops pour rendre les étudiant-es
plus présent-es et concentré-es.

« Sij,avais une Eaguette magique, je changerais ]a débroui”ardise et Ia proactivité des étucliants, D’arriveré se rendre compte

agir par rapport a ce]a.

cJoU ils en sont par rapport a leurs études et a
c]airvoyance, qu i|s ne comprennent pas a quel point ils sont ]argués, et cJu coup i]s sont surpris (Je se p[anter en janvier ou en
Jjuin, mais aussi parce qu i|s ne sont pas proacthfs, ils ne se demandent pas avant Ie Hocus est-ce que j ai toutes |es notes Aes

cours ¢, si je ne suis pas allé & un TP est-ce que je me suis arrangé pour avoir les corrections ¢ » (AC)

. . . | N 0 | . 7 "
« Je vais dlre |e respect, mais ¢ est un respect a 360 (Jonc cest ne pas consrderer que tout |eur est (Ju parce que ]eurs parents
ont payé pour ]'université, donc slinvestir vraiment dans Ieurs études. Parce que tout le monde nla pas ]a chance d|en \Caire. C|est
[e respect par rapport a tous |es proFi[s au sein de I'université, parce que clest devenu assez a]éatoire, ¢a prend diFFérentes

Formes, maisj'ai pas du tout [Iimpression que |e respect est |a qualité premiére avec Iaque”e i|s arrivent ici. » (ACA)

. . . . 7 I, . .. .
« Je (Jlrals, une seu[e chose, Falre en sorte que tous viennent aux cours concentres, parce qu evrdemment, sl Je (JIS Eaguette
magique, |]s viennent tous au cours, mais concentres, pas pour par]er ou a”er sur Face|900|<. Sx Je pouvais Falre en sorte qu IIS

viennent tous et quli|s soient [é, présents, concentrés, ca changerait de’jé pas ma[ de choses. » (ACA)

« Llattention aux consignes pour mlépargner ]es 650000 mai|s qui répétent “cette inFormation est (Jisponible sur Moodle .»

(ACA)

)

« Si Je peux changer une chose chez [es étudiants,je dirais qu en séance, c'est qu|i|s soient avec moi, donc qu’i[s n'aient p[us

3 Ieur GSM en étant dans Ie cours. Voi[é comme dans une représentation théétra]e, on dit

acces a

maintenant attention, il Faut éteindre vos GSM . Ce qui importe clest (J'étre avec moi. Hs peuvent llétre aussi en a”ant sur

Internet pour vériFier un truc mais i|s sont avec moi,jlaimerais |9ien ¢a, mais Iéje réve. » (ACA)

Il est manifeste que ces attentes sont loin d’étre satisfaites ce qui génere chez les enseignant-es un fort
sentiment de décalage entre leurs représentations et attentes de 1’université et des études universitaires et
celles d’étudiant-es « qui n’ont pas I’air de savoir ou ils sont et pourquoi ils y sont » et « qui s’attendent a
ce qu’on les accompagne gentiment vers la réussite et qu'on fasse tout a leur place. »
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« || y en a qui débarquent panfois méme en semaine 2, en semaine 3, sans &tre au courant de rien, parFois i[s nyont méme pas
consulté |eur programme d’études. On a aussi heureusement (Jes étudiants [)ien imformés (Ju choix d‘études, ce sont nos étoi]es

(Jans Ia nuit noire, ces quelques étudiants qui savent pourquoi i|s sont |é, qui travai”ent super loien. Mais i[ yena dyautres jene

sais pas comment ils sont arrivés [a et ils nyont pas I'air de ]e $avoir non plus. » (AC)

« || yaun décalage entre nos attentes pour [es étucliants Ae BLOCT et |a réalité. Je pense qu1i| clevrait quan& méme y avoir un

minimum d’autonomie, un peu d‘esprit d’initiative aussi. douvent ils n‘ont pas ['air (Je se rendre compte quyils ne sont p|us dans

le secondaire. » (MDL)

«|l yaun deficit de prise de conscience de ce qulest la vie universitaire et que ¢a implique de s affilier. Ce qui veut dire qu’ils
sont un peu touristes. Les (Jirectives, i| ne Ies capte pas, donc pas (Je compréhension (Jes exigences universitaires, “ils se disent

hon, mais ¢a va a”er, ¢a, slest toujours bien passé a |léco|e." » (ACA)

Le sentiment de décalage est renforcé par le défaut de participation qui se traduit soit par de 1’absentéisme
soit par une attitude passive d’étudiant-es « venu-es au cours » qui ne se saisissent pas des possibilités
d’interaction offertes. Les monitorats en DROIT et les TP en ESPO enregistrent en effet un taux élevé
d’absentéisme, comme en atteste la récurrence de la formule « en théorie et en pratique » pour rendre
compte de la situation réelle d’enseignement a laquelle sont confrontés les assistants-chercheurs et, dans
une moindre mesure, les maitres de langue. Il semble y avoir divers motifs a la non-participation. Des
étudiant-es estiment, a tort ou a raison, ne pas en avoir besoin, des étudiant-es « faibles » s’y sentent
perdu-es, ne peuvent pas suivre et préferent décrocher. Mais il peut aussi y avoir des raisons
organisationnelles : si les étudiant-es sont libres de choisir le groupe de TP qui leur convient sans obligation
d’inscription, le choix s’effectue en fonction des horaires de sorte que les séances trop matinales ou trop
tardives ne sont pas, ou tres peu fréquentées, alors que celles en fin de matinée et début d’apres-midi sont
bondées.

« A|ors oui ¢a Fait ]ongtemps que tlﬁéoriquement ]es groupes sont composés de 40 étudiants mais dans ]a pratique i[ yena p|ein

qui ne viennent pas. Le proHéme ¢ est que tu ne sais jamais coml)ien ils seront, panrois tu te retrouves avec 10 étudiants et

panfois avec 40 ou 50. » (AC)

« En termes de participation i| Faut bien reconnaitre que c’est assez Fai]ale, parce que sur une semaine sij,ai 60 personnes qui
viennent au monitorat c’est beaucoup a|ors quyen Droit i|s sont 850 inscrits. C’est une partie minime, trés, tres FaiMe Jes

étudiants concernés. Lol)jectiF (Ju monitorat ¢ est si vous en avez besoin c est a votre disposition mais ¢ est vraiment cette

image de 'université ot « vous étes maitre de votre apprentissage donc si vous estimez que ce n est pas nécessaire, ne venez

pas». (AC)

« En BLOCT je dois dire qu’i|s ne viennent pas beaucoup, Ie taux de participation est assez Fail)[e. En tout cas cette année c’était

Fort Fail)]e, mais en néer|andais Ie taux (Je participation n’est pas trés élevé depuis ]e (Jé[)ut, ce n’est pas que depuis |e Covid. »

(MDL)

« D’un cOté, i|s ne viennent pas parce qu’ils sont trés bons et, cJ'un autre cOté, parce qu’i]s sont trés FaiHes, donc tres Jébor&és,

ils ne voient pas comment participer, ils n’ont pas préparé, ils ont peur, on ne sait pas tres l)ien. » (MDL)

« Depuis 2 ans on a systématiquement (Jes TP 3 ]”\45 et ]é il n’y a presque pas (Je participation,j‘ai méme eu p|usieurs {"ois

2ér0 étudiant. Je donnais le mame TP 2 13h30 etj,en avais plus 3 13h30. () La c’est uniquement une question d,horaire. »

(AC)

« Evidemment, e IP du ]undi matin a 8%3() cyest un peu moins lfaci|e. Dans |es Formu[aires d‘éva]uation i| y en a qui ont (Jit

8h30 le lundi matin ce n’est vraiment pas possiHe”. » (AC)
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Mais ce qui semble surtout problématique aux assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et
APH c’est la « passivité » des étudiant-es qui « sont la sans y étre vraiment ». lls « vont au cours » ou au
TP mais se contentent de rester assis et d’écouter sans rien faire : pas de prise de notes, pas de travail de
résolution d’exercices, pas d’interaction avec 1’enseignant-e ou les pairs.

« A|ors i| ya |es étu&iants “|argués" Jans Ie sens ou i|s viennent juste au TP ot il Faut a”er. ”s sont un peu absents pendant

Jeux heures et se clisent “voiléj’ai été au cours c’est l:ien". Hs n’interagissent pas, ne cherchent pas cles solutions, ne se rendent

pas compte qu’i|s sont |argués. Donc en Fait I]s Font comme en secondaire, ils Font (Ju présentiel, I]s sont en c[asse en temps et
en heure et se disentj’ai Fait mon job. Je crois qu’i|s ne se rencJent pas compte que |e métier d’étudiant ce n’est pas juste étre

assis au |90n endroité [a |90nne heure. » (AC)

« Mlors Il faut Aistinguer participation et participation active. Je leur deman&e, etj’insiste [é—&essus, qu1i|s aménent leur coc{e,
parce que je les Fais travailler avec leur code et Je leur Fais Faire les renvois parce qu’i| yena Eeaucoup qui ne savent pas
comment faire des renvois dans leur code, ils ne soulignent pas correctement, etc. Mais il yena Jsurd qui nyont pas leur code.
Je le dis au premier monitorat, et au deuxiéme, Jje le rappe”e aussi sur Moodle. Mais jyen ai | sur 3 qui prend son code.

Pourquoi2 La raison qu'ils donnent cyest “le code est trop lourd." Ce qui est vrai du reste, mais cyest dingue quand méme qu'ils

a |imite (Je ce que je peux Faire. » (AC)

]e (Jisent | Et c‘est ]é honnétement on’arrive a

« Ce que je constate c,est que ceux qui ont |e niveau |e p|us Fai|9|e sont aussi ceux qui ne notent rien. ||s sont assis les Ioras
croisés, ils viennent sans sy”al)us ou sans ordinateur, ni | un ni | 'autre, ils sont |2 avec ]eurté]éphone, ils n ont méme pas un bic,

ils ne notent rien.” ya Ies app[iqués qui notent tout et d’autres qui sont Ié comme Aes touristes, qui ne notent rien. » (MDL)

| ’ ) )

« Le prololéme, cest qu i| yena laeaucoup qui ne sont pas Ié, donc absentéisme au cours, et aussi qu i]s n interagissent pas.

Donc pour tous mes cours, je leur exp[ique qu il y aun Forum sur Moor“e, qu i]s peuvent Faire (Jes commentaires pour me
| | }

permettre Jaclapter mon cours. () Jamais, Jjamais, jamais. Done pour moi, le gros prob]éme, cest ¢a, cest ceux qui ne

viennent pas et lyabsence d'interaction. » (ACA)

Un type de public se révele déconcertant : celui d’étudiant-es qui apparaissent quand bon leur semble, sans
étre au courant de rien, les « touristes » comme les appellent certain-es enseignant-es, qui estiment
néanmoins qu’il faut, au nom de I’égalité des chances, « faire avec », ne pas les exclure, les laisser prendre
leur temps de se déterminer et de trouver leurs marques a I’université.

« Si | essaie c‘e voir que|s pourraient étre ces étudiants touristes, i| y a ceux qui sont perpétue”ement en retar&, qui sont
toujours a essayer (Je suivre mais sans suivre vraiment, qui Fournissent toujours (Jes excuses Iom[‘oques de |eur chat qui est mort
cinquante Fois. La Je me montre assez souriante parce que ¢ est te”ement gros, maisj essaie toujours (Je continuer a |es intégrer

parce qu,i| yaun dialogue, le but étant qu,i|s continuent le cours, qu,i|s produisent quelque chose que je puisse évaluer. Alors si

échent. » (AC)

4 un moment donné i|s éclﬁent et bien tant pis ils

« Je ne parle pas (Je touristes, mais je sais que (Jes co”égues par]ent de certains étudiants comme ga. S’i|s se comportent comme

) “

des touristes, ]a question que nous dewions nous poser ¢ est pourquoi |e sont-i]s 2 Je crois que certains ont (Je |90nnes raisons

de I,étre, des raisons personne”es, que nous ignorons souvent et dont ils parlent &iFFici]ement. Certains ne sont pas encore

préts, mirs, ils prennent un an pour maturer. » (MDI_)

« Les étudiants qui viennent voir comment ¢ est, ce n est pas un mal en soi. C est quand méme une clwance incroyaHe davoir
cette opportunité (Je pouvoir venir voir ce qu est |université. Mame pour ceux & qui on a dit pendant tout Ie secondaire

“],universite’ ce n,est pas pour toi, tu clois \Caire autre chose”, il ya la possil)i[ité d’avoir un nouveau (Jépart, et peut-étre quyi] ya

Jes gens qui vont se sentir trés interpellés, qui vont avoir une révélation en arrivant a |université a[ors qu i]s ont été en

permanence orientés vers autre chose. » (AC)
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« Ces étudiants quyon qualhfie

dire pour venir voir comment ¢ est, pour (Jécouvrir que]que chose, que vont-i[s (Jécouvrir si on ne s en préoccupe pas 2 () Ce

nyest pas exc[u que que|qu,un qui vient en touriste soit tire IaénéFice de que|que chose soit se dise au Fondje ne suis pas si ma[

ICE", » (AC)

Le taux élevé d’absentéisme aux séances de TP et monitorat en BLOC 1 est source de dilemmes
pédagogiques pour les assistants-chercheurs : faut-il rendre la participation obligatoire ? Mais dans ce cas,
vu le nombre élevé d’étudiant-es qui y seraient présent-es, serait-il encore possible d’effectuer le travail
correctement ? Et quel sens y-a-t-il a contraindre des étudiant-es a prendre part a des activités
d’enseignement sans préparation, sans engagement dans le travail, sans intérét ? Ou au contraire a obliger la
participation de celles et ceux qui travaillent de leur c6té et qui n’ont pas besoin d’€tre aidé-es ?

« Alors si la participation était ol)]igatoire est-ce que ¢a serait géraHe 2 Je réﬂéchis, et je me dis qu’une centaine ¢ est (Jéjé
|9eaucoup, done s'ils staient 150 voire 200, ¢a ne changerait pas grand-chose en termes de travail en p|us, il faudrait Juste
s,organiser pour avoir de plus grands locaux. En revanche, Je ne suis pas certaine que ¢a aurait un impact posith[‘ sur les
étudiants parce quyils oseraient peut-étre prendre moins la paro|e. I_Yavantage qu1i| y & a avoir peu d’étuAiants c’est que ¢a leur
semble plus accessiHe, ¢a leur Fait moins peur, ils osent venir poser des questions, (Joncje peux Faire des choses que je ne Ferais
pas si on avait 200 studiants parce qu’on n,aurait juste pas le temps et surtout on ne nous solliciterait pas. De fait ¢a se

rapprocherait P]US d’un cours. » (AC)

« Pas chercher a [es capter cyest une erreur, les Forcer cyest aussi une erreur. C’est pour ca, lfaut étre honnéte, si je pouvais
Forcer tous les étudiants a venir et que j’avais 40 studiants par groupe de TP ce serait d'mcﬂement vivable pour moi les TP
parce que maintenant 1] nyen apas un ol je me tourne ]es pouces, alors que | al entre 3 ou 15 etudlants par groupe, etJe ne
chome pas, IIS ont l)eaucoup de questions. Si ceux qui restent chez eux venaient au | P olollgatowe etn y \Calsalent rien, ¢ est clalr
|]s per&ent Ieur temps, autant qu |[s lfassent quelque chose d autre de p|us intéressant. DonCJe ne comprends pas I intérét de
rendre oHigatoire une activité a un étudiant qui ne va rien en Faire mais en méme temps je comprends le Fait que rendre

ob]igatoire va faire que certains étudiants qui en ont besoin vont étre mis au travail. Donc choisir une bonne solution ¢ est

diFFicile. » (AC)

« Mon TP principa] c’est Aouze séances cle Jeux heures et il y a cing groupes de 50 étudiants environ. Evidemment i]s ne sont
Jjamais 50 en TP mais ¢a arrive quelque}fois et cyest horriHe parce que ce n’est plus un 1P, () Quand i|s sont b0 ce n‘est pas
du tout éralole, et méme quand ils sont 40 en \Cait, c'est érable quand ils sont 30 maximum () C’est (J'ai”eurs déia arrivé
g q g q d
p|usieurs Fois que des étudiants voient que je ne sais plus ou donner de Ia téte, ils ont une question, je n’ai pas pu a”er Vers eux,
au bout de 10 minutes ils s’en vont, ils sont dégoﬁtés, et je ne ]es revois p|us Jjamais. Cela me Fend le coeur, ce n’est pas ma
Faute, ce sont des étudiants ui ont besoin dyaide mais je n’ai juste h siquement pas le temps de donner (Je |‘attention a tout Ie
q J J [Pl p P

monde, et par ai”eurs cyest Ie l)azar quand on est a b0 dans une classe Faite pour 30 c’est trés (Jigicﬂe (J,avoir du ca|me et de

I'attention. » (AC)

A ce premier dilemme s’en ajoute un deuxieme relatif a la tension entre égalité de traitement et égalité des
chances, dilemme également souligné par les académiques. Accorde-t-on suffisamment de temps et
d’attention aux étudiant-es en grande difficulté ? Et quid des meilleur-es étudiant-es qui voudraient pouvoir
aller plus loin avec I’enseignant-e qui n’en a pas le temps ?

« C’est vraiment la capacité de comprendre un énoncé parce qu’au TP on reprend vraiment les choses 2 zéro. On se dit qu'i|s
nyont pas encore étudié le cours on va reprendre toute la théorie, la synthétiser, leur dire voila tout ce dont vous avez besoin pour
réussir ['exercice, mais ¢a ne passe pas. Donc on se dit qu'on va trop vite pour eux, mais la matiére est la méme pour tous, on na
pas Ie temps (Je Faire (Jeux Fois moins (J’exercices avec ceux—]é. Je crois que ga irait pour eux si on yaisait (Jeux Fois moins

d exercices mais on ne peut pas, il faut faire avec eux la méme chose dans le méme temps qu’avec les autres. » (AC)
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« On oFlCre [a méme chose a tous, |e méme accompagnement & tous et a toutes. Et i| y a ceux qui ont Ie capita|
socia] sumsant pour slen saisir et qui vont se mettre a Imsser tout (Je suite et ceux qui ne se saisissent pas (Ju tout (Je
|'accompagnement qu'on donne. () C'est abso[ument injuste parce qu'eﬂ:ectivement on ne peut pas Faire de Ilégalité des

chances c'est—é-dire donner plus a ceux qui auraient besoin,je n’ai pas les moyens de |e Faire. » (ACA)

« C’est une tension qui existe pour les monitorats que je donne parce qu’eFFectivement il y a des studiants qui viennent en
voulant que ce soit une sorte de micro-cours magistral ou je redonne de la matiére mais en Fait en hBOJe n’ai pas le temps de
verlFler |es connaissances acquises et Ae Falre un accompagnement partlculler Et (Je I autre cote, il y en qui preFerent reFalre (Jes
exercices co”ectnfs Le prol)leme aussi ¢ est que puisque c est une séance ol |es etudmnts viennent, partent, je n ai Jamals un
groupe r[xe. J aspire a avoir des methodes p[us mcluswes, (Je coopération, etc., mais Jje me rends blen compte que c est trés
compliqué a Faire, parce qu‘i] y un aspect transmission matiére qui est Fondamental. Parce que ce qui est demands au Fond c’est

de réussir lvexamen. » (AC)

« I_'in&ividuahsation cyest trés comp|iqué parce qu1i| ya des niveaux tres digérents, pas [e méme bagage au départ, Jonc
individualiser ¢a marche un peu mais ce n'est pas du tout facile 2 pratiquer. Je pense que ce serait idéal de AiFFérencier ses
pratiques en fonction des étudiants, mais alors il faudrait faire encore plus de sous-groupes. Pour les cours de |angue, clest déjé
|e cas puisquyon a une diFFérence entre Aélautants et usuels, et dans [a Facu|té Je DROIT on Fait aussi ]a dhq"érence entre usue|s
et avancés a partir du Q2 On va méme a partir cJe ]’année prochaine distinguer entre usue[s et avancés a partir du Q] H y avait
un souci de travai”er avec tous ]es étudiants ensemHe au Q],J"avangais trop vite pour [es uns et pas assez vite pour ]es autres,
Je me sentais c[ﬁaque Fois en déca[age, Je n‘étais pas satisFaite de mon enseignement dans ]‘ensem|9|e. Mais dans la pratique
comment Faire p|us que |a Ahfrérence entre avancés et moins avancés 2 En POI_S, en BLOC? vu que ce sont (Je p|us petits
groupes, ma[gré les différences de niveau, j’arrive mieux 2 les suivre, & voir qui a du mal avec tel exercice, et de valoriser
certaines compétences chez d’autres donc ¢a marche avec des plus petits groupes de maximum 15 étudiants. Des que ¢a
depasse 20 en c]asse cest nettement p|us comp]lque Parce qu on suit |e méme p|annmg donc on dort voir la méme matiére

(Jans chaque semestre, parce qu on a un examen commun. » (MDL)

« Au niveau des attentes je pense que mon discours est assez similaire, c’est—é—dire qu’i] y en a qui ont beaucoup plus Facile et
on le voit trés vite, mais il y aun cadre gloloa[ et le but est que tout le monde y aille. Je n‘empéche pas ces étudiants-1a d avoir
des envolées, s‘i]s vont vraiment beaucoup p]us loin alors Je le Fais dans une interaction personne”e au niveau de la résolution
des exercices en disant « voila on est un peu p|us loin cyest trés bien mais c’est quelque chose sur |eque| je ne vais pas prendre

p[us de temps aujourd,hui parce que le but est que les concepts de base soient maitrisés », et ils le comprennent trés bien. »

(AC)

2. LACUNES EN MATIERE DE COMPETENCES ET PREREQUIS
POUR ENTAMER DES ETUDES UNIVERSITAIRES

LACUNES EN MATIERE DE COMPETENCES ET | Assistant- Maitre Académique APH TOTAL
PREREQUIS chercheur | de
langue
Maitrise de la langue francaise, surtout a I’ écrit 15 3 12 3 33
(lexique, syntaxe, orthographe)
Construction d’un raisonnement intellectuel, capacité 10 1 10 3 24
d’abstraction
Concentration, attention, compréhension a la lecture 4 1 4 1 10

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

2.1. Lacunes dans la maitrise de la langue francaise a I'écrit et a 'oral

Trois types de lacunes sont pointés par les répondant-es, mais les assistant-es, maitres de langue,
académiques et APH convergent pour constater d’importantes lacunes en matiére de maitrise de la langue
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francaise, principalement du frangais écrit, et dans une moindre mesure du frangais oral. Il s’agit d’un
probleme général, disent certain-es, d’appauvrissement de la langue francaise tant au niveau du lexique, que
de la grammaire et de I’orthographe. Ce probléme revét une dimension spécifique chez les étudiant-es
d’origine étrangere ou immigrée dont le francais n’est pas la langue maternelle.

« H me semlo]e qu1i| y a une Iacune qui est importante et qui ne va pas en syame’|iorant, c’est ce”e du vocabu|aire. || y a une
imprécision (Jans le vocal)u|aire qui me semHe aussi étre une imprécision (Jans ]a pensée. Evidemment c’est une tendance

généra|e, dans |es médias aussi, c’est vraiment un appauvrissement, et quand on Ie signale i|s ont ]‘impression qu,on Ieur

cherche des poux. » (MDL)

« ” yaun élément quejyattends dyeux et qui nyest rencontré chez personne c’est |a maitrise de Ia |angue Frangaise. () Ce|a me
choque de Voir a que| point i|s ne savent pas oll commence une phrase et ou e”e se termine, ol on met un point, une virgule, une
majuscule. () Cela va mieux a ]’ora] mais ¢a reste quand méme trés (Jiﬂfici]e, i|s ont (Ju ma| a Finir ]eurs phrases, i|s s'arrétent

en p|ein milieu et commencent autre chose qui n'a rien a voir, i|s sont vraiment trés perdus ace niveau—lé. » (AC)

« Ce qui m’a Fort étonnée c’est |a proportion d'é|éves qui n’ont pas Ies prérequis en langue Frangaise a|ors quyils sont
Francophones. Je pensais que je me situerais (Jans une moyenne (Je 5050 donc 50% (Jyé|éves quej‘aurais (Jﬁ p]us suivre, mais
Ié on est plus sur du 20-80% donc avec une minorité d’étudiants qui comprennent directement ]es consignes, qui savent

rédiger et qui savent live, parce que la lecture ¢ est un gros prol)]éme aussi. » (AC)

« Gros proHéme, ¢ est la maitrise de la Iangue lfrangaise, méme chez les nati]fs, on voit bien que les étudiants ne maitrisent pas
leur |angue materne”e. Les études scientifiques montrent que c‘est pour cela que |’apprentissage des ]angues étrangéres est si
(Jigicile, parce que méme le vocabulaire de base en Frangais n’est pas acquis. Ils butent sur des mots de vocalou[aire, ils ne
comprennent pas ce qu'i|s apprennent. Quand on leur donne des consignes méme en Frangais, parFois il ne comprennent pas ce
qu’on leur dit. Des étudiants qui ont fait toutes leurs études en Belgique qui demandent “madame cyest quoi un synonyme 2

“Comment tu es arrivé a ]’université sans savoir ce qu’est un synonyme 2 » (MDL)

« Chez nous, |es étudiants issus (Je I'immigration ratent tous ]es cours généraux, cyest vraiment ce qui |es casse. e qui se cache
derrigre cest la maitrise de la |angue Frangaise. La capacité d abstraction ils |'ont, mais pas son expression en Frangais, lls

peuvent étre exce”ents en ang|ais, en néerlandais mais ont |9eaucoup (Je ma] avec |e lfrangais. » (AC)

« Soyons c]air ]e proHéme cJu Frangais ce n,est pas une question d’orthographe, ]e proHéme cyest qu,on regoit (Jes textes qui ne
sont clairement pas du Frangais, et ce qui se pose alors ¢ est de savoir si on fait la distinction entre ceux dont ¢ est la langue
materne”e ou pas. Mais on n’a pas toujours cette in{‘o, parce qu’éviclemment c’est comprélﬁensiHe que si ce n’est pas ta langue

materne”e, que tu débarques ici, tu Fais Aes eﬁ‘orts et on Ie pren(J en compte. » (AC)

« Ce qui peut arriver avec des studiants de langue maternelle étrangére, on sent bien que ¢a ne va pas du tout sur le p]an de la
Iinguistique, mais qu,i|s ont trés bien compris le proHéme qu’ils décrivent mal. Et I3, en fait, on n'a p]us envie que la langue soit
un ol)stac]e. Pan(‘ois, on passe vraiment méme au—dessus. Parrois, on voit bien qulil a tout a Fait saisi Ilenjeu de la question, Ie
point critique a soulever. On dit “tant pis pour la |angue, la ]angue nest pas en soi un critere d'éva]uation, ce qui compte cest

comment |’étudiant comprend |a question". » (ACA)

Comme le soulignent de nombreux répondant-es en charge de la correction des travaux et des examens
écrits, les lacunes en matiere de maitrise du francais se manifestent aussi dans la formulation des idées, la
construction d’un raisonnement intellectuel et la capacité d’abstraction.

« Grosse lacune au niveau compétences d'écriture que je vois a examen écrit. | peut s‘agir d étudiants qui sont capal)]es
verbalement de restituer quelque chose approximativement, mais lyapproximathC dans ['écrit, c'est une catastrophe. Un propos
approximathE écrit est plus péna|isant pour les studiants qu'un propos approximati\[\ présenté a ],ora], parce qu’on peut encore
rattraper ]'étudiant, lui demander de nuancer sa pensée, d|exp|iciter, alors qu‘é [Iécrit, on ne sait rien lui demander comme
comp]ément, clest \Cigé. » (APH)
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« Je (Jirais que si je (Jevais identirier (Jeux sources principa[es (Je Aimcu tés,je (Jirais Ies thlficu tés en Frangais et [es (Jimcu]tés

de concentration. Donc |a maitrise de la Iangue, clest-a-dire 2 la fois pour comprendre le cours ]ui—méme, mais aussi au moment
(Je ||examen, (Je comprendre |es questions, de rédiger (Jes réponses qui soient compréhensibles, ]é il y a un souci croissant et

nous, [es proFs, on nlest pas armés, on ne peut pas remédier a ¢a. » (ACA)

« Pour moi, Ia question de la maitrise (Ju Frangais ce n’est pas te”ement au niveau (Ju Iexique que c’est proHématique mais
surtout dans |eur Fagon (J’articu]er Ieurs idées a |’écrit. Je n’arrive pas a comprendre ce que I’étudiant est en train cJe (Jire, au
niveau (Ju sens méme. Je ne vois pas comment Ies idées s,articu]ent, Ia suite des paragraphes, ]es contrastes d,inc]usion,

d’exclusion. Le prol)léme c,est que Ies deux dimensions sont [iées, |,orthographe est pourrie et |es idées sont incompréhensil}les.

Donc ¢ est au niveau Ju concept, (Je l akstraction qu i] y @ un souci, a partir (Ju moment ol ils cloivent é aloorer une pensée qui

(Joit étre structurée avec (Jes encha?nements Iogiques. » (AC)

2.2. Evolution du public étudiant

S’appuyant sur leurs années d’expérience d’enseignement comme académique et/ou ex-assistant-chercheur,
voire méme leur expérience d’ex-étudiant-e a 1’Université Saint-Louis, la majorité des répondant-es
s’accorde pour constater que le public étudiant a nettement évolué. Seul-es quelques répondant-es ne
constatent pas de différence notable dans le profil des étudiant-es, les considérant comme assez semblables
a ce qu’ils-elles ont pu étre : timides et peu participatifs et quelques autres préférent ne pas se prononcer de
crainte de succomber a I’illusion rétrospective qui conduit a penser que « le niveau était meilleur avant ».

[ Ao (lly o N 0, g z 5 . A
« Je me meFle parce que jal ||mpreSS|on quona souvent une espece (JI”USIOH Yetl’OSPECtIVE Sur son propre niveau au meme

age.» (ACA)

« On Ie (Jit souvent que ]es étudiants ont changé, quyi]s sont cJevenus beaucoup p[us asserthfs, p]us revendicateurs (Je (Jroit,
dlacquis, (Je demande (Je recours, par exemp|e, syils ne sont pas contents (Jes délibérations. Moije ne sais pas trop, clest—é—dire
que quandj'étais étuzjiante,je ne Faisais c|airement pas partie cles étudiants qui revendiquaient beaucoup &e choses, Joncje ne

sais pas trop dlre si ¢ est une impression Ae toujours croire que c etait mieux avant ou si vraiment || y aune evo|utlon. » (ACA)

EVOLUTION DU PUBLIC ETUDIANT Assistant- | Maitre de | Académique | APH | TOTAL
chercheur | langue

OUl, plus grande disparité en termes d’acculturation, de 12 2 8 2 24
compréhension des attentes, de compétences de base

OUI, usage des réseaux sociaux 4 2 5 2 13

QUI, plus de diversité sociale 4 7 0 11

NON, méfiance de l'illusion rétrospective « c’était mieux 1 1 5 2 9
avant »

0UI, mentalité de droit acquis, de consommateur de service 2 0 3 2 7

NON, j’étais comme eux 3 1 0 0 4

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Parmi les répondant-es majoritaires qui constatent une évolution du public de I'université Saint-Louis,
quelques un-es tiennent a souligner la plus grande diversité sociale en comparaison avec il y a une vingtaine
d’années. Sans forcément établir de lien avec la diversité sociale, d’autres répondant-es constatent une plus
grande disparité, au sein du public étudiant actuel, en termes d’acculturation, de compréhension des attentes
et de la démarche scientifique et de culture générale. Cette disparité croissante, qui semble se traduire par
une progressive disparition d’étudiant-es de niveau moyen, implique un changement de posture de
I’enseignant-e qui doit prendre les étudiant-es 1a ou ils-elles sont pour les conduire l1a ou il-elle veut les
amener, ce qui requiert un important travail d’explicitation des attentes et méme d’accompagnement
individualisé de I’entrée dans les apprentissages.
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« Par rapport au moment oli jlai commencé a enseigner i[ ya 20 ans, J'lai ]'impression (Jlune évolution, clétait quand méme un
petit peu |luniversité, comment dire, (Jlune certaine haute loourgeoisie, aristocratie Ioruxe”oise. Jlavais un pu|9|ic quand méme
tras bien Formé venant de Saint-Michel, en Fac de [ettres, clest quelque chose quia évolué. || y a encore 3 Ilarrivée des étudiants

qui sont tres bien formés et puis des étudiants qui le sont tres mal ou trés peu, et que I'entre-deux me semble-t-il a un petit peu

disparu. » (ACA)

« Je dirais que ce qui a évolug, Clest qu'il y a & mon sens une p|us grande disparité dans le puHic studiant. Et p[us de personnes
qui ne savent vraiment pas dans quoi elles ont mis les pieds. Et donc qui ne comprennent pas ce qui leur est Jemandé, qui ne
savent pas prenclre note, qui nlont pas une bonne perception des attentes, qui ne savent pas nécessairement comment interagir
non plus4 Et on a beau essayer d]exphciter au maximum, je pense qu|i| ya beaucoup de choses qui restent implicites malgré nous.

() BreF, une p]us grande disparité,je dirais socioculture”e. » (ACA)

« |l y a tres clairement une évo]ution trés sensiHe de la popu|ation étudiante 2 Saint—Louis, entre mon arrivée en 2009 et
aujourdlhui,je [a pergois trés bien. () Ona Je p[us en p|us d’étudiants qui, sans pour autant a”er au coml)at Fronta| avec nous,
considérent que tous Ies avis se valent. () J|éprouve quan(l méme de plus en plus (Je diFFicu|té a ]eur Faire percevoir la

spéchficité, ]es objectifs, dlune démarche scienthcique, dlune démarche (Je travai| universitaire. » (ACA)

« Ce qui a change’, clest [a connaissance de [a ]angue Frangaise a tout |e moins a |Yécrit. Je trouve que clest compensé par peut
étre plus de capacités par rapport a Iyoral, une parole qui slest sans doute ]ibérée vis-a-vis Au corps enseignant, et aussi parce
qulils ont beaucoup p|us (Je bagout. ”s vont étre plus originaux dans la maniere (Je présenter, i]s vont Faire appel a davantage

(J‘outi|s interactiFs. Ft donc ¢a c‘est une Ioonne chose. » (ACA)

« Un point & mon avis fondamental par rapport a I’imp|ication des studiants et des étu&iantes, surtout en BLOCT, clest le fait de
ne p[us pouvoir étre sur les mémes références de culture généra|e. L'actualité po]itique des 45 dernidres années n est plus du
tout commune. En gros quand jlai commencé, je pouvais dire, OK on regarde tous le JT de la RTBF 2 ]%30 Le JT de la RTBF
est devenu un truc comp|étement ringard, mais par quoi Ie remp]acer2 () C‘est trés déstaloihsant, surtout quand on veut ]es

impliquerjustement en Faisant Aes |iens entre |a matiére et ce qui se passe dans ]'actuahte’. » (ACA)

« H y a une nette évo|ution (Ju puHic si je compare au moment oﬁj’étais étudiante ici. Ona (Je l)ons étudiants qui sont mei”eurs
et mei”eurs et qui visent souvent (Jes Masters a lyétranger et qui avec [e Covid se sont encore p|us rep|iés sur leurs notes et sur
Ieurs etudes du coup dans ] exces de ze|e avec ]eurs etudes Et puis on a un pu|9||c qui est de plus en p]us paumé et qui avec |e

Covid a completement décroche. Cela s était deJa empiré la premiere année ol j étais assistante mais alors maintenant ¢a a

explose. » (AC)

|
« Une évo]ution majeure que je vois, clest que pendant tout un temps, on avait un ventre mou important, ce quejappe“e Ie
1 I ’
ventre mou, ce sont ]es étudiants qui se situent entre 10 et 12. Et maintenant c est |9eaucoup p|us clivé, ® est—é-dire quona Aes
]8 ]9, ce que je n’avaisjamais eu avant, on a méme mis un vingt Ilannée passée, et on a Ae p|us en plus de 3, 4, b sur 20. C’est

vraiment un constat majeur. » (ACA)

« Alors non, je ne pense pas que ce soient les mémes, je trouve qulil ya (Jéjé une différence entre les étudiants de 2009 et les
étudiants de 2022. Je pense que dans leur che\f, il ya réellement une demande  la fois dlaccompagnement et d’exphcitation.
() Je pense qu'i| y a une nécessité p|us grande qu’i[s soient vraiment pris par la main, qu’i] y ait justement cet
accompagnement ]ié au sens, a Iluti]ité, eta |es prendre ]é ou i]s sont pour Ies emmener lé oli moi je veux quli]s ai”ent. () Ft
donc il y a un peu cette ambivalence-|a entre leur demande dyaccompagnement et de suivi individualisé et ce que ¢a implique
comme travail & fournir. Vous voulez étre suivis ¢ Vous voulez étre pris par la main, vous voulez des applications ¢ Mais quand

on le Fait, en tout cas, certains se p]aignent Ju travai| que ¢a requiert. » (ACA)

Pour d’autres répondant-es I’évolution du public étudiant se marque plutdt au niveau de la motivation et de
I’engagement dans les études choisies, le public actuel semblant venir & I’université par obligation sociale
ou par utilitarisme, sans véritable intérét pour la filiere d’études, qui semble avoir été choisie par défaut.
Evolution également dans le rapport aux enseignant-es avec le développement d’une mentalité de « droit
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acquis » et de « ’enseignant au service de ». Est également noté un rapport plus familier, moins vertical
avec les enseignant-es, et méme une certaine désinvolture dans la facon de communiquer et de se
comporter. Une autre évolution marquante porte sur 1’usage jugé systématique d’Internet et du smartphone
qui interroge la vision « du prof qui sait tout » par I’acces « en direct » via Internet & des sources
d’informations.

« Mon souvenir quand moi-méme j'étais étudiante, il y a p[us de vingt ans, ce n'est pas que tout le monde était motivé,
intéressé, mais il y avait des débats dans Ilauditoire, i| y avait une ému|ation, un intérét, un engagement pour ce qulon était en
train de faire 2. Aujour(”]ui, je le sens quasiment plus, jlai le sentiment dlétudiants qui viennent dans la continuité de leur
secondaire, un peu par ololigation, parce qu'il faut étu(Jier, une ob]igation dhCFuse, sociale peut-étre, mais beaucoup ne savent pas

tres I?ien pourquoi i]s sont Ié, ce qulils en attendent. Qa clest quand méme un gran& changement. » (APH)

« Oui, i| ya c|airement des changements. Une part en tout cas des étudiants aujourdlhui choisissent ]a Filiére pardé{‘aut, pas par
intérét réel pour |a (Jiscipline, mais parce que |e droit, clest trop (th]ficile, lléconomie, il y atrop de maths, etc., donc ona éliminé
toutes ces options et on se retrouve en POLS. () Certains |e (Jisent méme, i|s viennent voir |eur copie d'examen et me disent «

mais vous savez, moi, ganem intéresse pas », AOHC ¢a,caa changé. » (ACA)

« Peut-atre de p|us en p|us A horizonta]ité Aoucement mais sirement Aans |eurs rapports avec les assistants. Avant Je trouve
qu i| y avait encore une Forme (Je vertica|ité, onm appelait monsieur maintenant plus du tout. Ca ne me dérange pas mais ¢a me

Frappe, et ce|a arrive aussi quyi]s me tutoient. » (AC)

« Ce qui m’apparaTt clairement comme évolution ce sont les demandes individualisées. Les étudiants qui demandent par mail de
prendre en compte leur cas personne], leur situation individuelle. Et donc ¢a, c'est vraiment tout le temps, ce qui prend beaucoup
de temps dlai”eurs, cette demande de prise en considération de leur parcours, leurs dimcultés, etc., ce qui n’est pas compatiHe
en fait avec un enseignement en auditoire quand ona 200,300 étudiants. Et donc ¢a clest une évolution et une difficults. Et
puis en lien avec ce que je viens de dire, il y a des studiants qui ont 'air de venir au cours comme on dirait & un festival de
musiques. Un peu voir un concert & droite, [e quitter pour a”er voir celui &e gauche, arriver en retard, partir avant la Fin. ()
Donc comme si |e cours était un espace portes ouvertes, ot on vient un peu voir ce qui s'y passe et on y reste, ou on n’y reste

pas, en Fonction de llintérét. | y a encore deux, trois ans, je ne voyais pas ¢a. » (APH)

« C'est deux choses, clest assez bateau, mais quand méme. Premiére clwose, jlappe”erais ¢a la durge de leur attention, mais
surtout dans les communications écrites, disons-le comme ¢a. Jlenvoie des messages qu’ils ont de prés ou de loin regardé,
comme dans Snapchat, ils ont vu ¢a comme une image, ont repéré quelques mots-c|és, mais i|s viennent encore me poser
10.000 questions sur comment ¢a va se passer quand j'ai vraiment fait une communication sur étape 1, étape 2, étape 3, ¢ava

se passer comme ga en 3 étapes. » (ACA)

« Ce qui me Frappe dans cette génération cestqu [nternet [eur sert a tout y compris pour Ies choses pour [esque”es ce n est pas

permis. || ya, etje le VOis encore en BI.OC? Ia conviction que Google est ton ami. » (AC)

«ll y a ceux qui sont tout le temps sur leur téléphone,je sais que certains prors sont stricts et exigent quyi]s soient rangés, d'un
autre coté c’est |1université, on ne peut pas non plus Ies baby—sitter comme s’i|s avaient 12 ans. Certains disent qu’i|s regardent
[eur cours, parFois Jje |es surprends en train (Je rire, je ]eur dis “ga a I‘air sympa |e cours (Je N|_ (Jonc vite i|s changent,

¢videmment il regardent des vidéos. Ce type de distraction il nyy avait pas avant, ¢'est un fait. » (MDL)

« Dans la communication, ce qui a changé clest |'acces via Internet a tous les auteurs, les textes dont on par]e, les classiques,
[es traditions. Qa, c'est une diFFérence phénoména|e. () Je trouve que ¢a nous Faci]ite et ¢a nous complique |a téche. Qa nous
Faci]ite la téche, parce qulon peut vraiment ouvrir Alautres puits sans devoir tout élaborer soi-méme, et il ya de trés chouettes
supports, vraiment, mieux que ce que nous pouvons faire nous-mémes. Le désavantage, clest qu’ils peuvent aller vérifier pendant

qulon parle, “qu'est—ce qule”e dit sur ce rapport entre te”e et te”e tradition 2 » (ACA)
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« Evidemment, i[s ont des compétences en termes (Je reclwerche (J’inFormation, ils trouvent peut-étre p|us Faci]ement que nous,
i]s ont cJes compétences techniques qu|on n‘avait pas. Je vois aussi qu|i|s sont trés bien organisés en termes diéchange

dlinFormations entre eux, parce qu‘ils ont des Forums, des pages Facebool( et d'autres trucs. Donc i[ y a eu cette évo|ution |é, ¢a

c'est s(ir aussi. » (ACA)

L’évolution la plus frappante, soulignée par de nombreux assistant-e-s, maitres de langue, académiques
et APH est attribuée a I’impact de la pandémie de Covid. Le confinement et I’enseignement en distanciel
semblent avoir accentué une série de comportements comme I’absentéisme et le manque de participation
active, le défaut d’engagement dans les études et d’esprit d’initiative, ainsi que les difficultés de
concentration, d’attention et de mémorisation.

« Je pense que ces jeunes qui ont passé beaucoup de temps en (Jistanciel a cause (Je |a pandémie ont perdu une série de codes
sociaux par rapport a |a maniere dont on doit se comporter a | université. Par exemp]e, | année passée, j étais surprise de voir que
des étudiants osaient venir en jogging pu“ a capuche a Aes examens oraux et ne retiraient méme pas |a capuche pen&ant

[,examen, du coup on ne voyait que ]eurs yeux I Léj’étais baba. » (AC)

« Je (Jois (Jire que je trouve que depuis 2019 i[ ya quand méme une diFFérence (Jans Ia Fagon (Jont |es étudiants s‘investissent
dans le cours. Je trouve quyi| y a une plus grande noncha]ance, un peu moins de respect. Le ressenti que |Yétudiant se dit quyon
est |é pour eux, qu,ils ne se renclent pas compte qu’i| ya quaan méme tout un travai[ derriére et qu’on attend aussi &‘eux qu’ils

viennent au cours, qu i|s nous envoient un mai| s’i]s ne viennent pas ou s’ils ne présentent pas un examen ora]. » (MDL)

« J ai vraiment vu un avant et un apres Covxd parce que |es etudlants (Je BLOC] cette année, 1|s ne prennent pas note, ||s sont [a

Je n ai pas envie (J utlllser le mot touriste mais ¢ est |e seu| mot qul me vient a ( ) Me rendant compte qu 1|s ne

prenaient pas note,J ai fait un exercice de prise de note avec une vidéo sur un sujet dont on avait par|e, au bout de deux minutes

i]s ne prenaient p|us note, i|s regardaient la vidéo, sans bouger[ » (AC)

« Est-ce parce qu’on onesten post-CovicJ,J'e ne sais pas, mais en tout casjlai remarqué une chose qui ne mlétaitjamais arrivée.
Sije (Jois Faire une moyenne du taux (Je présence Aes étudiants a mon cours sur 20 ans, je Airais que c'est au-de]é (Je 85% de
présence dans | auditoire, et cette année, je dirais 502 60%, ce qui est une chute vertigineuse. Jen ai parle a ditrerents prots
et a priori tout le monde ace souci—[é, et je pense que clest (JO au Covid. Les étudiants se (Jisent “mais (Je toute Fagon on nla pas
eu ]es cours pendant plusieurs années, on a bien réussi et donc ¢ava a“er”. Je pense qu’ils minimisent |lintérét de participer au

cours etjlai trés peur aussi qu|i|s minimisent ]'eF\Cort a Faire en tant qu,étudiant. » (ACA)

2.3. Impact de I’évolution du public étudiant sur I'’exercice du métier d’enseignant-e

Interrogés sur les éventuels facteurs de démotivation et de crainte éprouvés dans I’exercice de leur métier
d’enseignant-e en BLOCI, les académiques et APH mentionnent la non-participation au cours ainsi que la
massification et 1’hétérogénéité du public étudiant, résultant en un taux élevé d’abandon et d’échec, la
combinaison de ces différents facteurs pouvant engendrer la crainte de la perte du sens du métier.

«Ma grande crainte, cest que les auditoires se vident. EtJe me sens assez demume, parce qu errectlvement,Je ne sais pas quoi

Faire pour que ce ne soit pas Ie cas. » (ACA)

« H ya Ie risque, par suite du CovicJ, du (Jésintérét des étudiants et (Je non-présence aux activités, donc pas uniquement en

cours, a toutes Ies activités. Jlavoue que ce sty|e rJe décrochage clest ce qui me Fait ]e p|us peur pour mon métier. » (ACA)
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« Ce qui me semble vraiment devenir une grande difficults dans mon métier, sur le plan pédagogique, clest précisément le grand
écart entre des attentes d'étudiants qui viennent des écoles plutét favorisées et qui sont des attentes de type “Allumer le Feu",
(Je type “A”er plus en proFondeur”, et llautre paquet Alétudiants ou, quand on \Cait ¢a, ils sont comp|étement perdus, ils
demandent “Arrétez, arrétez parce que l2 on vous suit plus du tout, est-ce que ce que vous étes en train d'expliquer et qui nest

pas Aans [e sy”abus, i| Faut |e retenir pour |’examen 2 ete. » (ACA)

« Ma p]us grande crainte, clest la perte du sens du métier quand on est confrontés a des taux (Jléchec trés importants. | ya la
quantité d'examens 2 corriger une fois, deux fois, trois fois en premiere année. Ce qui a la fois pren& du temps et est assez
démotivant parce quyavoir un taux de réussite en janvier de 20% et puis revoir les trois quarts des étudiants en juin, avoir 30%
de réussite et revoir encore une grosse moitié en aolit et avoir a la fin 40% de réussite. On se demande un peu pourquoi on fait
tous ces e]CForts, pourquoi est-ce qu’on enseigne, pour qui, qui dans le groupe va y arriver 2 Pourquoi est-ce qu'on corrige

autant? Je ne crois pas étre la seule 2 avoir un petit peu de démotivation quand méme en BLOCT. » (APH)

« Oui, pan(‘ois ¢a m'est arrivé de me sentir démunie vis-a-vis de certains étu&iants, certaines étudiantes, ou jlavais vraiment
[Iimpression (Je ne plus $avoir quoi Faire pour qulils comprennent ce qui était attendu d’eux. () Done il y a un taux d'échec
énorme, et ce qui est terrible clest qu,au bout de que]ques années, j'en arrive a ne pas étre du tout touchse par le fait qu‘ils
p|eurent parce quyils n'ont pas réussi ou quoi que ce soit. Cyest horrible. On peut mettre des moyens mais qui soient collectifs

pour essayech’éviter ¢a au maximum. » (ACA)

A cela s’ajoute la crainte de ne pas étre suffisamment inclusif ou au contraire de ne pas étre suffisamment
exclusif, donc de ne pas pouvoir relever le défi de la promotion conjointe de I’excellence et de 1’inclusion.

Ma plus grande crainte ¢ C'est celle d étre inclusive d D'avoi i serai le raci
« IVla plus grande crainte ¢ U est celle de ne pas etre inclusive dans mon propos. U avoir un propos qui serait par exemple raciste

ou homophol)e ou transpho]oe. Je suis hyper attentive a ¢a, a essayer Ae ne heurter aucune des sensi|9i|ités extrémement (Jiverses

Je [Iauditoire. » (ACA)

« Je me sens (Jémunie (Jans [a mesure oUJ’e Vois (JisparaTtre certains groupes entre le BLOCT et Ie BLOCS. Done ]es aFro—[)e|ges,
Ies a\fro-descendants, jlai quand méme |limpression qu|i|s Aisparaissent tout simplement. Donc ceux qui sont c|airement de |a
Aescen&ance migratoire. Quandje compare mes [istes Ae BLOC3 et rJe BI_OC], ¢a nla rien a voir. ]_é,jlai quand méme llimpression

dlexc]ure ceux et ce”es qui nlont pas eu une véritaHe chance de réussir, a cause de tous |es présupposés. » (ACA)

« l_a crainte clest qu'on perde en qua|ité de contenu, parce qulen Fait, plus ¢avaet p]us on nous demande (Je parler a (Jes puHics
extrémement variés, extrémement larges, et (J'essayer de raccrocher tout le monde. Dlun cOté, je le comprends, de |,autre coté,
Jje trouve que clest dommage, parce qu‘on doit attendre quan& méme un certain niveau intellectue et conceptue[, on ne peut pas

lfaire sans, sinon on n’est plus ||université. » (ACA)

« Pourquoi investir te”ement a|ors que je mladresse parFois en bonne partie a des étu&iants cJont Je pense qu|i|s ne savent pas
tres l)ien ou i]s sont et ce qu'ils sont censés y Faire. Doncjlai cette crainte-lé (Je nive”ement par le Ioas, que pour éviter Ie taux
d'échec important on baisse les attentes, on baisse les exigences, on baisse |a quantité de matiere pour essayer qu il y en ait

quand méme qui s|en sortent. » (ACA)

« Pour moi c|est llénorme defi auque|, comme université bruxe”oise, on est conFrontés, c’est quyé Bruxe”es, un tiers de la
popu|ation adulte est de nationalité autre que loe|ge et on ne par]e méme pas des Be[ges dont les parents n'étaient pas de
nationalité be|ge, donc clairement a Bruxelles, c'est un énorme défi. Par rapport a ¢a, je pense que clest de p]us en plus difficile
de dire on peut étre les (Jeux, on peut étre une université d'excellence qui va (Jévelopper les programmes multilingues, les
échanges Erasmus, les disposithfs de Formation du style simulation dlassemlolée généra|e des Nations-Unies, ete., donc en
donner p|us pour ceux qui sont (Jéjé avec un énorme bagage et puis on peut étre attentif 3 essayer de mettre le pied a l'étrier des
études universitaires & un pul)]ic de p|us en p|us nombreux. Je pense que la, ¢a devient vraiment dur pour nous, enseignants,

! o o 5 a 2 g 9 o g o[l T
parce quon est Aans certains cours conﬁrontes a ces CIE‘UX types de PUHIC, meme SI je sals que je SImP]IFIe parce qu I[ ya PIUS

que deux types de pu|9|ics. » (ACA)
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« Je veux aussi souligner quyun motif de frustration c’est le manque de moyens, il y a trop d‘étudiants dans une classe, c‘est trés
Frustrant. Sans parler des proHémes d‘équipement, parce que non seu|ement tu n’as pas assez dyorclinateurs pour [es étudiants
présents dans la salle inFormatique, mais en plus ils sont en panne, et il afally |9eaucoup de temps pour rég]er ce pro|9|éme
imformatique, trop de temps en fait. Sans arrét on l)rico|e, on fait de son mieux, maisjusthtie’e ou pas, c'est l’impression de ne

pas avoir |e support de I institution pour qu on puisse clonner notre cours comme i| Faudrait pour Iutter contre | échec et soutenir

la réussite. » (AC)

« Le pro|9|éme est évidemment au niveau Au Financement. Ce qui pose prololéme, cyest Ia surcharge, |e \Cait quyon nous demande
toujours de Faire plus avec moins, c’est comp|iqué de savoir si on est occupé a penser a |’étudiant i&éa] indépendamment de tout
conjoncture économique ou est-ce qu’on pense a cet étudiant idéal en lfonction (Jes moyens qu'on nous (Jonne. () || y a une
course au nombre d étudiants tant que ['université sera financée au nombre d’étudiants, quand on va dans les salons étudiants
S|EP, c'est ¢a le message qui est véhiculé “a”ez venez essayer , il yaun marché ouvert saisir, et au pire si ¢a ne fonctionne

& la premiere, et au \Cond on considére que ]Yenseignement vérital}le commence en BAC 2 et 3. » (AC)

Pour ne pas succomber au fatalisme et au découragement, que conviendrait-il de faire pour relever le défi de
I’excellence et de I'inclusion ? Quelques répondant-es ont formulé des pistes d’action allant d’un filtre a
I’entrée a une approche programme portée par une équipe enseignante en cohésion en passant par de
I’enseignement différencié en TP assuré par des étudiants-assistants, un dispositif de type Booste fon Bac
intégré aux enseignements, et méme le renoncement au principe de la liberté qui structure I’enseignement
universitaire, tant pour les étudiant-es que pour les enseignant-es, en instaurant par exemple en BLOCI1 une
cote de présence au cours et/ou au TP pour présenter I’examen et en rendant obligatoire la participation aux
cours de remédiation pour les étudiant-es qui redoublent leur premiere année d’études.

« Je pense qu on n echappera pas a une reﬂean la Jessus dans |e caere (Ju projet Lutter contre |Iechec cest |e mtre a l entrée.
Alors ce n est pas nécessairement un examen dentree mais ¢ est la conscientisation des etudlants au type de Formatlon qu IIS
vont recevoir. Je pense qu ll yaun nombre (J etuAlants qui se Font vendre (Je Ia poudre aux yeux, qui ne rea||sent alaso]ument pas
ce qu|i|s viennent chercher et qu’on per& dés |e |endemain de ||inscription, ou presque. () Je pense qulil y a en tout cas cent
étudiants sur ||auditoire qui nlont pas leur p|ace et que ces cent étudiants avec toutes les conséquences quyils drainent en termes
de congestion des horaires dlexamens, etc., nous empéchent dlétre plus présents pour peut-étre les 10 autres qui viennent c‘e

trés ]oin et auraient |9esoin (Jlun encadrement (Je proximité qui permettrait dejouer ||ascenseur sociaIA » (ACA)

« Je ne pense pas quej'aie une vision élitiste de llenseignement, mais je pense que c'est essentiel que Saint-Louis ne devienne
pas simplement une université pour le puHic bruxellois mais continue en permanence a avoir les p|us gran(Jes distinctions. Je
pense que clest trés important parce que clest une source Je motivation pour nous OK, on est dans Ie bon par rapport ace qulon
Fait et llenjeu maintenant, puisqulon est dans le bon pour que les p]us grandes dis viennent ici, cyest maintenant de ré\qéchiré ce
qulon doit faire pour permettre de tenir et d'accompagner des étudiants qui ont moins facile.” Et donc, je crois tres fort
I'approche—programme, au fait que si on veut faire de nos studiants des citoyens actifs et créathCS, il faut qu‘on le mette en acte
nous-mémes, dans notre capacité a Faire équipe, et qui ne voit pas un individua]isme rampant étre dhq‘usé dans nos propres
cours. Je pense que ¢a nécessite en amont que méme si on a une diversité de personna[ités, on ait un accord fort sur un noyau
(Jur de vision commune dans Ies (Jigérentes \Cacu|tés. () Done un noyau dur (J’académiques qui portent une méme vision (Je la

Facu|té, qui permet (Jlavoir un ancrage co”ecthC Fort et de continuer 4 drainer des pulolics dlé]ite a coté d|un pu|9|ic bruxellois avec

toutes ces th‘icu|tés. » (ACA)

« Pour les ]acunes des compétences (Je Ease (Jes étudiants de BI_OC] i| Faudrait (Jes séances (Ju type Booste ton Bac, mais que ca
se Fasse en cours. Par exemp]e, Ia premiere semaine (Je BACT serait une semaine (Je Formation oHigatoire, i]s vont en cours et en
Fait c,est une Formation a |a rise de notes, etc., donc une Formation s éciFi ue donne’e ar des enseignants de cha ue Fac,
p peciiiq g q
Formation commune mais avec une s échficité disci |inaire, et que ce ne soit pas en ]us des cours parce que ¢a i[s ne veu]ent
p p q p p p que ¢
pas, ils trouvent que c’est trop (Je travai]. Donc il Faut accepter IyiAée quyon manque deux heures (Je cours [a premiére semaine

pour mettre ca en place. Je suis persuadée que ¢a serait utile. » (AC)
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diffsrencié donc augmenter le personnel assistant quitte a ce que ce soit avec des étudiants-assistants pour qu on dispose d'une

main—d'oeuvre moins chére a quion oFFre, en échange, une expérience proFessionne”e. Donc en Fait pas seu]ement pour ai&eré
préparer les examens, pendant |e Hocus, mais aussi en cours, en c|asse de 1P. C’est un intermé&iaire uti|e pour Ie proF qui n’a

pas ]e temps de survei”er |es erreurs (Je chaque étudiant (Ju TP donc si c’est |1étudiant qui |e Fait ¢a Eait un Aeuxiéme oei[ uti|e. »

(AC)

« Peut-gtre faudrait-il faire un enseignement diffsrencié en BLOC 1, donc plus de TP pour les étudiants en difficulté. Je ne dis
Jjamais aux étudiants qu’ils ne sont pas a leur p|ace ici, mais peut-étre y en a-t—il qui sont ma| orientés. () Done pour moi dans
['idéa| c'est p|us d’encadrement et de différenciation dans certains cours en organisant des groupes de TP selon les niveaux, ils
passent un examen oHigatoire en maths au début et sur cette base 3 on les oriente vers certains groupes de TP dhflférenciés,

quitte & augmenter le nomlore de 1% pour |es plus FaiIoIes, ¢a pour moi cyest |a solution idéale. Mais |a question cyest Ie

Financement. » (AC)

« Pour moi le proHéme ¢ est que dans |’enseignement universitaire tout semble tre sur base volontaire. Est-ce que tu veux faire
de la remédiation ¢ Est-ce que tu veux faire de l'innovation pédagogique ¢ Cette forme de volontarisme signhfie que si tu es

motivé tu peux Ie Faire mais de |9ase, par déFaut, si tu ne veux rien Faire, c,est trés bien aussi. Cyest un vrai proHémeje trouve. »

(AC)

« J’en suis venue a me demander s‘i] ne Fa”ait pas qu’il y ait une 1Corme (Je cote de présence, d’autorisation (Je passer |‘examen
sur Ioase de [a participation en cours ou en TP ou Ies deux,je me demande si ce n,est pasjudicieux de soumettre |’examen a ce[a.
Mais évidemment on peut ol)jecter et quid des étudiants qui vont venir au TP parce que est oHigatoire mais qui ne vont

peut-étre rien Faire 2 » (AC)

« Peut-atre que la Fagon actuelle de bisser qui est de dire “voi[é tu vas juste recommencer exactement dans les mémes
con&itions", c'est peut-étre ca le prol)]éme. Il faudrait peut-étre faire comme dans le secondaire quand tu rates la premiere tu
passes en premiére Sotle programme est adapte’  ta situation avec de la remédiation qui est oHigatoire. Qa serait la solution,
un truc un peu p|us comfrontant. Si tu es bisseur c'est que tu as besoin de remédiation, punt. “On te donne le privi[ége d’une
deuxieme chance pour réussir ton année mais du coup tu vas suivre des cours." Donc rendre ololigatoire d’assister aux cours de
remédiation qui existent (Jéjé mais auxquels ils n’ont pas assisté. Parce que les ressources existent mais & chaque fois il n'y a
qu un ou deux etudlants qui viennent. Ces cours devralent étre Aedles aux l)ISSGUYS et Falre og‘lcre”ement partle rJu programme
de cours Aes l)ISSGUYS Ce|a pourrait par exemple aussi étre JeAle a analyser leurs examens, parce que ¢a c est un truc qui

manque l)eaucoup c est |e Feed—back sur les examens. » (AC)

2.4. Représentations des assistants-chercheurs et des académiques chez les étudiant-es

REPRESENTATIONS DES ASSISTANTS-CHERCHEURS | Assistant- Académique APH
chercheur
L'assistant-chercheur est un intermédiaire plus proche et accessible que le prof 17 0 0
Le statut n’est pas clair, I'assistant-chercheur est vu comme un « prof » 8 0 0
L'assistant-chercheur n’est pas jugé aussi important qu’un prof 2 0 0
REPRESENTATIONS DES ACADEMIQUES
Le prof est omniscient, dans sa tour d’ivoire, inaccessible 0 9 2
Le prof est disponible, attentif, a I’écoute 0 4 2
Le prof est au service de « I'étudiant-client » 0 4 0
Le prof n’est pas percu comme un enseignant chercheur 0 4 0

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Comment les étudiant-es voient-ils-elles les assistants-chercheurs ? Ces dernier-éres pensent que les
étudiant-es les percoivent comme des « intermédiaires », en raison de leur plus grande proximité.
L’assistant-e est plus « accessible », fait « moins peur », le rapport est moins « formel » et moins « distant »
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qu’avec le-la professeur-e. Ce qui ne les empéche pas de constater que du fait du « cadre flou » des
assignations et de leur role, que traduit I’imprécision de I’intitulé « assistant-e », la confusion régne dans
I’esprit des étudiant-es, qui les appellent « cher professeur » ou qui, au contraire, ne leur accordent pas
beaucoup d’importance. S’il n’échappe pas aux étudiant-es que les assistant-es participent a 1’évaluation, ce
qui leur confeére un pouvoir similaire a celui des professeur-es, il semble qu’ils-elles ne percoivent pas le
caracteére asymétrique de la relation professeur/assistant, du fait de 1I’incompréhension de I’activité de
recherche, et en particulier de la these de doctorat.

« Les étu&iants voient I'assistant comme un intermédiaire entre eux et |es proFs. On entend [eurs critiques, Ieurs inquiétudes, et

on peut relayer vers le proFsi nécessaire. On est une aide, on est p|us facile d acces que les proFs. » (AC)

« En BLOCI Je pense quyils ne comprennent pas vraiment qui je suis comme assistant-chercheur, parce que quand on Ieur dit
qu’on Fait (Je |a recherche cela ne signirie pas grand-chose pour eux. () Assistant ce n’est pas clair. D’abord assistant de qui 2

Est—il ]é pour myassister moi en tant quyétudiant ou l)ien pour assister Ie pro{"z Ce n,est pas clair pour eux, maisjyai déjé eu des

remarques Au genre vous étes lé pour myassister [ » (AC)

« ” y a des étudiants qui ont un peu (Je mal a nous voir comme (Jes vraies personnes (Je rélférence qui (Jonnent cours. \J’ai
commencé & 22 ans, j avais une étudiante de 21 ans et cette année j ai un étudiant qui est p|us agé que moi done par\cois cest
vrai qu ils sont un peu bon a”ez ¢a va cest juste |assistante. Mais en général i|s nous voient quand méme comme une

eur transmettre. » (AC)

personne qui a du savoir a

« Je pense que cette re]ation assistant/prmf avec le Fait (Je Faire une thése c‘est que]que chose (Je trés né]ouleux pour ]es
étudiants alors que pour nous assistants c,est fondamental. Je me souviens que quandj,étais étudiant je ne comprenais pas ce
qu’était faire une these, ¢ est quoi la relation proF/assistant. () De Fagon g]ol:a|e, la recherche est une face inconnue aux
étudiants alors que pour nous elle est essentie”e, Bl ya des rapports de force et de pouvoir qui se jouent entre assistants et

prors, ce qui est invisiHe aux étudiants. » (AC)

Comment les étudiant-es voient-ils-elles les académiques ? C’est une question jugée difficile pour les
académiques et les APH, a laquelle il leur semble difficile de répondre, parce qu’ils-elles admettent avoir
peu de contacts avec les étudiant-es et/ou se disent convaincu-es de I’existence d’un décalage entre leurs
croyances et les représentations des étudiant-es. Méme s’il leur semble difficile de généraliser, il y a accord
pour considérer que la vision traditionnelle du professeur d’université inaccessible, « enfermé dans sa tour
d’ivoire », n’est plus vraiment d’actualité, méme si certain-es académiques, et certainement aussi des
étudiant-es, demeurent encore fort attaché-es a cette image. Cette évolution semble le fait autant des
professeur-es qui se montrent plus disponibles aux échanges et aux interactions que des étudiant-es qui
attendent davantage de proximité, de participation dans les cours magistraux et aussi davantage de soutien
et d’accompagnement dans leurs apprentissages.

« Je ne sais pas. Je trouve ¢a diﬁ\icﬂe, parce que si je dis omnipotent, omniscient, les premiers mots qui me viennent, en Fait
! ’ z . '. . . " N .

c estd une autre epoque. Je crois qu ||s ne nous voient p|us comme ¢a. Hs ont un certain respect quand méeme pour ce a quoi on
.z . 7 oy e | A, " " Y. .

est arrivé, et aussi [a présupposition que [on connait tout, sur tout, ¢a me Frappe quand méme. Peut-etre qu 1|s nous voient

aussi comme des étres un peu olosessionne|s dont i|s doivent parFois rire dans Ies couloirs. » (ACA)

« Les académiques sont des personnes qui vo]ent &ans |eur monde, c'est comme ¢a qu|i|s doivent |e voir. ”s volent, i|s sont tres
distants, clest vraiment ma \Cagon Je voir les choses et clest Aérangeant parce que je n'aime pas mettre des pensées Aans Ies

pensées (Jes autres mais je crois qu|i| ya (Je ¢a.» (ACA)

« Peut-atre que pour certains on reste encore un peu inaccessilo[es, ]e plfmC (Jans sa tour d ivoire, mais sinon je trouve que Ies

étudiants ont fort changé, qu’i|s sont plus a aise avec les proFesseurs. Il y a moins cette barriére entre les étudiants et le

proFesseur. » (ACA)
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« H ya 10 ans, je ne (Jirais pas qulils avaient peurde nous mais (Jisons quli]s nous écoutaient, quli[s posaient moins (Je questions,
peut-étre parce quli]s avaient peur de nous déranger. A|ors que maintenant, clest p]utét “J'e ne peux p[us avancer, ai&ez-moi, sli[
vous pla?t”. () Je pense qu|i|s nlaiment p|us qu'il y ait que[qulun qui se contente de donner ]a théorie et A,expliquer. Ce qu|i|s

nous demandent de Faire, clest vraiment de ]es aider. () Donc, oui, p]utﬁt comme un coach. » (ACA)

« Comment est-ce qu'i|s nous voient 2 Parlrois,je suis un peu heurtée par Ia Fagon (Jont on me traite. () ” ya quand méme un
petit peu cette |ogique de “J'e suis client et J'|attends un service . Je crois que dans beaucoup de cas, ce nlest pas méchant, ce
sont des personnes qui nlont pas |a moindre i(Jée Au cadre Aans ]eque| e”es évoluent, qui ne se rendent pas compte en Fait du

travai[ qui est Fourni, et du Fait que clest |Iuniversité et pas nlimporte quel autre endroit. » (ACA)

« Je ne suis pas du tout sur l'idée qu1i|s seraient & dévaloriser le métier et & nous prendre pour moins que rien, au contraire, ils
sont, i| me semlo[e, paradoxa]ement quand méme respectueux, mais avec des attentes qui sont ce”es de c]ients consommateurs
vis-a-vis d'un service de soutien en back up par rapport a la té]éphonie mol}ile, done qui sont Aisponi]oles a répondre aux
demandes individue”es quand e”es se posent dans llesprit du c]ient consommateur, et &onc, {‘ata[ement, a nlimporte quel
moment de ]'année, que ce soit le soir, le week-end. Et en posant nlimporte quel type de questions, clest a dire en ne se

censurant pas quant aux questions a poser. » (ACA)

N

Enfin, quelques académiques ont tenu a souligner 1’incompréhension des étudiant-es du métier
d’enseignant-chercheur qui est une spécificité de I’enseignement universitaire, parmi lesquels une
professeure qui souligne le sexisme de certain-es étudiant-es.

« Je pense quli]s ne pergoivent pas du tout les académiques de la méme Fagon entre le moment ot ils arrivent et quand ils sont
un peu socialisés 3 |‘université, qu’i|s ont un peu dlexpérience et quyils comprennent qu’on ne Fait pas que de Ilenseignement
mais qu'on est aussi des chercheurs et des chercheuses a coté. () Je pense aussi qu'il y a une vraie diFFérence de
comportement, dlappre’hension, des académiques par ]es étudiants se]on qu,on est un homme ou une Femme. Qa, pour moi, c'est

évident et ca joue dans un sens négathf pour Ies Femmes. » (ACA)

« Je pense que ce qui est vraiment dir{:ici|e a Faire passer comme message, clest que notre métier, clest dlétre (Jes chercheurs-
| |
enseignants parce que jai vraiment cette conviction forte qui est que la caractéristique dun enseignement supérieur de type
. . . | s v 7 . . .
universitaire, ¢ est precisement que ce sont des chercheurs qui enseignent. () En tout cas en BLOCL voire encore en BLOCZ,
Ies étudiants sont peu attenth(‘s de se dire “Bon, OK attention Ilenseignant, il est aussi chercheur, Aonc il nla pas un temps
i”imité a consacré a ]'encadrement de ses étudiants [iés aux enseignements . Voi|z‘a comment je vois |eur conception (Jes

enseignants. » (ACA)

3. LE METIER D’ETUDIANT:-E

S’appuyant sur I’état de I’art de la littérature relative aux apports de la recherche en sociologie de
I’enseignement supérieur et en sciences de 1’éducation des 20 dernieres années, le document-cadre du projet
« Lutter contre 1’échec, repenser la relation pédagogique. Un diagnostic-recherche-action d’envergure sur
les publics et parcours étudiants a ’'USL-B » fait explicitement référence a la notion de « métier d’étudiant»
(Coulon, 1997 ; Romainville, 2000). « Pour réussir, il faut d’abord apprendre son métier d’étudiant,
c’est-d-dire apprendre a le devenir. Cela nécessite un processus d’affiliation, qui consiste a découvrir et a
s’approprier les allant de soi et les routines dissimulées dans les pratiques de |’enseignement supérieur.
(...) Comment faire en sorte que les étudiants acquiérent les compétences qui leur permettent de réaliser
Uindispensable travail d’identification, de maitrise, puis d’incorporation d’un certain nombre de routines
et d’évidences intellectuelles dissimulées dans les pratiques de I’enseignement universitaire ? Comment, en
un mot, les faire entrer dans le monde des idées ? Tels me paraissent étre les enjeux posés par une véritable
démocratisation de I’accés au savoir, seul gage d’une authentique égalité des chances. » (Cig%oa,EZO}jg' |
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1239). « Vivre son métier d’étudiant, c’est vivre sa vie de jeune en rupture avec une socialisation scolaire
et en recherche d’une affiliation sociale nouvelle. C’est aussi tracer une conduite d’étude ou, malgré
Uapparente égalité des étudiants, les conditions d’études produisent une différenciation silencieuse qui se
caractérise dans les maniéres d’étudier et de vivre. (...) L’apprentissage en milieu universitaire est une
activité cognitive spécifique qui se construit en contexte disciplinaire et institutionnel. C’est aussi une
activité sociale qui s’élabore dans une culture universitaire donnée et qui nécessite la maitrise d’un métier
d’étudiant permettant affiliation et socialisation. (...) Appréhender [’hétérogénéité de [’activité de
I’étudiant, c’est aussi replacer celle-ci dans un contexte historique et disciplinaire qui donne sens a ses
conduites. La nouvelle centration des recherches sur le péle des savoirs nous alerte sur la
transdisciplinarité a construire pour décrire et expliquer ces conduites, afin de mieux comprendre [’activité
d’apprentissage et d’affiliation de [’étudiant. » (Alava et Romainville, 2001 : 174-175) Ayant constaté que
la mobilisation de cette notion dans 1’analyse du matériau récolté lors des échanges dans les deux focus
group organisés en 2021 avait suscité une forte réticence, nous avons voulu poursuivre I’investigation sur le
positionnement des enseignant-es par rapport a cette notion de « métier d’étudiant ». Sans toutefois fournir
de définition dans la grille d’entretien, nous leur avons donc demandé¢ s’ils-elles la jugeaient pertinente pour
caractériser la réalité de leurs attentes en termes de comportement, de participation, de rapport au savoir des
étudiant-es a I’entame de leurs études universitaires.

3.1. Concept et réalité du « métier d’étudiant-e »

CONCEPT ET REALITE DU METIER D’ETUDIANT-E Assistant- Maitre Académique APH TOTAL
chercheur de
langue

OUI, c’est un métier a temps plein : compétences a 8 2 6 2 18
acquérir, responsabilité a prendre

0UI, je ne connais pas cette notion mais elle me semble 5 1 5 1 12
pertinente

OUl en théorie mais NON en pratique parce que les 5 1 2 1 9
étudiants ne sont pas encore préts

NON, c’est une vision néo-libérale, professionnalisante 4 0 4 0 8
et utilitariste de I'université

OUl en théorie mais NON en pratique parce que les 5 0 0 0 5
étudiants qui travaillent ne peuvent pas se le permettre

NON, notion pas pertinente, c’est le plaisir de se former 0 0 4 1 5
et d’apprendre qui est prioritaire a l'université

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Comme dans les focus group, I’enquéte révele que la notion de « métier d’étudiant-e » est inconnue de bon
nombre d’assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et APH. Elle est néanmoins jugée
intéressante et pertinente par la moitié d’entre eux-elles. Premiérement, parce qu’elle renvoie a I’acquisition
de compétences et de codes a acquérir pour réussir des études universitaires ainsi qu’au fait qu’étudier est
une occupation a temps plein, étant entendu que le métier d’étudiant-e inclut aussi toutes les activités
culturelles, sociales et festives qui font partie intégrante de la formation universitaire. Deuxi¢emement, la
notion est jugée pertinente parce qu’elle souligne la nécessité de prendre ses responsabilités, d’envisager les

études universitaires non seulement comme un droit mais aussi comme un devoir a I’égard de la société.

« Cela me parait pertinent de par[er de métier d‘étutJiant dans le sens ot il ya des compétences a avoir et ol c'est une

occupation Fu” time" mais dans |e sens ]arge c’est—é—aire avec tout ce qui va autour. (AC)

« Qui c’est un métier. H ya des téclwes a Faire, (Jes (Jea(”ines a rencontrer, ils ont des ob\jectifs (Je niveau a atteindre () E
méme s’ils ont unjolo étudiant 2 coté ce n’est pas ¢a leur métier. () Tues quand méme 2 |Yuniversité tous |esjours et puis il n’y
a pas que les cours dans le métier dyétudiant, il y a aussi souvent s'investir dans des organisations, ¢a fait partie de la formation
universitaire. » (AC)
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« Oui, [e métier ciest un concept qui renvoie au rait qu’i| y a des régles, i| y a cles pratiques, iI y aun art (Je Faire qui doit
slacquérir par [a pratique dans le cadre du métier, donc les régles (Ju métier, |es connaissances antérieures sur IesqueHes on

slappuie, etc. » (APH)

} } |
« Matier détucliant, cest [a premiére {‘ois que | entends cette expression. Mais oui, pourquoi pas 2 Peut-étre que parler de

métier (Jlétu(liant permet (Je ]e (Jé]rinir, (Je ]e va|oriser et aussi (Je mettre (Jes attentes. Parce qu1i| ya des (Jroits mais aussi des

ol;]igations. » (ACA)

« Oui,je pense que Ilapprentissage a Iyuniversité peut étre congu comme un métier, parce qu'i| ya (Jes trucs, i| ya des Fice”es, il

ya des spéchficités au métier d'étudianté Iluniversité, clans ]a démarche, clans ]'acquisition Ae méthodes. () Dans un métier, i
ya ]e savoir—lfaire, i[ ya ]e savoir-étre, doncjouer aussi avec les rég|es dujeu dans Ies re[ations entre étudiants, entre proFs et
étudiants, assistants etc. » (ACA)

« Je ne la connais pas bien mais je trouve qule”e est intéressante notamment parce qu'e”e insiste sur le fait qu‘on est 3 avec
des adultes qui ont des responsabi]ités qulon pourrait presque dire proFessionne”es. Les étudiants ont obtenu beaucoup de
(Jroits, Je ne nie pas le Fait que clest important, mais le métier clest quand méme aussi insister sur un certain nombre de
responsa|9i|ités. Bt il y a presque aussi des horaires de travail, mais aussi des droits a des congés, etc., Clest ¢a qui est
intéressant dans cette notion de métier d étudiant. » (ACA)

« Oui, tout a Fait Alaccord, cyest important par rapport a ]a conception panfois mercanti]e que peuvent avoir certains étudiants Ae
leur passage a ]'université, parce quleFFectivement, si clest un métier, ce sont aussi des responsaloi]ités et pas seulement une
responsa|9i|ité vis-a-vis des parents qui ont payé le minerval et qui paient le l(ot, mais une responsaloi]ité vis-a-vis de
l'institution. Quand on est dans une Iogique de métier, on n'est pas non p|us censés faire perdre son temps aux autres personnes

avec qui on travai”e ou pour qui on travai”e, donc ¢a me semlyle pertinent. » (ACA)

Tout en reconnaissant la pertinence de la notion de métier d’étudiant-e, d’'un point de vue théorique,
certain-es répondant-es ont cependant tenu a souligner qu’en pratique les étudiant-es ne sont pas logé-es a la
méme enseigne et que pour certain-es c’est un luxe que matériellement ils-elles ne peuvent pas se permettre.
D’autres estiment que la notion de métier d’étudiant-e exige un niveau de maturité a I’entrée dans les études
que certain-es étudiant-es n’ont pas encore acquis et qu’il s’agit d’acquérir lors la premiere année d’étude,
avec ’aide active de I’enseignant-e.

« Cette notion de métier d’étudiant me seml)]e pertinente mais Ie proHéme c'est Ia réa|ité socia]e aujourd'hui. Beaucoup
d'étudiants travai”ent, parFois a temps plein, rJonc tous ne peuvent se permettre ce que d’apprendre et dyexercer |eur métier
cJ‘e’tuAiant. Dans |’idéa| cyest clonc trés bien, mais cJans |a réa[ité c’est tres th‘érent. » (AC)

« Quand Je leur dis qu’i| s’agit d’acquérir |e métier d’étudiant, Jje vois [Jien que c’est loeaucoup trop abstrait. Leur dire “se
développer et se trouver ¢a ne leur par|e pas, parce que la p|upart nont pas encore la maturité intellectuelle. Peut-gtre que
c‘est du fait que Saint-Louis est une université trés populaire avec l)eaucoup d'étudiants qui arrivent qui ont pas mal de retard
pour ]’enseignement supérieur, ils n’ont pas [a maturité pour aborder ces questions—|é, mais en tout cas j,ai ['impression c‘e

perdre mon temps (Je par|er de ¢a. » (AC)

} 1 I
« Oui, ¢a me sem|9|e tout a Fait pertinent, je crois que c est un métier qui s apprend et que certains étudiants ont Ioesoin (J un peu

de temps pour ¢a parce que leur situation de départ nlest pas favorable, en termes de formation, de situation sociale. » (ACA)

« Oui si on accepte lyiAée aussi qu‘on rentre petit a petit dans le métier. En Fait, on (Joit dlabord se Familiariser aux rég|es. On
pratique un savoir et c’est petit & petit, progressivement, que [e métier rentre. ” y a une phase de (Je transition, une phase
d|initiation qui est nécessaire et qui a mon avis correspond au premier qua&rimestre du BLOCT et que donc c'est un cadre

particulier dans |eque| il ya des choses & mettre en place pour accompagner cette entrée dans le métier. » (APH)
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Quelques répondant-e-s contestent la pertinence de la notion de métier d’étudiant-e qui releéverait d’une
vision néo-libérale de I'université, axée sur la rentabilité, dans une logique de professionnalisation des
études universitaires susceptible d’inciter des étudiant-es a se comporter comme des clients consommateurs
d’un service qui leur est dii. D’autres la contestent parce qu’étudier reléve d’un choix et donc devrait avant
tout étre vu comme une source de plaisir et parce que ’université est avant tout un lieu de formation et de
transformation ce que ne rend pas la notion de métier.

« Je ne suis pas un expert de cette notion de métier d’étudiant, Ae ce a quoi e”e renvoie, j’avoue que j’ai déjé entendu cette

expression mais personne”ement cela me fait un peu bondir parce que je trouve que ¢a renvoie a une vision néo-h[)éra[e, mais

voilé cyest une intuition plus qu’une analyse poussée. C’est |a question de Ia proFessionnaIisation (Jes études supérieures ()

J

Voi|é ¢ est votre métier principal donc vous devez mettre des tas de choses de coté , a renvoie quand méme a un certain type

de population, donc c’est Faire Fi cle toutes les conclitions matérie”es nécessaires pour réaliser ce métier. » (AC)

« Llexpression ‘métier (Jlétudiant" est peu heureuse parce que ¢a Ies met (Jéjé (Jans une Fi]iére proFessionna]isante, a]ors qulon

dit bien que les études universitaires ne doivent pas étre proFessionnalisantes. » (ACA)

« A[ors, c'est une notion qui me parait pertinente pour ]'avoir constaté avec Ie nombre &'étudiants qui travai”ent maintenant sur
le coté et qui se percoivent de p]us en p|us dans cette optique—]z‘a quejlaurais eu tendance 3 attribuer simplement 3 des métiers
proressionne]s ultérieurs. Partant de ce constat, ||ic1ée méme de métier d'étudiant m'intéresse. Mais je trouve qulon doit pouvoir
en discuter, le désenc|aver, pour étre a la fois a 'écoute de leur parcours, de ce qui peut étre lourd pour eux, mais leur faire
comprendre aussi qu,i|s ne peuvent pas se considérer (léjé uniquement dans une trajectoire proressionne“e, parce qu’a|ors ils
[oupent ce qui pour moi est Ilessentie| de la formation universitaire. S|i|s sont simp[ement dans une ]igne de métier dlétudiant, ils

vont chercher a un moment a rentabihser [e temps qu|i|s passent a ]’université. Pour moi, clest p]us que ¢a, il y a une vie

(J‘étudiant. » (ACA)

« J'aime pas du tout ['idée de métier. Parce que je crois quli[ y & encore une vraie différence entre le monde du travail rémunéré
qui est pour moi celui qui est derriere le métier et la vie d'étudiant. Je trouve que la notion de métier est source de confusion.
() Un métier, il faut travailler mais il ya |9eaucoup de gens qui font leur matier pour gagner de ||argent ou pour vivre. bt ¢a, ce
n'est pas, pour moi, la raison dlétre A'un étudiant, qui est justement de se \Cormer, dlapprendre, de maniére assez |i|9re, avec une
pression relativement importante. () C'est vrai que certains doivent travailler pour payer leurs études. Mais il faut coml)iner, il

Faut trouver un équilibre qui permet (Je privi|égier Ilactivité Alétudiant, sinon on ne sait pas Faire ce parcours étudiant. » (ACA)

3.2. Métier d’étudiant-e et autonomie

AUTONOMIE AU COEUR DU METIER D’ETUDIANT-E Assistant- Maitre Académique APH TOTAL
chercheur de
langue
0OUl en théorie, mais NON en pratique parce que 10 2 8 1 21

'autonomie n’est pas acquise par beaucoup
d’étudiants

OUI, c’est la différence entre université et 4 2 7 2 15
enseignement secondaire
QUI mais tout dépend de ce gue signifie autonomie 4 0 6 1 11

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Comprendre et s’approprier les codes universitaires, s’engager activement dans ses études, devenir acteur
de ses apprentissages, tous ces traits de I’exercice du métier d’étudiant-e exigent de I’autonomie sans
laquelle le métier ne peut pas s’exercer pleinement et avec succes. S’il y a accord d’une majorité
d’assistant-e-s, de maitres de langue, d’académiques et d’ APH pour considérer que I’autonomie est au cceur
de I’exercice du métier d’étudiant-e, une série de nuances ont cependant été exprimées. Premierement,
plusieurs répondant-es soulignent la difficulté de définir ce qu’est I’autonomie, de dire ce que cette notion
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recouvre exactement comme attente dans le contexte des études universitaires, sinon pour dire que c’est
cette attente qui distingue 1’université de I’enseignement secondaire. Deuxieémement, il y a le constat que si
en théorie la capacité d’autonomie est au coeur de I’exercice du métier d’étudiant-e, dans la pratique elle est
loin d’étre acquise par I’ensemble des étudiant-es en BLOCI. Ici aussi les différences sociales,
économiques et culturelles sont pointées : I’autonomie est un luxe que des étudiant-es ne peuvent pas
s’offrir alors que pour d’autres c’est un « habitus » transmis par la famille et par 1’établissement
d’enseignement secondaire fréquenté.

« Autonomie, c’est une notion trés (Jimcile a (JéFinir. Donc ¢a veut dire quoi autonomie 2 Des consignes (Je 5 |ignes et

(Jé|9roui”ez-vous, ou Ioien c‘est un olvjecthC vers leque| ten(Jre et qui requiert un accompagnement, ce qui est assez bizarre. »

(AC)

« Tout dépend Je ce qulon appe”e autonomie. Clest le discours mainstream, c'est tres dimci]e de ne pas composer avec |ui mais
[Iautonomie peut se (Jéc]iner (Je p|usieurs maniéeres et slacquérir par étape, et (Jonc llobjectiﬁ c'est eFFectivement de rendre

Ilétu&iant capaHe de fonctionner avec ses propres ressources. » (ACA)

N

' ' d ie ¢ Bien sr quil sagit d'apprend d h
« Qu est-ce quon entend par autonomie ¢ Dien sir quil sagit dapprendre a se donner son propre rythme, ses propres

exigences, ses propres méthodes et travai”er par soi-méme. » (ACA)

« Oui, i| ya |’autonomie et |a volonté d’apprendre qui va cJe pair avec [Yautonomie. Aprés i| ya |‘autonomie dans ce processus
d'apprentissage, ¢ est-a-dire quyon attend d eux quyi]s aillent chercher l'info qui est mise a disposition sur Moodle, on attend

qu’i|s puissent la retrouver par eux-mémes et la prendre en considération, on attend cette autonomie-la. » (AC)

« Le souci de Iyautonomie c‘est que ¢a dépend (Ju contexte clﬁez eux, et [a c’est un luxe pour pas mal (J’entre eux. C’est ce qu‘on
avu pendant [e conFinement quand on travai”ait en distanciel, Ies conditions (Jans Iesque”es i|s suivaient |e cours. () C’est
une belle idée en théorie mais dans la pratique pour l)eaucoup dyétudiants ce nyest pas ¢a, ils commencent la journée avec un
cours puis i[s vont bosser puis ils reviennent vite a un cours puis rentrent chez eux ol ils n'ont pas d’environnement pour se

poser au calme et |ire des textes pour Ie TP. La concrétisation (Je lyautonomie est circonstancie”e et compliquée pour lveaucoup

(Je gens. » (AC)

« |l ya dye'normes rJiFFérences entre étudiants par rapport & ],autonomie. () | ya l'e’co]e et la Fami”e. \J'ai vu qu,i| ya des
étudiants qui n’ont pas l)esoin de consei|s métho&ologiques, qui savent travai“er, ce que c’est un Hocus, Ieurs parents aussi, ils
[es accompagnent, |es encouragent. Maisj’ai vu beaucoup d’étudiants qui sont perdus, ne savent pas comment Faire, sont perdus

par rapport a toutes ces c]és imp|icites que moi j ai eu, parce que j ai (Je |a chance sans doute, mais je n ai pas (Jﬁ Ies acquérir, je

Ies ai eus. » (AC)

« Théoriquement dans un monde parFaitje suis d’accor(i avec cette vision du métier d,étu(iiant et Ae Iyautonomie, mais aprés il se
trouve qu’on aun puHic tres (Jhrlférencié et on sait que tout ]e monde n’est pas a armes éga|es pour ]’autonomie. () Qu’on soit

»

transparents par rapport a cela et qu,on dise “voilé il y en a qui vont devoir travai”er p]us (Jur pour étre autonomes . () Je

trouve que panfois on a un peu ce truc rJe dire || \Caut traiter tout |e moane de Ia méme maniére”, c'est stupide si on sait qu’il y en
a qui partent Ae l)eaucoup p[us loin. La Iogique du traitement équitaHe pour tous est délétére dans un contexte ou ]es étu&iants

ont des chances de réussite a ]’entrée radicalement diFFérentes. » (AC)

Ainsi, preés de la moitié des assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et APH estiment que
la capacité d’autonomie est non seulement une ressource précieuse, inéquitablement partagée, mais que
c’est en plus une attente qui ne fait pas sens pour des étudiant-es qualifié-es de « perdu-es ». lls-elles ne
comprennent pas les consignes données, ne se saisissent pas des outils fournis, ne savent pas quoi faire et
comment le faire.
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« Je ne pense pas que les studiants de BLOCI comprennent ce qu‘on attend Ayeux en matiére d’autonomie. Je pense qu'ils
arrivent avec laeaucoup de stress parce quyi]s sont dans un nouvel environnement avec de nouveaux codes, les premiers mois a
],université on apprend plein de choses rien que de savoir ot se trouvent les [ocaux, cyest une tonne d’imformations. () Ils n,ont
pas le temps de se dire OKJe suis |3 pour apprendre a mettre en place des codes et de nouvelles maniéres de travailler pour

appren&re a penser par moi-méme, a chercher par moi—méme". » (AC)

« Je rencontre des dimcuhés par rapport a llautonomie, dans ]e sens ou |es rendre autonomes nécessite en Fait, paradoxalement,

énormément d|accompagnement. Vraiment les prendre par la main. » (ACA)

« Dans les travaux Ae groupe, mon assistante, vérhfie |1acquisition de ]'autonomie et, de temps en temps, lors Ae discussions

informe”es, me (Jit sigaa Fonctionné ou pas. En général, ¢a Fonctionne (Je moins en moins bien, parce qu’i|s ne vont p]us

chercher des textes, ne [isent plus ]es textes a [Iavance. En plus dlétre un pro|9|éme dlautonomie clest aussi un prob]éme (Je
.. . | . . 1

proacthlté. Au Ileu d attendre que ga vienne vers vous Fan'e la démarche da”er Vers. Truc tout l)éte, comme té]écharger ]es PDF

sur Mood|e et |es imprimer. Ou consulter le ca|endrier du cours pour vériﬁer ce qu|i| y a lfaire pour le cours suivant. » (ACA)

3.3. Autonomie : pré-requis en BLOC1?

Dans ces conditions d’inégale capacité d’autonomie des étudiant-es en BLOCI, I’autonomie est-elle
considérée comme un prérequis ou comme une compétence a acquérir progressivement tout au long de la
premiere année d’études avec le soutien de I’enseignant-e ? Les avis sont tres partagés.

AUTONOMIE : PRE-REQUIS EN BLOC1 Assistant- Maitre Académique APH TOTAL
chercheur | de
langue
QUI 'autonomie est un pré-requis 7 0 6 2 15
NON, lI'autonomie s’acquiert progressivement avec 17 4 10 2 33
I'aide de I'enseignant-e

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Une minorité d’académiques, d’APH et d’assistants-chercheurs estiment que 1’autonomie est un pré-
requis parce que telles qu’elles sont congues, organisées et pratiquées les activités d’enseignement prévues
requierent, plus ou moins explicitement, la capacité d’autonomie des étudiant-es.

L. A O L P Ly
« Je pense surtout qu IIS Aowent quand méme étre (JeJa autonomes avant damver a | université. J attends qu |[s soient quand

méme autonomes, mais je suis toujours disponiHe in] yaun prob]éme. » (ACA)

« Qui et je suis relativement dur avec eux sur Ilautonomie,je leur explique bien au départ qu’i|s sont majeurs ou presque, qu'i|s
sont en premiere et qu’i]s doivent &tre autonomes. Les im(‘ormations sont Ié, e”es sont disponiues, on Ieur exp[ique ou e”es sont
et eux ils doivent assumer ce qu'ils en font. Je suis extrémement dur avec les exigences quej'ai notées, et je prélfére atre dur au
départ et assouplir au cas par cas si un étudiant s'excuse en disant “J'ai merdé mais Jje le ferai plus", mais je trouve qulil faut

|eur appren&re |Io|9|igation de |Iautonomie parce que sans ¢a i[s ne pourront rien Faire dans la vie. » (ACA)

« Ouij'ai des attentes \Cortes en termes Alautonomie des étudiants méme pour des BLOC!. Hs ont un portelfeui”e Ae Iectures, i|s
ont [Iaide de Ilassistante, ils peuvent poser des questions a [Iassistante, mais clest a eux (Je prendre (Jes responsaloilités (Jans Ia
lecture des textes. Etje constate qu'une part des étudiants sont en demande forte dans ]'accompagnement quasi heIodoma(Jaire,

qulon |eur rappe”e ce qu‘ils Joivent Faire et quand i|s doivent |e Faire. Ft ¢a je trouve, que ce n’est pas monjob. » (ACA)

« Ce que je pense ¢ est que cela devrait atre déjé un acquis en BLOC 1 étant donné la Fagon dont le systéme universitaire est
construit au‘jourd’hui. Dans ce systeme ca devrait étre acquis a 'entrée en BLOCT, donc il faudrait changer le systeme pour quyi|s
puissent appren&re cela en premiere année, ou alors il faut insérer quelque chose entre le secondaire et |’université pour leur
permettre dyacque'rir ¢a. Pour moi dans |Yétat actue| du systeme avec ]es masses dyétudiants quyon a, on ne peut pas |eur

apprendre ]’autonomie etase responsa[:iliser en BLOC] » (AC)
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« Jene pense pas que |e monitorat s‘enracine dans cette conception (J'un dispositiu’ai&e a lyacquisition Ae |Yautonomie, c’estje

“

crois un dispositiF plus traditionne[ avec transmission de savoirs. On ne réﬂéchit pas a cest quoi étre étudiant en BLOC ],
qu,est-ce qu'on Fait |é, qu,est-ce qu'on vise a acquérir, qu’est que |Yuniversité 2 (e sont des questions qui nyarrivent pas ]é, qui

ne sont pas posées l3, on est juste la pour fournir des sortes de notes d un cours simp]irié, donc si on n arrive pas avec un certain

nombre de compétences, ¢ane sert a rien J’assister au monitorat. » (AC)

« Ce n'est pas actuellement I’olojectip premier de mon travail d assistante en BLOC | parce qu’alors il faudrait qu’on integre
encore plus |a question de |a méthode dans notre monitorat. On |Yintégre (]éjé |9eaucoup mais ¢a se présente p|us comme rJes

petits consei|s entre deux ]ignes a l,intro Au monitorat ou a |a conc]usion. » (AC)

La majorité des assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et APH s’accordent au contraire
pour considérer que 1I’autonomie ne peut pas étre envisagée comme un pré-requis en BLOCI, mais plutdt
comme une compétence a acquérir progressivement avec le soutien de 1’enseignant-e. Comment ? En les
aidant a opérer la transition entre enseignement secondaire et université et a trouver la bonne facon de
concilier ’exercice de la liberté qu’offre I'université avec la nécessité de prendre ses responsabilités et de
devenir acteur de ses apprentissages.

« Je suis d’accord avec ['ine'e de l'autonomie pour autant que |’on reconnaisse qu’i| y a une période de transition. Ce n’est done
pas un prérequis mais ¢ est clairement une compétence a acquérir en BLOC!. Selon moi les étudiants ne sont pas résistants a
] apprentlssage de | autonomie mais |]s sont perdus et se demandent comment Falre J observe un (Jec|lc au 2éme quadnmestre
c est a ce moment- |a apres Ia session deJanwer qu |]s comprennent que ¢a repose sur eux, que ¢ est |eur responsalo ]lte et llS

essaient de s y mettre, en tout cas ceux queJe Vois, qU| viennent au monitorat. » (AC)

« || peut y avoir encore un certain apprentissage de | autonomie la premiére année, parce que cette autonomie e”e n est pas tout

éfait acquise, il Faut un coup (Je main. » (MDL)

les

« Les assistants peuvent encourager et exp|iquer pourquoi ¢ est important de travai”er
étu&iants, répon&re a |eurs questions et par{"ois recadrer un peu si on voit qu i|s nont pas compris toutes Ies subtihtés entre

secondaire et université. Et on essaie Ae Faire ¢a avec beaucoup (Je |9ienvei”ance parce qu on compren& l)ien que ce n,est pas

toujours évident cJe Faire ]a transition. » (AC)

Parmi celles et ceux qui envisagent I’apprentissage de 1’autonomie comme faisant partie de leur role
d’assistant-chercheur, certain-es estiment que cette spécificité du métier d’assistant-e en BLOCI1 n’est pas
« explicite » et que cet accompagnement se fait « par la force des choses. » Comment ? En mobilisant sa
propre expérience d’étudiant-e, pour prodiguer des conseils, des trucs et des astuces, en les invitant a se
responsabiliser vis-a-vis de leurs études et en les incitant a adopter une posture réflexive et critique.
D’autres estiment au contraire que la spécificité du métier d’assistant-e en BLOC1 en matiere
d’accompagnement de 1’acquisition de I’autonomie est explicite et se traduit concrétement dans
I’organisation processuelle d’une série d’activités planifiées.

« Mors ¢ est vrai que la spéchricité du métier d assistant en BLOCT ¢ est accompagher |‘acquisition du métier dyétudiant, daider
a ]'apprentissage de |,autonomie, d'aider a devenir autonome. Cest vrai mais ce n est pas explicite, ce n'est pas un truc qu,on
nous a dit. Mais ¢ est par la force des choses un peu ce quyon transmet quand on donne cours en BLOCI. Donc ¢ est ce qu'on

\Cait, mais ce n'est pas explicite, et je trouve que ¢a devrait I’étre p[us. » (AC)

« Je mol)i[ise |9eaucoup ma propre expérience d’étudiante pour |eur donner des trucs et des astuces, j’explique comment

j’étudiais. | Faut leur apprendre le métier d,étudiant en explicitant les coulisses du métier. » (AC)
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« Je pense que ce quyon leur enseigne par rapport a |’autonomie ¢a fait du sens et ¢a les aide. L’exercice qu’on fait avec eux de
rendre exp|icite des choses implicites, pour beaucoup d‘entre eux c‘est vraiment bien, méme des trucs basiques du type utiliser
des Ioics de cou|eur quan& on |it ]es textes, noter dans Ies marges, se mettre dans un endroit ca[me pour [ire et pas |ire sur son
portaHe dans le métro, ¢ est ce qu’on fait en leur demandant au TP de nous dire comment ils ont préparé leurs textes. C est
évident pour nous mais pour eux tu te ren&s compte que ¢a ne cou|e pas Au tout de source tous ces petits trucs, et tu vois que ¢a
résonne. A part rendre les choses explicites, au moins veiller 2 ¢a, les écouter, leur Faire sentir qu‘on les considere aussi, ¢a

c'est le ré]e (Je lyenseignant. » (AC)

« En BLOCT on |es accompagne vérital}[ement dans |es apprentissages en ayant Jes éva[uations intermédiaires, cles deadlines ou

ils (Joivent remettre une partie (Ju travai] pour apprendre a travai”er régu]iérement. » (AC)

« L'assistant accompagne lyapprentissage de [Yautonomie pour qu,en BLOC? ils aient acquis Ia capacité (Je s'approprier Ies
consignes pour organiser |eur travai|, de Faire des recherches par eux-mémes, donc une série Ae téches quyi]s Joivent étre
capal}[es de Faire seu|s. Le BLOCI prépare & la gestion de Iyautonomie. C’est un travai| de capacitation, d’empowerment, pour

(Jevenir responsal}]e (Je ses choix, (Je ce qu‘on Fait et de comment on [e FaitA » (AC)

«ll y a certainement une spéchficité du métier d assistant en BLOC! qui est la partie dyaccompagnement de 'studiant pour leur
donner, au-dela de la matiere, de tout ce qui est Fond, les clés pour savoir re’pondre a des consignes, s’organiser en fonction
d'échéances, tenir la constance 4 travers | année. () Il faut faire l:eaucoup de rappels sur Moo&[e, il ya l)eaucoup de mai[s,
celles et ceux qui oublient ceci ou ce|a, Jje les relance et en Fait on voit au cours de |’année que ¢a commence a rouler, quyils

commencent a acquérir cette autonomie, quand ils arrivent i|s sont un peu perdus et il Faut Ioeaucoup [es encadrer. » (AC)

Si une série d’académiques et d’APH admettent que le soutien a 1’acquisition de 1’autonomie en BLOC1
releve de leur responsabilité, ils-elles estiment que dans un cours magistral en grand auditoire cela passe
principalement par I’explicitation des attentes et des consignes. Au-dela de ca, 1’apprentissage de
I’autonomie peut étre accompagné dans le cadre de dispositifs méthodologiques spécifiques organisés en-
dehors des cours auxquels les étudiant-es peuvent recourir en cas de besoin.

I .\ ’ L . . | . . A
« Est-ce qu ||s comprennent |es attentes en matiere d autonomie, je n en sais rien, mais ce que | essaie de Falre quandJeu des
. N . ! . | . . . . I. 7 ’.
attentes vis-a-vis rJ eux, que ¢a soit d autonomie ou Ae |ecture,Je leur exprime noir sur Hanc. Je ne pars pas de l |(Jee qu ||s ont

]es mémes attentes que moi, doncjlessaie cle c|aririer au maximum. » (ACA)

« Oui, alors soutenir dans [e sens donner |e matérie| qui leur permet (Je Faire |es |iens. Je dis souvent, “attention on est (Jéjé aux
trois quarts du quadrimestre, si vous n'avez pas encore de notes, c'est un proHéme. Vei“ez a ceci et cela", ce genre de Cl’]OSQ.

Mais pas plus que ga,j‘avoue. » (ACA)

« Oui,je pense que le proFa un role a jouer dans le déve]oppement de cette autonomie et qui est celui dlassurer, de présenter et
de rappeler le cadre. l_lautonomie est possiHe des lors qu|on a intégré les régles. Parce que I‘autonomie, cest la capacité a
avancer en se donnant ses propres o]ojecthcs, mais & avancer dans le cadre qui est imposé, et Aoncje pense que le rsle du proF,
clest celui d assurer le cadre, de le rappeler, de |’exp[iciter, de veiller au fait que |'studiant |'a compris et qu|i| puisse, dans ce

cadre, exercer son autonomie. » (APH)

« Le role de ||académique dans Ilapprentissage de cette autonomie pour moi aujourd‘hui, compte tenu de l'svolution de la
population étu&iante, c'est dlexpliciter ce quyautre{"ois on n,exp|icitait pas, clest-é-dire expliciter davantage les spéchficités dela
démarche universitaire, expliciter davantage les ol:jecthfs que le cours se fixe et en quoi les objectiFs du cours rencontrent les
objecthfs de la formation en généra[. Done cest expliciter aussi les différents (Jisposithrs pédagogiques qulon va mettre a
disposition, expliciter ce qulon va chercher 2 tester 2 |'examen, donc tenter de tacler au maximum le Facteur stress pour laisser

chacun en p|eine mesure (Je dép[oyer son potentie] de connaissance a |Iexamen. » (ACA)
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4. CONCLUSION, ELEMENTS DE PROBLEMATISATION ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

4.1. Massification et hétérogénéité du public étudiant : une réalité contrastée

La massification de I’enseignement supérieur observée tout au long du XXeéme siecle dans la plupart des
pays européens concerne bien évidemment aussi 1’Université Saint-Louis, ol les assistants-chercheurs,
maitres de langue, académiques et APH sont confrontés depuis deux décennies a I’accroissement continu du
nombre d’étudiant-es qui composent les auditoires de cours, les groupes de TP, de monitorat, de séminaire
et de cours de langue. Mais comme le soulignent de nombreux répondant-es a I’enquéte, 1’enseignement de
masse n’est pas une réalité dans toutes les facultés et dans toutes les années d’études, de sorte que
I’expérience d’enseignement est plutdot hybride, enseignement de masse en BLOC 1 en DROIT et ESPO,
sauf en horaire décalé et dans certains cours des filieres bilingues/trilingues, et enseignement de proximité
les années suivantes.Enseignement de proximité en PhLSH méme en BLOCI1. En termes de conditions
d’exercice du métier, tous-tes les enseignant-es ne sont donc pas logé-es a la méme enseigne. Outre le fait
que donner cours en trés grand auditoire peut €tre éprouvant nerveusement et physiquement, I’enjeu
principal de I’enseignement de masse c’est non seulement la quantité de travail requis au moment des
examens mais aussi les innombrables demandes de contacts personnalisés et les sollicitations par mail, via
Moodle, etc., qui se révelent envahissantes et chronophages. Ce qui interroge le principe de 1’égalité de
traitement en termes d’attribution de charge de cours en vigueur a I’'USLB a la différence de ce qui se passe
a PUCL ou un systeme de valorisation a été mis en place pour prendre en considération les contraintes
spécifiques de certains types d’enseignement, par exemple, I’enseignement en trés grand auditoire en
BLOCI. Si I’expérience de I’enseignement de masse ne concerne pas tous les enseignant-es de BLOCI,
I’hétérogénéité du public étudiant semble, en revanche, un donné de base pour la majorité des assistants-
chercheurs, maitres de langue, académiques et APH dans les quatre facultés. Le constat est donc celui d’un
ensemble diversifié de groupes, en termes de compétences a I’entrée, de comportements et de rapport au
savoir qui s’objective dans la composition des groupes de TP ou des auditoires de cours selon les trois
filieres, trilingue, bilingue et unilingue.

4.2. Evolution du public étudiant

S’appuyant sur leurs années d’expérience d’enseignement comme académique et/ou ex-assistant-chercheur,
voire méme leur expérience d’ex-étudiant-e, a 1’Université Saint-Louis,la majorité des répondant-es
s’accordepour constater que le public étudiant a nettement évolué depuis 20 ans,évolution qui consiste en
une plus grande diversité sociale et une plus grande disparité en matiere de compétences, de motivation et
de rapport aux études. Sur le plan des compétences et prérequis pour entamer des études universitaires, il y
a unanimité pour constater d’importantes lacunes en matiere de maitrise de la langue francaise (lexique,
grammaire et orthographe) qui se manifestent dans la formulation des idées, la construction d’un
raisonnement intellectuel et la capacité d’abstraction. En concordance avec le constat établi par les
participant-es aux deux focus-group thématiques organisés en 2021 sur « les bagages avec lesquels les
étudiant-e-s arrivent a l'université » et « les attentes que les membres du personnel en contact avec les
étudiant-e-s ont a leur égard et a la maniére de les leur communiquer », les étudiant-es actuel-les semblent
entamer des études universitaires dans une perspective professionnalisante, voire utilitariste, pour « avoir
un diplome » qui permet « d’éviter le chomage et de décrocher un emploi bien rémunéré », ou comme une
suite « normale et obligée » de leurs études secondaires, le public actuel semblant venir a I'université par
obligation sociale, sans véritable intérét pour la filicre d’études, qui peut étre choisie par défaut, ou
simplement « pour essayer et voir comment c’est. » Un grand nombre d’entre eux-elles étant des « primo-
universitaires » issus de milieux sociaux défavorisés et « éloignés du monde universitaire », ils-elles sont
tenu-es de se familiariser avec un monde inconnu possédant ses codes, ses reégles, ses attendus dont la
découverte sur le tas constitue un élément clé du processus d’affiliation (Coulon, 1997). Enfin, beaucoup de
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ces étudiant-es sont dans I’obligation de travailler non seulement pour financer leurs études mais aussi pour
subvenir a leurs besoins et/ou a ceux de leur famille. L arrivée de ces « nouveaux profils » semble se
traduire par une progressive disparition d’étudiant-es de niveau moyen ainsi que par le développement
d’une mentalité de « droit acquis » et de « [’enseignant au service de » ainsi que par un rapport plus
familier, moins vertical, avec les enseignants-es et méme une certaine désinvolture dans la facon de
communiquer et de se comporter. Se voit ainsi confirmée I’hypothése formulée dans le document cadre de
la recherche-action « Lutter contre 1’échec. Repenser la relation pédagogique » de 1’expérience « d’un
désajustement entre d’une part, les régles et les intéréts d’une démarche universitaire dont les enseignants
sont les porteurs et les représentants, et d’autre part des publics plus bigarrés, moins lisibles, qui donnent
I’impression tantot de ne pas percevoir le sens ou l'intérét du jeu et de ses régles, tantot tout simplement de

ne pas les comprendre quelles que soient les tentatives d’enfoncer le clou. » (Document Cadre LCE, 2019 :
9)

4.3. Décalage entre représentations et attentes des études universitaires

L’enquéte atteste que les attentes des enseignant-es en termes d’engagement dans les études, de motivation,
de curiosité, de persévérance, de compréhension des regles, de maturité et de sens des responsabilités ainsi
que de participation active au cours, au TP, au monitorat, au séminaire ou au cours de langue, méme si cette
participation n’est pas explicitement obligatoire, sont loin d’étre satisfaites ce qui génere chez les
enseignant-es un fort sentiment de décalage entre leurs représentations et attentes de 1’université et des
études universitaires et celles d’étudiant-es « qui n’ont pas [’air de savoir ou ils sont et pourquoi ils y sont »
et « qui s’attendent a ce qu’on les accompagne gentiment vers la réussite et qu'on fasse tout a leur place. »
Le sentiment de décalage est renforcé par le défaut de participation qui se traduit soit par de 1’absentéisme
soit par une attitude passive des étudiant-es « venu-es au cours » ou au TP, qui « sont la sans y étre
vraiment » et se contentent de rester assis et d’écouter sans rien faire : pas de prise de notes, pas de travail
de résolution d’exercices, pas d’interaction avec I’enseignant-e ou les pairs. Le taux élevé d’absentéisme
aux séances de TP et monitorat en BLOC 1 est source de dilemmes pédagogiques pour les assistants-
chercheurs : faut-il rendre la participation obligatoire ? Mais dans ce cas, vu le nombre élevé d’étudiant-es
qui y seraient présent-es, serait-il encore possible d’effectuer le travail correctement ? Et quel sens y-a-t-il a
contraindre des étudiant-es a prendre part a des activités d’enseignement sans préparation, sans engagement
dans le travail, sans intérét ? Ou au contraire a obliger la participation de celles et ceux qui travaillent de
leur co6té et qui n’ont pas besoin d’étre aidé-es ? A ce premier dilemme s’en ajoute un deuxieme relatif a la
tension entre égalité de traitement et égalité des chances, dilemme également souligné par les académiques.
Accorde-t-on suffisamment de temps et d’attention aux étudiant-es en grande difficulté ? Et quid des
meilleur-es étudiant-es qui voudraient pouvoir aller plus loin avec I’enseignant-e qui n’en a pas le temps ?
Du fait de ces tensions et dilemmes, I’impact de 1’évolution du public étudiant sur I’exercice du métier
d’enseignant-e ressort clairement de I’enquéte. Ainsi, interrogés sur les éventuels facteurs de démotivation
et de crainte éprouvés dans 1’exercice de leur métier d’enseignant-e en BLOCI, les académiques et APH
mentionnent la non-participation au cours ainsi que la massification et 1’hétérogénéité du public étudiant,
résultant en un taux élevé d’abandon et d’échec, la combinaison de ces différents facteurs pouvant
engendrer la crainte de la perte du sens du métier. A cela s’ajoute la crainte de ne pas €tre suffisamment
inclusif ou au contraire de ne pas étre suffisamment exclusif, donc de ne pas pouvoir relever le défi de la
promotion conjointe de 1’excellence et de I’inclusion.

4.4, Exercice du métier d’étudiant-e et autonomie : pré-requis ou compétence
a acquérir?

S’appuyant sur I’état de 1’art de la littérature relative aux apports de la recherche en sociologie de
I’enseignement supérieur et en sciences de 1’éducation des 20 dernieres années, le document-cadre du projet

« Lutter contre I’échec, repenser la relation pédagogique. Un diagnostic-recherche-action d’envergure sur
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les publics et parcours étudiants a I’'USL-B » fait explicitement référence a la notion de « métier
d’étudiant» (Coulon, 1997 ; Romainville, 2000). Dans le cadre de I’enquéte nous avons par conséquent
voulu connaitre le positionnement des enseignant-es par rapport a la pertinence de la notion de « métier
d’étudiant » pour caractériser le type de « contrat pédagogique » passé entre enseignant-es et étudiant-es.
Inconnue de bon nombre d’assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et APH, la notion de
métier d’étudiant-e, et celle d’autonomie qui la sous-tend, ne suscitent pas 1’adhésion de 1’ensemble des
répondant-es a 1’enquéte, confirmant ainsi le clivage déja exprimé a ce sujet lors des focus-group
thématiques organisés en 2021. Il y a d’un c6té celles et ceux qui jugent pertinent de parler de « métier
d’étudiant » avec ses exigences en termes de compréhension et d’appropriation des codes universitaires, de
motivation et d’engagement dans les études, d’€tre acteur de ses apprentissages, tous traits de I’exercice du
métier d’étudiant qui exigent de I’autonomie. Il y a, de 'autre coté, celles et ceux qui contestent la
pertinence de la notion de métier d’étudiant pour deux types de raisons divergentes. Soit parce que, du fait
de différences sociales, économiques et culturelles, tous les étudiant-es ne sont pas logé-es a la méme
enseigne, qu’étudier a plein temps en toute autonomie est « un luxe » que matériellement certain-es ne
peuvent pas se permettre, soit parce que la notion de métier releve d’une vision néo-libérale de 1’université,
axée sur la rentabilité, dans une logique de professionnalisation des études universitaires qui détourne
I'université de sa mission de formation de citoyens éclairés et critiques et de transformation intellectuelle.
En conséquence, les avis des répondant-es sont tres partagés sur la question de savoir si I’autonomie comme
fondement de I’exercice du métier d’étudiant-e est considérée comme un pré-requis en BLOC1 ou comme
une compétence a acquérir progressivement tout au long de la premiere année d’études avec le soutien de
I’enseignant-e.ll y a ainsi d’un c6té des enseignant-es qui estiment que c’est un pré-requis parce que telles
qu’elles sont actuellement congues, organisées et pratiquées les activités d’enseignement en BLOCI
requierent, plus ou moins explicitement, cette capacité d’autonomie. De I'autre co6té, il y a ceux qui
s’accordent au contraire pour considérer qu’il s’agit d’une compétence a acquérir progressivement dans le
cadre d’un accompagnement, plus ou moins explicite et formalisé, de 1’enseignant-e dont c’est la
responsabilité. Ces deux manieres de se représenter les étudiant-es, déja autonomes ou autonomes en
devenir, qui coexistent parmi les enseignant-es induisent, comme le souligne le document-cadre de la
recherche LCE, deux facons différentes de concevoir la relation pédagogique : une conception «
traditionnelle » de la relation inégalitaire maitre/éleéve dans laquelle la contrainte est plus légitime et les
attentes en terme d’autonomie ou de responsabilité a I’égard des étudiant-es sont moins exigeantes ; une
conception récente, plus en phase avec les évolutions sociétales, de relation contractuelle dans laquelle
I’enseignant-e est en droit d’attendre de 1’étudiant-e présupposé-e autonome et acteur-trice de ses
apprentissages qu’il-elle assume 1’entiereté des conséquences de ses actes et de ses décisions, y compris le
recours aux services de soutien spécialisés en cas de difficulté, la responsabilité de 1’enseignant étant de
mettre a disposition de I’étudiant ce qui est raisonnablement nécessaire pour qu’il fournisse le travail
attendu, conduisant aprés sanction a I’obtention des crédits. La co-existence, révélée par 1’enquéte, de ces
deux conceptions au sein des équipes enseignantes en BLOC]1 souligne la nécessité de veiller a poursuivre
les échanges sur les « éléments minimaux indispensables sur lesquelles les parties prenantes de la relation
d’enseignement doivent étre d’accord pour que celle-ci ait du sens », afin, comme le soulignent les auteurs
du projet LCE, d’ « expliciter les termes du contrat que nous passons avec les étudiants » et définir la fagon
dont ces termes sont communiqués aux étudiant-es. Un débat approfondi, résultant en une prise de décision,
sur le type de contrat pédagogique promu par I’institution, semble une premicre étape nécessaire a partir de
laquelle concevoir, dans un contexte de massification et d’hétérogénéité du public étudiant, le projet
pédagogique d’une « université inclusive » capable de relever le redoutable défi, exprimé a diverses reprises
par les répondant-es, de « tenir ensemble excellence et inclusion ».

4.5. Perspectives pratiques

Pour relever le défi de I’excellence et de I’inclusion, les pistes d’action formulées par quelques répondant-es
sont les suivantes :
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e Un filtre a I’entrée, « pas nécessairement un examen d'entrée, mais la conscientisation des étudiants au
type de formation qu'ils vont recevoir », qui pourrait prendre la forme d’un dispositif de type Booste
ton Bac intégré aux enseignements « la premiére semaine de BACI serait une semaine de formation
obligatoire, ils vont en cours et en fait c’est une formation a la prise de notes, etc., donc une formation
spécifique donnée par des enseignants de chaque fac, formation commune mais avec une spécificité
disciplinaire. »

e La différenciation de I’enseignement en TP assurée, soit par le recrutement d’étudiants-assistants qui
secondent I’assistant-chercheur : « il faut permettre un enseignement différencié donc augmenter le
personnel assistant quitte d ce que ce soit avec des étudiants-assistants pour qu’on dispose d’une main-
d’ceuvre moins chére a qui on offre, en échange, une expérience professionnelle », soit par la
composition de groupes de TP différenciés selon le niveau attesté par un test obligatoire : « Dans
l’idéal c’est plus d’encadrement et de différenciation dans certains cours en organisant des groupes de
TP selon les niveaux, ils passent un examen obligatoire en maths au début et sur cette base la on les
oriente vers certains groupes de TP différenciés, quitte a augmenter le nombre de TP pour les plus
faibles, ca pour moi c’est la solution idéale. Mais la question c’est le financement. » (AC)

¢ e renoncement au principe de la liberté qui structure 1I’enseignement universitaire par 1’instauration en
BLOCI1 d’une cote de présence au cours et/ou au TP pour présenter I’examen et, ainsi que le prévoit la
récente réforme du Décret Paysage 1’obligation effective de participation des étudiant-es qui redoublent
leur premiere année d’études aux cours de remédiation existants. « Peut-étre que la facon actuelle de
bisser qui est de dire ‘voila tu vas juste recommencer exactement dans les mémes conditions’, c’est
peut-étre ca le probléme. (...) Si tu es bisseur c’est que tu as besoin de remédiation, punt. Donc rendre
obligatoire d’assister aux cours de remédiation qui existent déja mais auxquels ils n’ont pas assisté.
Ces cours devraient étre dédiés aux bisseurs et faire officiellement partie du programme de cours des
bisseurs. Cela pourrait par exemple aussi étre dédié a analyser leurs examens, parce que ¢a c’est un
truc qui manque beaucoup c’est le feed-back sur les examens. » (AC)

e Une approche programme portée par un collectif enseignant en cohésion dans chaque faculté : « Je
crois tres fort a I’approche-programme, au fait que si on veut faire de nos étudiants des citoyens actifs
et créatifs, il faut qu'on le mette en acte nous-mémes, dans notre capacité a faire équipe, et qui ne voit
pas un individualisme rampant étre diffusé dans nos propres cours. Je pense que ¢a nécessite en amont
que méme si on a une diversité de personnalités, on ait un accord fort sur un noyau dur de vision
commune dans les différentes facultés. (...) Donc un noyau dur d’académiques qui portent une méme
vision de la faculté, qui permet d'avoir un ancrage collectif fort et de continuer a drainer des publics
d'élite a coté d'un public bruxellois avec toutes ces difficultés. » (ACA) Cette proposition est en
cohérence avec les recherches en sociologie des organisations éducatives qui ont montré que la
plausibilité d’implantation d’un changement de projet pédagogique nécessite un travail de 1égitimation
aupres de tous les acteurs concernés afin de rendre souhaitable le changement promu et d’avancer vers
son institutionnalisation (Dupriez, 2015). « Auprés des enseignants, un tel travail requiert de tenir
compte de leurs représentations, de travailler a partir des questions qu’ils se posent et des enjeux
qu’ils identifient pour progressivement construire, avec eux, une représentation transformée de l’action
pédagogique souhaitable. » (Dupriez, 2015 : 159) Sans oublier de tenir compte dans ce débat que les
pratiques promues ou appelées a étre remplacées, au nom de 1’égalit€é des chances et de la
démocratisation, sont aussi des pratiques sociales qui peuvent entrer en tension avec la fonction
traditionnellement assignée a 1’école, et davantage encore a 'université, de sélection et de tri des
éleves/étudiant-es « méritant-es » et de production d’une élite. En outre, il convient d’expliciter ce qui,
dans les conditions objectives du travail enseignant, empéche ou facilite, la transformation des
pratiques pédagogiques. « Dans cette perspective, au-dela de la promotion du changement
pédagogique, il importe de raisonner sur les conditions objectives du travail enseignant et de s’assurer
que ces conditions soient favorables a la transformation souhaitée des pratiques. En d’autres termes,
au-dela de la légitimité cognitive et normative d’une réforme, il importe de raisonner également a

sa légitimité pragmatique, en s’assurant que la réforme ne rencontre pas B-ép@obSidtles

dans I’expérience et [’activité quotidienne des enseignants. » (Dupriez, 2015 : 160)
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PARTIE 3 L’EXPERIENCE DE LA RELATION
PEDAGOGIQUE

Depuis une trentaine d’années, la recherche en pédagogie universitaire s’est développée de maniere
importante en Belgique francophone et néerlandophone, comme dans la plupart des pays européens (De
Ketele, 2010 ; De Ketele & Lebrun, 2019 ; Donnay & Romainville, 1996 ; Romainville, 2000, 2006)
conduisant a I’émergence « d’un réel mouvement de mutation des pratiques pédagogiques » (Romainville,
2006 : 8) observables a ’'université. Etant donné ce contexte pédagogique en mutation, il a paru pertinent
dans le cadre de I’enquéte LCE, de cerner la perception de ce renouveau pédagogique aupres des
enseignant-es de BLOC1. C’est I’objet de cette troisieme partie qui est scindée en deux sections.

e La premicre section rend compte de la conception de I’enseignement des enseignant-es, lors de leur
entrée dans le métier, selon I’alternative transmission et/ou accompagnement, et sur une éventuelle
évolution de cette conception au fil de I’expérience pédagogique.

e [a deuxiéme section, intitulée « responsabilité et pouvoir d’agir », rend compte de la conception des
enseignant-es sur leur role en matiere de remédiation et d’innovation pédagogique ainsi que sur leurs
pratiques d’évaluation.

1. LE METIER D'ETUDIANT:E

La littérature scientifique (Frenay, 2006 ; Paivandi, 2016 ) s’accorde pour placer les modeles pédagogiques
sur un continuum allant d’une conception « magistro-centrée » de I’enseignement, c’est-a-dire un modele
d’enseignement transmissif, centré sur I’enseignant-e qui privilégie les contenus, a une conception centrée
sur I’étudiant-e et ses apprentissages, le modele adopté orientant le choix des pratiques pédagogiques,
c’est-a-dire toutes les actions mises en ceuvre par 1’enseignant-e, de maniere plus ou moins consciente, en
vue de faire acquérir des connaissances et/ou des compétences aux étudiant-es.

1.1. Transmission et/ou accompagnement ?

CONCEPTION DE L’'ENSEIGNEMENT EN BLOC1 Assistant- Maitres de | Académiques TOTAL
chercheur langue et APH

Mixte des deux pour répondre au besoin 12 4 12 27
d’accompagnement des étudiant-es

Principalement transmission de connaissances/matiére 9 0 7 16
Transmission faute de moyens pour faire de 7 0 7 14
|'accompagnement

Principalement accompagnement 1 0 2 3

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Un quart des assistants-chercheurs et des académiques déclarent concevoir leur rdle d’enseignant-e
principalement comme de la transmission de contenu/matiere, et ce depuis le début d’exercice de leur
métier.

« Lyenseignement c‘est transmettre cJu savoir, et c’est mon Iout. Doncj’ai envie cJe transmettre du savoir, je n’ai pas envie de Ie
Faire dans ]e mode “voilé des petits trucs, je ne suis pas lé pour vous donner des tuyaux". Je suis ]é pour donner des outils

corrects pour bien réussir Iyexamen. » (AC)

« Quand J',ai commencé J"étais plutét (Jans Ia conception (Je [a transmission (Je savoirs et de méthodo]ogie, mais vraiment pas
Iyaccompagnement individuahsé, parce quejyai trés vite été consciente que je ne (Jonnais pas cours a cing étudiants. Done dés Ie

départj'ai Su que ce serait plus Aonner des consignes, donner des rég[es, des Fagons (Je Faire. » (AC)
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« En BLOC] clest (Je [a transmission, clest vraiment cette optique-Ia, &e transmission, de compréhension de Ia matiére. Essayer

(Je Fixer (Jes principes généraux, qulils adoptent (Jes rélqexes et une réﬂexion critique. » (ACA)

« Si vous avez un auditoire rJe 400, 500 étudiants, c'est essentie”ement de Ia transmission active, je (lirais. Clest-é—éire, ce
sont des cours ex cathedra ol on transmet, mais en méme temps ol je Ies pousse a poser énormément Je questions, en Ieur
(Jisant « aucune question n’est ridicu[e et je peux répéter (Jix Fois |es choses sli[ ]e Faut et je |e répéterai (thlféremment », mais ¢a

reste cJe la transmission. » (ACA)

« A mon sens, |e premier réle du proF, c'est |a transmission, c'est vraiment |e r6|e du proF, a tous Ies niveaux, méme en Master.
Maintenant, clest c|air qulen BLOCT il ya p|us Alaccompagnement, c’est—é—dire Eeaucoup p|us de “Qu'est—ce que c'est qu,étre

universitaire 2 () Done i| y a panfois des choses trés prosaiques qui doivent étre transmises, ¢a se passe comment

N | a2 I8 o q q A ! Q o a
concretement un examen a l université 2 DOI'IC donner ce genre C{ mFormatlon. MalS Ie premier role ¢ est vraiment |a transmission

de |a matiére et aussi |a transmission d'une Forme d’éthos qui me semHe importante. » (ACA)

Pour un autre quart d’assistants-chercheurs, de maitres de langue, d’académiques et d’APH le volet
transmission est moins un choix qu’une contrainte faute de moyens et de temps pour pouvoir faire de
I’accompagnement.

« Je vois p|us ¢a comme de | accompagnement mais [e vo|et accompagnement n est pas systématique, je m apercois que je donne
encore pas mal cours, parce qu il ya 400 étudiants. Doncje suis toujours dans une posture de pro{“ en auditoire et je donne un

cours qui est ol)jet de [a matiére,je zappe |es moments de Aiscussion ou d’échanges parce que ¢a n’a aucun sens. » (AC)

« Avec la réforme ils ont fortement diminué le nombre d'heures de TP parce qu un prmC qui est parti a dit que la partie
accompagnement ne servait a rien et que la partie transmission était prioritaire, qu avec moins d heures de TP on pouvait assurer
la transmission. Je ne suis pas d accord avec ¢a parce que je trouve qu on manque clairement de temps et qu on ne fait pas assez

d‘accompagnement et que Ies étudiants en auraient |9esoin. » (AC)

’

« Je suis vraiment plutét (Jans un modé[e de transmission, méme en BI_OC] et je crois que clest en partie parce que je n ai pas |e

temps Alinvestir p|us dans ]'accompagnement. Donc ca reste plutét un cours magistral oﬁje transmets un savoir. » (ACA)

« Au dél)ut ¢ était plus Ie coté transmission. Mais j ai vite remarqué qu i|s avaient aussi besoin Aun accompagnement p]us

)

individuahsé méme si je n arrive pas a Ie Faire vraiment parce qu’on a énormément d’étudiants et que cyest compliqué. » (MDI.)

« Transmission de ]a matiére (Je Fagon organisée avec des s]ides autour de ]a matiere et du sy”a|9us, on Fait ]e talf et puis voi]é.
Maisj,ai toujours voulu aussi accompagner. () Le probléme est que je nai pas le temps d’accompagner tout le monde, méme
sien [P Je Ais toujours que je suis dispo pour accompagner, c’est—é—({ire Aiscuter Au parcours universitaire, (Jes choses p]us

inForme”es, et qu‘i|s peuvent me contacter pour |e Faire. » (AC)

L’autre moitié des assistants-chercheurs, des maitres de langue, des académiques et APH envisagent leur
enseignement comme « un mixte des deux », principalement pour s’adapter aux demandes
d’accompagnement, voire de coaching, des étudiant-es. Il apparait que la combinaison des deux volets
résulte moins d’un choix effectué¢ d’emblée que d’une évolution de I’expérience d’enseignement en BLOCI
dont la spécificité serait certes de transmettre des contenus mais aussi d’accompagner I’entrée dans les
apprentissages.

« En Fait, notre role en BLOC] c’est Former dans Ia matiere qu’on nous a attril)uée mais c’est aussi |eur apprendre a étre
étudiants a |’université. On essaie (J’accompagner au mieux ]’entrée (Jans |e métier d‘étudiant en BLOC] mais ce n‘est pas

toujours simp|e. » (AC)
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« Pour moi [es Aeux (Joivent étre combinés et je pense qu’on arrive (Jans une société qui requiert ]es (Jeux. On ne peut p|us raire
que (Je |a transmission. C’est comme ga aussi quyon apprend |e mieux, en étant acthf. () || Faut [es imp[iquer, ¢ane Fonctionne
p|us d'étre juste transmissif, on ne capte plus |Yattention. () \J'aime bien trouver de techniques pour capter [Yattention des

étudiants et voir que ca les intéresse. () Jai envie qu’i[s soient contents de venir et qu’i|s apprennent des choses en
s’amusant. » (AC)

« l.e travail (Je |’enseignant est un accompagnement et une transmission, lyun ne va pas sans I’autre. || ya toujours un
accompagnement parce que ¢'est un gros changement de vie, ils découvrent des étudiants provenant de milieux sociaux qu'ils
n’ontjamais \Créquenté. () Je |eur dis souvent : SI vous avez un probléme extrasco|aire i| Faut me Ie dire". Certains [e \Cont ()

Pour moi l‘enseignant est aussi un CO&CI’) pour tous ]es étudiants. » (MDL)

« Pour moi, ¢a doit etre les deux. Il faut nécessairement transmettre, il faut poser des Ioases, un vocal)u]aire, une méthode de
raisonnement, une méthodologie et la rigueur qui va avec. Mais ¢a doit aussi étre un accompagnement, parce que les
académiques doivent participer a |a prise c‘e conscience, c{és |es premiéres semaines, du vo]ume Je travai|, cles attentes qulon a.
Ft suggérer Ies mei”eures manieres (J'y répondre ou (J'y Faire Face. () Doncje trouve qulon doit avoir ce rﬁle-]é, on n‘est pas

. N . . 7z ol . . . N . . I |- 7z A
Juste ]a pour exposer un savoir et puis vemfler la restitution cJe ce savoir a Ia Fm, ¢a en tout cas pour moi, ¢a, na pas (J intérét. »

(ACA)

« Done Eien stir c’est Ae Ia transmission, clest clair, mais je pense qu|i|s demandent plus. () Jlaimerais pouvoir étre un coach,
parce que je pense quli[s n‘aiment plus qulil y ait que]qulun qui se contente de donner la théorie et dyexp]iquer. Ce quli]s nous
demandent de Faire, clest vraiment <Je Ies aider. () Maintenant, clest plutét “je ne peux p]us avancer, aidez-moi, s|i| vous
p|a?t”. Donc, oui, p|ut6t comme un coach. Et voila pourquoi je pense que je dois changer mes cours. Parce que pour Ilinstant, il y

a toujours trop Ae transmission et pas assez d'accompagnement. » (ACA)

« Jlai vraiment changé dans ma représentation de mon rdle et aussi de ce que je Faisais en auditoire au départ. J‘ai Fait une
erreur qui semble assez répandue chez les nouveaux académiques, Clst que je mettais vraiment |'essentiel de mon énergie, de
mon temps, & ce que la matiére soit correcte, comp|éte, riche etc. Beaucoup plus qu’é la maniére de transmettre la matiere et
donc l)eaucoup p]us que sur le disposithF d'apprentissage. Puis J"ai été clavantage sur ['idée que IlessentieL c'était d'allumer
l'intérat (Jonc, dans cet auditoire, jlavais pris une série de codes d'animateur télé ou de stand-up, donc par exemp|ej'avais un
micro baladeur ou un micro-cravate, je ne donnais pas cours derrire le pupitre. Et puis Finalement, chemin Faisant, Jje me suis
rendu compte que ¢a, ¢'était une attitude qui était somme toute assez litaire. Et qui mettait en difficults des étudiants et des
étudiantes qui venaient de milieux moins favorisés et qui étaient vraiment déstabilisés par ca. Maintenant Je congois davantage
mon enseignement comme de la transition, comme que|que chose de l)eaucoup plus cohérent. Je me vois maintenant comme un
super prmC de rhéto dans un auditoire de 350 personnes. Clest Ioeaucoup moins fun de donner cours comme cela, mais ¢a a

beaucoup plus (Je sens sur |e p]an Ae [a portée de ce qulon veut Faire ici a Saint—|_ouis, en donnant cours en BLOCT. » (ACA)

« En BLOC] Jje me sens dans les deux, c’est—é—Aire qu,eﬁ‘ectivement, les cours ex-cathedra sont des cours de transmission, de
contenu, je dirais de Fond, mais je ne me représente pas comme étant uniquement dans la transmission. J’essaie de prendre
appui sur leurs questions, quand il yen a, sur leurs digicu|tés, pour transmettre autrement, adapter la Fagon dontje présente les
choses pour rebondir par rapport a leurs interrogations, pour essayer d’inscrire autant que possil}le le contenu que je cherche 3
transmettre dans que|que chose qui fait sens pour eux, qui les interpe”e et qui suscite leur curiosité. Donc ¢ame semble étre un

travai| dyaccompagnement, Je (Jirais, (Je Iyévei| (Je Ieur curiosité pour la matiere, pour Ia (Jiscipline a |aque||e i|s se Forment. »

(ACA)

Quelques assistants-chercheurs et académiques déclarent que le mixte des deux logiques penche
délibérément du coté de I’accompagnement.

« Je suis p|ut6t dans Iyidée (Je |’accompagnement.J’avoue que le Fait que J’avais suivi ces monitorats, que J’Yétais a leur p]ace
quatre ans p|us tot, mya vraiment permis de ne pas “Faire le pror’,je savais |9ien que ce nyétait pas ¢a qui était attendu de moi.
C’est vrai qu‘au FI] des années je me suis rendu compte qu,i| Fa”ait beaucoup p|us expliciter |es attentes, je leur dis au de’l)ut

exactement ce qu’ils doivent étre capaHes de lfaire a la Fin, » (AC)

PAGE 62|




ENTRETIENS QUALITATIFS AVEC ASSISTANTS-CHERCHEURS,
MAITRES DE LANGUE, ACADEMIQUES ET APH

égé la

« |déalement les deux. Au fur et & mesure oUJ"ai fait le cours en BLOC]Je me suis rendu compte que chaque année J"ai a
partie transmission et je renforgais de plus en p|us le disposithC dlaccompagnement. Le fait d'atre au premier quadrimestre Joue
un rdle assez Fort, parce quyau premier quadri, on a vraiment des étudiants qui ne savent pas étudier du tout. Du coup, le but
était bien str de leur transmettre des connaissances, mais surtout de leur apprendre a apprendre. J’éva|ue aussi ce que je pense

étre la valeur du cours a Ia va|eur Au disposithfd‘accompagnement qui |e soutient. » (ACA)

« Clairement accompagnement et trés peu transmission. La transmission, Je la considére comme étant de leur donner le
background, la base conceptue”e nécessaire pour pouvoir apprendre par la pratique. () Mais sinon il n,y a rien de transmissif a
proprement parler dans mes enseignements. Done |Iidée, clest que |e transmissir, c’est Ie cadre et que ce qui se passe dans Ie

cadre est imp|iquant et nécessite un accompagnement trés clair. () Donc les aspects transmissiFs, c'est p|ut6t sur la

mobilisation des ressources, des notions, des principes, sinon clest 3 98% de llaccompagnement. A|ors, évidemment, e revers
de la chose c‘est que ce suivi-la personnalisé, ¢a passe par évidemment Ioeaucoup de corrections, Eeaucoup de préparation, de
travail sur Moodle. Je fais beaucoup de tableaux et de documents partagés donc 2 chaque Fois, plusieurs espaces de travail
collaboratifs. Et donc chaque étudiant a accés tout, a tous mes retours, mes accompagnements pour chaque étudiant, ils

I |
peuvent a”er VOir aussi ce que d autres ont eu comme retour (Je ma part, donc c est un accompagnement trés nourri. » (ACA)

Ainsi qu’on le voit a la lecture des verbatims, 1’enjeu est de définir ce qu’on désigne par « transmission » et
« accompagnement ». Les verbatims révelent que les deux notions sont loin d’étre univoques et qu’elles
recouvrent une nébuleuse d’attitudes et de pratiques qui souvent se recoupent. La transmission ne porte-t-
elle que sur de la matiere ? S’agit-il d’accompagnement du cours magistral sous forme de rappel, de
révision ou de répétition, ou bien d’accompagnement des étudiant-es dans leur parcours d’apprentissage
sous forme de « feedback » réguliers ? Accompagner est-ce donner des informations, expliciter des
consignes et des régles 7 Ou I’accompagnement consiste-t-il a se mettre a I’écoute des difficultés, valoriser
les interactions, les échanges, soutenir la confiance en soi ? Deux conceptions différentes de
I’accompagnement ressortent des verbatims des assistants-chercheurs et des maitres de langue. Dans la
premiere conception, I’accompagnement consiste a instaurer, de facon ponctuelle, des moments d’échanges
avec les étudiant-es, afin de s’assurer de leur bien-&tre et de les mettre en confiance, de manifester attention,
écoute et bienveillance. Dans la deuxieme conception, I’accompagnement vise a expliciter régulierement les
attendus afin de stimuler I’entrée dans I’action, I’engagement dans des activités pratiques, dans un souci de
responsabilisation, voire d’individualisation, a tout le moins dans les petits groupes de TP.

« Done ¢est leur par|er de maniére un peu informelle apres les TP ou pendant les pauses, les rassurer sur certaines choses.
Mais d abord prendre le temps de les écouter dire ce qui les intéresse, méme si au debut il n’y a pas grand—chose qui les
intéresse. Et les semaines suivantes en par|er pour entretenir le truc et les amener petit & petit a (Jéve|opper certaines
compétences qui en principe ne sont pas celles qu,on te dit que tu dois déve|opper en tant qu'étudiant, dans le sens ot c,est de

],ordre rJe Ivimplicite. Done ¢a c,est Ie genre Ae chose qui n’est pas au programme Au TP mais que je trouve utile de transmettre.»

(AC)

«J espere, en tout cas Je crois, que tres vite ils comprennent que je suis lé pour Faire en sorte que ga se passe bien, doncje Ies

mets en comfiance, et (Jans Ies deux groupes quejyai eu ici tout Ie monde a parlé méme Ies plus timides, méme ceux qui ont un
intérét un peu plus restreint. () Le mot que je communique Ie plus c'est |a bienvei”ance. () J’essaieje crois J‘accrochertout
]e monde, au minimum Ies mains sont tendues, parroisje Ies attrape par |e co||et pour ]es Faire remonter dans |e train, parce qu’i|

n‘y a pas (Je mystére, si on vient les chercher i]s accompagnent volontiers Ie mouvement. » (AC)

« Le Format traditionne| du TP ot on présente un exercice au ta|9|eau et tout ]e monde Ie résout seu] puis tu le résous au taloleau,
c’est comme ¢a que Font 90% des assistants, c,est de [a transmission. Mais ce que je Fais maintenant avec des travaux de
groupe et des « feed backs » individuels par semaine, ¢a c’est plut(“)t de [’accompagnement, ce que je trouve mieux. ke qui ne me
prend pas Forcément p]us (Je temps, c’estjuste une autre Fagon cJe Faire qui est p|us responsabi]isante pour les étu&iants. ()
C,est une approclﬁe plus individualisée, c,est plus motivant pour les étudiants, pour travail ler pendant |Yannée parce que le

\Cormat traditionne| Jes TP ot on Fait des exercices co”ecthfs ¢a donne la possibilité de ne rien Faire pendant |’année. » (AC)
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« Jyen ai si peu, Au coup apres (Jeux semaines, on sait que| niveau i]s ont, on sait quyun te| on peut |ui (Jonner (Jes exercices Ae
(Jépassement et un te| i| va Fa”oir expliciter chaque semaine pour |a semaine proc[ﬁaine tu vas étudier ton voca|9u]aire et

préparer ton exercice de grammaire . » (AC)

« L’accompagnementje lyentends p]us par rapport a mon r6|e de “Feed back , quand un étudiant m’interpe”e ora|ement ou apres

avoir relu un travai]. Cyest OK maintenant je vais t’orienter vers ce que tu devrais Faire et te (Jire quand tu es sur la l)onne voie ,

¢a c‘est Ie niveau d’accompagnement queje remarque |e plus cJans ma pratique. » (AC)

Complémentaire a la transmission, qui reste centrale, la pratique de I’accompagnement, considérée comme
spécifique de I’activité d’enseignement en BLOCI, signale donc un léger changement de posture destiné a
inciter I’étudiant-e « a se prendre en main » et a croire en sa capacité d’action. Mais comme le soulignent
plusieurs assistants-chercheurs ce changement de posture est une difficulté de 1’exercice de leur métier. Il
y a en effet un équilibre a trouver entre transmission et accompagnement individualisé ou par petits groupes
de profils spécifiques, ce qui représente une forte charge mentale et peut conduire au risque de « burn-out ».
Car le temps imparti est limité, le nombre d’étudiant-es est élevé, et ils-elles ne partagent pas les mémes
attentes, n’ont pas les mémes demandes, ce qui peut engendrer des tensions, voire des conflits.

«l ya des moments ot je ne sais pas trés bien comment réagir devant des étudiants qui n ont aucune idée de ce qu’ils font lé,
qui viennent en touristes. Je n,ai pas les outils pourraire que|que chose et pas vraiment ]’envie non p|us. Je ne veux pas jouer au
psychologue, ce n est pas mon réle. Les studiants qui ne savent pas tres bien pourquoi ils ont choisi ces études, qui ne savent
pas non p]us ce qu’i|s Feront p[us tarcl clans la vie, mais qui jouent quanc‘ méme Iejeu, lé oui cyest mon l)oulot, méme s’i|s ne sont

pas tres [)ons, syils ont (Jes (JhCFicu|tés, lé c’est mon rﬁle de |es consei”er, de les accompagner. » (AC)

« Cest un gros investissement psychologique parce que ¢'est se rendre disponilole pour tous les groupes, pour tous types de
Aeman&es, provenant des étudiants les moins avancés, les moins au fait des codes, les moins pentormants d,une certaine
manigére, jusqu’é des trés bons étudiants avec qui J"ai énormément c‘e p|aisir aussi, J"en pren&s autant a Faire en sorte qu'un
étudiant moyen réussisse qu’é faire en sorte qu’un trés bon étudiant fasse un travail encore meilleur. J'insiste la-dessus parce

|es étudiants moyens, (Jonc |’aspect psychologique est important. Quand on passe comme hier, par

exemp|e, il y a 40 groupes, 40 sujets diffsrents, donc des questions tres diffsrentes, seulement 7 minutes par groupe pour
réaliser | entretien de suivi sinon cela ne rentre pas dans p|age horaire. Donc toutes les 7 minutes il faut cl'xanger de groupe, de

thématique, de questions, (Je consei|s, de réactions lface a |‘avancée des étudiants, (Jonc ]a charge mentale est trés importante. »

(AC)

« Je donne des rappe[s théoriques a tout le monde au début du TP et puis apres c’est du travail individuel et c’est pour ¢a que
cyest trés compliqué quand 'Is sont p|us que 30 de donner assez A’attention a tout |e mon&e ( ) ” yaeu Aes moments oli je me
suis engueu|e avec des étudiants parce qu ils ne comprenaient pas pourquoi je ne voulais pas juste leur donner la réponse,
pourquoi je faisais ce que je Falsals leur poser des questions pour qu eux-mémes repondent correctement. || y avait une fille qui
ne voulait pas rentrer dans ceJeu—[a, ala FmJe me suis engueule avec e||e, on était dans le TP elle me criait dessus,Je lui criais
dessus, parce quye”e estimait que monjob cyétait de donner la réponse, et elle ne comprenait pas pourquoi je ne voulais pas faire

ce qu’e”e atten(Jait. J’ai été émotionne”ement trés touché par cet inci&ent—]é. » (AC)

1.2. Qualités d’'un-e bon-ne enseighant-e en BLOCI

QUALITE D’UN-E BON-NE ENSEIGNANT-E EN BLOC1 Académiques et APH
Veiller a la communication : expliciter les attentes, soutenir I'interaction, se tenir a 7
I'écoute

Capacité de vulgarisation, qualité pédagogique 7
Qualité de structuration du cours et des supports de cours 10
Susciter 'intérét, garder I'attention, communiquer la passion pour la matiére 6

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte
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On retrouve une conception de 1’accompagnement comme volet relationnel complémentaire au volet
transmissif dans les verbatims des académiques et des APH. Si le cours magistral reste la forme
d’enseignement la plus couramment utilisée en BLOCI, il y a derriere cet intitulé une variété de pratiques
enseignantes, résultat de choix pédagogiques différents, consistant surtout a veiller a la qualité de la
communication par 1’explicitation des attentes ainsi qu’au soutien & ’interaction et aux échanges dans les
cours et en-dehors des cours. L’identification des qualités qui caractérisent un-e bon-ne enseignant-e en
BLOCI1 indique aussi qu’une partie d’entre eux-elles développent des pratiques pédagogiques visant a
communiquer la passion pour la matiere, éveiller la curiosité intellectuelle, capter et garder 1’attention des
étudiant-es.

« L'écoute. Je pense qu‘il faut nécessairement écouter la Fagon dont les étudiants regoivent ]'enseignement. Donc étre attentif 2
[a Fagon clont i]s appréhendent Ia matiere, et aussi |eur clonner (Je la disponibi]ité et aussi (Je llaccessibilité et cle Iyempathie. ()
Je ne voudrais pas qulun étudiant considére qu’a|ors qulil fait partie d'une énorme communauté dlautres étudiants et dladu|tes, il
n'avait personne a qui parler avant de commettre Ilirréparab]e que llirréparables soit physique ou simp|ement dlabanéonner les

études. () Je ne suis pas psy, je ne suis pas assistante sociale, mais au moins, Je sais leur dire "Il y a tel service qui peut

tlaider pour ¢a, tu pourras a”er voir tel , je peux au moins |es orienter vers [es ressources. » (ACA)

« Pour commencer il Faut une bonne transmission, donc étre clair non seulement dans la matiére mais aussi dans ses attentes.
Qulest-ce qu'on attend de vous ¢ Clairement indiquer quel est le but du cours. Et, si possib]e aussi, de pouvoir les aider quand
ils rencontrent des problémes et pour cela ils doivent aussi oser venir vers nous. Donc essayer d'avoir une bonne interaction
aussi bien pen&ant Ie cours que pendant |a pause ou apres ]e cours. () Done pour moi Ia grande question, cyest savoir comment

|9ien communiquer avec eux. » (ACA)

« Donc, je pense, mais il ya des co”égues qui sont pas du tout A|accortj, qu'il yaun Iaesoin de compétences re]ationne”es. De
percevoir Ilauditoire, de percevoir les deman&es, |es réactions. Je pense que si on a l}ien pensé sa relation avec |es e’tu&iants et
qulon a ces compétences re]ationne”es, on sait assez vite percevoir ce qui nlest pas compris, ce qui pose proHéme et pourquoi ¢a
S . .. . ! .. L n2
pose proHeme. Donc, pour moi, un des o]ajectnfs majeurs en BI_OC] cest cJe rendre exp|1cntes |es attentes de ]un|ver3|te, de
rendre exp[icites [es attentes des enseignants, rJes assistants, qu|est-ce qu|on attend deux. Et donc ¢a, clest aussi une
diFFicu[té, mais aussi, je pense, une des lfonctions de |a premiere année qui est aussi Faite pour se p|anter et Ieur permettre cle

slamé|iorer, cl'ajuster [e tir, (Je vraiment avoir un rapport réﬁeth. Done pour moi, clest ¢a Ia ronction (Ju BLOCT aussi. » (ACA)

« Je n,aime pas trop (Jire ¢a parce que ca Fait un peu cinéma mais je pense qu’en BLOC] dans un cours ex cathedra avec

l)eaucoup dlétuJiants, il ne Faut pas avoir peur et il Faut quelque part aimer Faire un show, sinon ¢a ne passe pas. Deuxieme

chose, || Faut impérativement rendre son cours tres vivant, clonc pas &tre assis et ||re son cours. Et ll Faut pousser a | interaction,

méme dans ]es grands groupes. Je pense que ce sont |es trois qua|ités nécessaires. » (ACA)

« Capter un auditoire (Je 1000 personnes, ce n,est quand méme pas évident du tout. I Faut donner envie, donc aimer |a matiere
qulon enseigne et transmettre cette envie, cette passion par rapport a sa matiere, et ga vaut pour BLOCI, BLOC2 et BLOC3. Je

VOois bien dans ]es éva[uations que [es étudiants y tiennent trés Fort. » (ACA)

« Pourquoi est-ce que des professeurs sont trés appréciés d'année en année, ont des évaluations formidables @ Parce qu‘ils
arrivent & dominer un auditoire, a étre intéressant, a étre simp|e sans étre jargonnant, a en méme temps tirer vers le haut. C'est
le proresseur qui suscite 'adhésion des meilleurs, titille Ilinte”igence des étudiants mais en méme temps avec bienveillance pour
ceux qui sont moins l)ons, moins doués, moins impliqués. Une forme de charisme, de Body I_anguage qui fait que le geste, la

paro[e, Ies images, ]'ensemb]e, clest un cothai[ qui va capter ou pas Ilattention. » (APH)

Une autre partie des académiques et APH privilégie la qualité didactique du volet transmissif en insistant
sur I’importance de la structuration du cours et de I’explication claire, rigoureuse et systématique, ainsi que
sur la qualité des supports de cours.
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« La qua]ité pédagogique, évidemment, ¢a veut Aire étre clair, ne pas étre embrouil é, ne pas cherclﬁer ses mots, étre clair, étre
structuré. Et étre capab]e en permanence d’éva|uer sli[ Faut redire avec (J|autres mots, redire avec un exemple, donc étre capa]9|e
de prendre (Jistance (Je ce qulon Ait pour se demander si c|est vraiment compris. Mais ¢a imp]ique a chaque \Cois une soup|esse et

une Hexibilité Aans |a maniére cllenseigner. » (ACA)

« C’est un enseignant qui est capaHe de dire de maniére simple les choses, qui est capaHe de reformuler des concepts ou des
principes théoriques p|us abstraits dans des Formu|es simp|es, dans des exemples concrets actuels, qui est capa|9|e de Faire un
peu la médiation vers Jjustement un type de savoir plus a|93trait, plus théorique. Donc cette capacité a jouer sur les deux
tab]eaux, transmettre du contenu abstrait comp[exe, et |e Formu|er aussi de maniére simp|e clans un ]angage accessil}le, je crois

que clest essentiel. » (APH)

« Je crois qu'en BLOCTl y aune grande responsaloilité surle |ong terme d une organisation de la matiere qui soit claire, |impi<Je.
Ot en sommes-nous dans le cours 2 Que“e est Ia premiere partie 2 Que”e est Ia Aeuxiéme partie 2 Je crois qu|i| y aune téche en

termes Je structuration &e |a matiére qui est Fondamentale, parce que les étudiants sont souvent un peu perc‘us dans ]a matiére.

Ft puis évidemment c'est important qu'i] y ait Ae bons supports (Je cours. () Je pense que ¢a serait la clé, clest que Ies gens ne

. . . . 7z . ! . .
soient pas perdus, sachent vraiment ou ||s en sont, (Jonc vraiment |a c]arte et Ia structuration, ¢a, cest essentlel pour moi. »

(ACA)

« Pour moi l)ien enseigner c'est intéresser les étudiants, surtout Jans une matiére qui parait a priori rébarl)ative. Ca passe par |a
p|us grande c|arté possi]9|e, Ia plus grande synthése, pour ne pas se per&re dans des controverses inuti[es et essayer de rendre
les choses pédagogiquement systématiques. Toujours repérer ou on est. Donc, quand on commence, je rappe”e les épisodes
précédents, si je puis dire, voila ot on est dans le p|an généra|. Et puis, en termes J'intérét, ¢a passe aussi par des modes
dlenseignement qui varient. Je peux circuler,je peux changer de ton, je peux lire un extrait, je peux faire une Hague. Jlessaye
(Jonc, pour garder Ilattention, de varier le propos. Je pose des questions a haute voix, je demande de répondre, donc un peu tous

]es in réchents ui permettent (Je capter |lattention. » (APH)
g gL 4

2. RESPONSABILITE ET POUVOIR D'AGIR : REMEDIATION,
INNOVATION PEDAGOGIQUE ET EVALUATION

2.1. Réle de remédiation

Etant donné la diversité du public étudiant en termes de compétences, d’attitude et de comportements a
I’entrée dans les études, mise en évidence dans la deuxieme partie du présent rapport, les enseignant-es font
I’expérience d’un décalage entre leurs attentes en matiere d’autonomie et d’exercice du métier d’étudiant et
la réalité « d’étudiant-es perdu-es » qui leur donnent I’impression de ne pas percevoir ces attentes, de ne pas
comprendre les regles et les intéréts de la démarche universitaire, voire méme de ne pas savoir ce qu’est une
université et pourquoi ils-elles s’y sont inscrit-es. En outre, ce sentiment de décalage est renforcé par le
constat d’importantes lacunes en matiere de compétences de base, et tout particulierement pour la maitrise
de la langue francaise a 1’écrit, et dans une moindre mesure a 1’oral, chez un grand nombre d’étudiant-es.
Des lors que 1’évaluation des acquis d’apprentissage repose principalement sur la production écrite (travaux
et examens €écrits), se pose la question de savoir si la lutte contre 1’échec passe par de la remédiation en ce
domaine, dans quel cadre celle-ci peut s’opérer et a qui en revient la charge.

ROLE DE REMEDIATION Assistants- MDL Académique et | TOTAL
chercheurs APH

OUl dans I'idéal, NON en pratique par manque de temps et 14 4 10 28

de compétences, orientation vers le SOAR

NON, cela ne fait pas partie de mon réle 7 1 8 16

QUI de fagon collective en TP, orientation vers le SOAR pour 6 0 0 6

cas individuel

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'’enquéte
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Un tiers des assistants-chercheurs, des maitres de langue, des académiques et APH affirment clairement
que la remédiation ne fait partie de leur travail et ne releve pas de leur responsabilité. Des dispositifs de
remédiation sont prévus par I’institution, charge aux étudiant-es qui en ont besoin d’y recourir.

|es [acunes (Jans |es corrections/évaluations,je Ie {‘ais sans

arrét. Ce n,est pas possi|9|e de remédier vu |e nomlore dyétudiants quejyai, et je ne suis pas convaincu non p|us que cyest mon
r6|e. Mon rﬁle c’est (J’évaluer, (Je signa]er ce qui ne va pas et (Je Faire appel a Ia responsabihté (Je |’étudiant pour qu’i| apporte

une amélioration. » (AC)

« Si Ia dimculté est de Iyorclre de ne pas savoir rédiger en Frangais,je |es oriente vers [e SOAR. Jyestime que ce n’est pas mon
travai| a moi. Surtout que ]e SOAR répéte tout |e temps qu1i| est dans cette [ogique dya”er vers ces étudiants pour essayer (Je Ies

récupérer, donc ce n'est pas ma tache. » (AC)

« Cen'est pas mon boulot. AuTP on n'a pas le temps de faire un suivi individuel. Dans | attribution des TP ce nest pas pensé en
termes cJe remédiation, on est lé pour Ia masse qui avance au rythme du cours. Ceux qui ont loesoin d’un Suivi personne], il ya

des outils pour ga. » (AC)

7z |- . ‘. N | . ? . PR [ | . ’ 7 .
« Non la remédiation n'incombe pas a | enseignant. L enseignant son metier, ¢ est d enseigner, ¢ est transmettre et de prévoir, en
. | . . . N | . . -
co||a|90rat|on avec dautres, (Jes (JISPOSItI\CS qui permettent a ceux qui nont pas compris (Je pouvoir comprendre. Ma|s Je pense

que c'est un autre métier, celui de prévoir des dispositirs spéciFiques pour remédier aux ]acunes. » (APH)

« Pas dans Ie caclre des grancls auditoires. En tant qu,assistante, oui, tu donnes |es TP, tu vois qu|i| ya que]qulun qui a vraiment
un proHéme et la tu peux le rediriger, mais comment veux-tu détecter ces lacunes dans un grand auditoire ¢ En BLOCI, sl ya
un examen écrit et que ¢a va pas du tout, on pourrait Aire “Je mets une pasti”e rouge et deman&e que systématiquement mes

étudiants passent en remédiation". » (ACA)

« Je pense que ¢a ne re|eve pas (Je ma responsa]v ||te EtJe ne me sens méme pas Forme pour ¢a, ¢a Falt partle (Je | enJeu aussi,
cen est pas par mauvaise vo]onte ou parce qu |] y @ un manque de temps, || ya aussi un manque de competences Cest un peu |e
pro|9|eme, on est Jes (Jocteurs spec:ahstes dans notre (Jomame, spemallstes (Jans notre AISCIP[IHS, et ce qu on sait Imen \Calre,

clest par|er Ae ¢a, |a remécliation de [acunes,je ne me sens pas équipé pour le Faire. » (ACA)

Plus de la moitié des assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et APH déclarent au
contraire que la remédiation doit €tre une préoccupation de 1’enseignant-e et relever de sa responsabilité.
Dans I’idéal cela devrait donc faire partie de leur métier d’enseignant-e mais en pratique c’est impossible
faute de temps, de moyens et de compétences. Il apparait toutefois que des actions de remédiation peuvent
étre réalisées lorsque cela concerne I’ensemble du groupe d’étudiant-es.

(Je mettre ce principe en ceuvre par manque (Je temps et (Je

moyens. Et aussi concrétement se pose |e prololéme de |Yidenthfication des |9esoins : qui 2 quoi 2 Dans |a mesure du possi|9|e
j’incorpore la remédiation &ans |a matiere du monitorat, ceux qui y participent peuvent mettre en ceuvre mais i| Faut qu’ils

viennent pour en prmfiter. » (AC)

« Sur certains points, on peut remédier, parce qu on constate que les carences ou les lacunes sont assez communes. Je pense
par exemple a | uti[isation des co&es, typiquement Ié on une marge de manceuvre parce qu on va Faire des exercices un peu moins
comp|iqués dans |e contenu mais plus comp]iqués Jans [ uti|isation du code pour Faire |e trajet avec eux. On peut prendre |e

temps parce que ce|a Ies concerne tous. » (AC)

« Idéalement c'est de ma responsaloi]ité de remédier, idsalement ¢a devrait étre intégré dans un cours pour que le groupe
\Conctionne. Mais voilé [e temps Ae travai| est te| qu'on ne peut pas se permettre dyajouter des séances Ae remécliation, parce que

pour une remé&iation emcace il Faut presque de l'individuahsation. » (MDL)
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« ” m'est tres Aimci]e (Je remédier et d‘aider ]es p|us FaiHes, Ia structure ne syy préte pas (Ju tout. || lfaudrait pour ¢a Faire (Jes
groupes spéciﬁques pour ]es Failoles, mais c‘est un casse-téte organisationne]. () On oFFre une remédiation mais peu

d'étuéiants y viennent parce qu,i|s sont déjé trés chargés eten plus on organise ¢a le soir tard | » (MD]_)

« Je ne sais pas tres bien ce qui est exactement inclus dans remédiation, mais je suis imp|iquée en partie Jans |a préparation des
monitorats, leur p|an m’est soumis chaque semaine, je le construis avec les assistants. C’est moi aussi qui tient le forum
Mooc”e, qui peut recevoir toutes questions et ou je prends vraiment le temps par\fois de réexp|iquer lveaucoup de parties du cours
par écrit done jusqu'é la veille de |Iexamen, clest aussi destiné & ¢a. Ce n,est pas possil)]e de faire p[us. Je trouve que mes
assistants font cléjé énormément de boulot par rapport a leur proportion dléquiva|ent temps plein et par rapport a leur salaire et

(Joncje ne me verrais pas |eur demander (J‘en lfaire davantage. » (ACA)

« Chaque enseignant est quand méme responsa|9|e de pouvoir indiqueré Ilétudiant quli] aun proHéme. On a un vrai role quand
méme de lui dire syil yaun proHéme de méthode, s,i| yaun pro|9[éme de compétences ou de connaissances. |_é, il Faut que le proF

Fasse un eg‘ort pour que Ilétuc{iant comprenne |a clhflficu|té. » (ACA)

Dans ces conditions, il y a accord des répondant-es pour considérer qu’en cas de constat de lacunes et/ou
difficultés importantes chez des étudiant-es, leur rdle consiste a orienter vers les dispositifs de remédiation
spécifiques organisés par la faculté et par le SOAR, comme le cours de francais ROMA1113, et a inciter les
étudiant-es concerné-es a y participer. Mais le non-recours a ces dispositifs de remédiation est élevé, ce que
certain-es répondant-es expliquent par des « problémes organisationnels » (conflit horaire ou horaire tardif)
du fait de la non-intégration dans le fonctionnement universitaire, par un « manque d’information sur
Ioffre» ainsi que « par passivité et manque de prise de conscience » des étudiant-es.

« Si quelqu’un na pas les bases on lui suggere des pistes pour les acquérir par lui-méme : refaire les exercices des années

précédentes, a||er aux périodes (Je remédiation spéchfiques mises en place par la Fac qui sont organisées en Fin de journée entre

]8 et ZOI'I OU onva Ies envoyer vers |e SOAR » (AC)

« Chaque année on fait un TP avec le SOAR ou apres [Ye’preuve intermédiaire de novembre ceux qui ont raté peuvent venir chez
moi pour parler de ce qui na pas été dans la compréhension dun texte et dans la \Cagon dont ils ont répondu ala question. ke puis
ils peuvent passer auprés de que|qu'un du SOAR quiva exp|iquer ce qui nya pas été dans la Formu|ation des phrases, le choix des
mots. C’est une forme dyexpertise que je nai pas et qu‘e”es ont et chaque fois que je les écoute je suis trés impressionné par

Ieur expertise, donc c'est hyper important (]e L)éné]ficier (Je ces ressources-]é. » (AC)

« || y a vis-vis des langues toute une série de croyances, ¢ est terriHe |a Fréquence Aes représentations négatives sur |eurs
capacités, ce n est méme pas Ia Iangue en e”e-méme qu ils trouvent moche mais ¢ est par rapport a Ieurs propres capacités.

Done les étudiants hamsters, i]s remuent Iaeaucoup d’air pamfois en toute loonne Foi et Font beaucoup d'eFForts, évidemment il ya

des Fainéants aussi, mais ils sont dans une |ogique négative, d,emfermement dans la répétition. Et ]é il y a besoin dyun
accompagnement personna|isé, de type psy, mais qui n'est pas dans l’attribution de I’enseignant, Je pense que Ie SOAR peut un

peu travai”er sur ces questions-lé, en tout cas pour la prise (Je conscience de ce type (Je mécanisme. » (MDL)

« ” y a, pour |e Frangais, [e cours KOMATT13 vers |eque|je Ies oriente dés Ie délout de I’année. \J’ai aussi invité le titu|aire a venir
['exp]iquer dans mon cours. Aprés Jje pense qu’il avait peu &‘inscrits, (Jonc Jje ne pense pas que beaucoup d’étudiants |e Font,

pourquoi, sans Aoute parce qu ils ont déjé heaucoup de cours, aussi parce que ¢ est FacultathC et qu ils ne saisissent pas [ enjeu

non plus. » (AC)

« Alors pour remédier au proHéme dela |angue Frangaise on peut orienter les étudiants vers un cours de Frangais ROMA 1113
mais force est de reconnatre que ce systéme ne fonctionne pas pour une raison cyorganisation. C est un cours congu pour les
étudiants de romanes Aonc organisé en Fonction des horaires de ces étu&iants spéchriques, Aonc [’horaire ne convient pas, i| ya

comqit horaire et ils n‘y vont pas parce qu’i|s ne vont pas rater un vrai cours pour une remédiation en Frangais I » (AC)
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« Je comprends qu’i[s puissent étre perclus (Jevant tout ce qu‘on Ieur propose. ”s arrivent ici ils ont (Jroit 3 Booste ton Bac, i|s
ont Ies consei]s du SOAR des assistants, et puis ceux qui viennent de gauche et de droite, i| y a trop d‘imfos, i] ya Moodle, il ya
aussi des trucs sur Facebook, sur |nstagram. Il faut vraiment structurer et simplhfier ['info parce que trop d'infos tue l'info. Et

surtout e probléme C est qu’on attend qu’i|s aillent eux-mémes vers |'info. » (AC)

« C’est une ré{‘orme (Ju programme pour moi quli| Faudrait. Je suis incapal)]e aujourd‘hui d’expliquer a mes étudiants |es
dispositifs pédagogiques qui existent pour eux. |ncapa|9|e de les renvoyer a une page qui donne une vision panoramique, une vue
L]é|icoptére rJe ce qui existe et rJe |eur exp|iquer Ie |ien entre eux, et ¢a, pour moi, clest un vrai délticit, ou pour |e dire rJe Fagon

positive un vrai enjeu. » (ACA)

2.2. Innovation pédagogique

Le souci d’améliorer la qualité de 1’enseignement supérieur se traduit concrétement par I’invitation faite
aux enseignant-es universitaires de mobiliser les savoirs pédagogiques issus de la recherche expérimentale
pour se démarquer de la simple transmission ex-cathedra et oser 1’innovation pédagogique (De Ketele &
Lebrun, 2019) en expérimentant différents modes d’apprentissage, par exemple mettre les étudiants « en
situation », leur permettre de s’inter-évaluer, développer des dispositifs de « classes inversées », etc. Qu’en
est-il a ’'USLB ?

DEVELOPPEMENT D'INNOVATION PEDAGOGIQUE Assistants- MDL Académique et | TOTAL
chercheurs APH

QUI, c’est nécessaire et cela m’intéresse 7 1 14 22

NON, par manque d’incitation et/ou mangque de temps 15 2 10 27

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Il ressort de I’enquéte que pres de la moitié des assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et
APH n’ont pas cherché a développer de I’innovation pédagogique, dans certains cas, faute d’intérét, mais
surtout faute d’incitant a le faire ainsi que par manque de temps.

! . . . . 5
« Cest vrai que je suis (Je ce point (Je vue
d méme qu Jassique bien donné es étudi tifs. Mais i y a quand méme aussi en parti
quand méme qu un cours classique pien donné, ¢a passe, les étudiants sont positirs. Ma|s il y a quand méme aussi en partie un
. . . .' . . I . .I . 7z
manque rJe temps. Par exemp|e, incorporer p|us (Je supports audnovnsue]s dans un cours, jy ai Lnen pense mais j ai manqué Ae

temps pour Ie Faire, pour |es chercher, les trouver, et réﬂe’chir a comment |es intégrer. » (ACA)

)

« Tu n’es pas poussé a innover surtout que pour un cours j ai eu un proFdiFFérent chaque année. Donc c'est moi qui |eur explique
ce qu’i| Faut Faire, (Jonc Forcément comme ¢a rou|e, ¢a [es rassure, parce que pour eux c,est ]a premiére Fois. Done Forcément il

ny apas Ia place pour I'innovation ce qui montre ]yimportance dyavoir une stal)ihté dans la relation proF/assistant pour avoir des

cours qui sont vraiment originaux d’année en année. » (AC)

« Moij ai toujours aimé trouver (Jes trucs innovants qui motivent ]es é|éves ( ) adore mes co”égues on est une chouette
équipe, mais au niveau peda et d dacthue Je trouve qu 1] ya des choses qui ne vont pas. Mais ce n est pas mon Jolo (Je (Jlre qu ll
Faut tout changer Je suis une des dermeres arrivées, ce n est pas a moi (Je dlre mamtenantJe suis |a on va tout changer .

J essaie de |e Falre petxt a petlt, de temps en temps d amener une |dee, » (MDL)

« Je trouve que le niveau d exigence en Iangue est trés scolaire ici, tres traditionnaliste. Je préFérerais autrement mais je ne suis
pas libre de le faire, d'innover, parce que je suis nouveau venu dans | équipe et pas forcément ici pour [ongtemps. Je constate

qu’il y aune mentalité propre a Saint-Louis, 2 |aque||eje dois m’adapter. » (MDL)
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L’autre moitié¢ des répondant-es qui ont pris des initiatives en termes d’innovation pédagogique considérent
que c’est nécessaire principalement pour accroitre 1’interactivité et la participation des étudiant-es. Le
passage a I’enseignement en ligne lors de la crise du COVID semble avoir déclenché une dynamique
d’usage des outils numériques qui se poursuit.

« Au niveau innovation pé&agogique, vraiment je n arréte pas, notamment la création de Jjeux, sur tout et nimporte quoi,
expression orale, improvisation, ﬂuidité, etc. ¢a marche bien, ils sont trés contents et | ol)serve une bonne évolution dans |a

maitrise (Je Iyoral. En Iittérature,j’essaie aussi avec (Jes quizz ou (Jes |ignes (Ju temps. » (AC)

« Le Covid \Cait quejyai du trés vite apprendre a donner cours en distanciel ce qui était tres compliqué au départ surtout parce

queJ'avaxs trois cours différents. Qa m a fait me poser des questions notamment sur les relations avec les étudiants ce qui fait

que J ai essaye un truc ou |autre par exemp|e WOOC|HP POUI’ le séminaire, Ja[ mis en place un Jeu de société et que|ques

activités pour apprendre a3 se connaitre ]es uns et |es autreset caa Imen prls, c etalt appreme. » (AC)

« Oui,jai Iaesoin de nouveautés. Par exemp|e,j'ai créé desjeux pour i”ustrer (Jes théories, et ¢a marche Ioien. Autre chose que je
Fais

Wooc|ap. J’ai le projet (Je mettre en p]ace une p]aterorme en l

iliser des outils en ]igne. Par exemple, avec le confinement, je me suis mise a

(Je cas, je

|
voudrais que ce soit en |igne Justement pour que ce soit plus interacthC et p[us accessiHe, et que ¢a ait lair Ioeau, parce que

Moodle, ce n'est pas toujours panfait. » (ACA)

« En grand auditoire, un QCM toutes Ies 15 minutes, c’est p[us ou moins |a seu|e singu|arité quejlai pu mettre en p|ace, si ce
nlest peut-étre |luti|isation (Je supports audiovisue]s. Jlai construit un cours sur la l)ase (Je Films, (Joncjlai essayé cJe construire

mon cours sur une base concréte et accessible. » (ACA)

« Oui, une Jes choses quejlai mises en place en BLOC], clest qu,é chaque séance, il ya [a matiere du cours, et, comment est-ce

que cette seance—]a, cette matnere—la pourrait se traduwe en question dexamen et donc ||s ont pour chaque séance des

)

questions. En retravai”ant Ieurs notes, i]s peuvent préparer ces questions-|3 , il ny aaucune surprise
parce que les questions sont piochées parmi ces questions-lé. ke par ailleurs, il ya des séances de méthodo]ogie dans le courant
du quadrimestre pour savoir comment est-ce qulon Fait pour répondre a ces questions, comment est-ce qulon \Cait une
proHématique, comment est-ce qulon rédige la réponse a une question (Jans le cadre de cet examen avec [e temps imparti. On
{‘ait aussi un examen Hanc, (Jonc tout [eur donner en main pour que |Iexamen ne soit pas du stress, (Je Ia surprise, mais que]que
chose qui se prépare et qui se travai”e, qui permet (Je slapproprier |a matiere p]utét que juste recracher par cceur, qulon puisse

en retenirquelque ChOSG. » (ACA)

« Dans un de mes cours les étudiants il est l)on, il

que|ques années sur Internet et il est sur un IJon site, donc c’est (Ju coaching éditoria]. Je ne sais pas si c'est te”ement nouveau

. Ay s . . . L, . . L
sur ]e p]an pédagoglque ou P[UtOtJe ne crois pas mais on a SImp|ement eu | I(Jee, Il ny apersonne qul nous a Inspires, etona

(ACA)

« Parmi |es clisposithrs, i] y en a que J'|ai tenté, mais en sachant que clétait un peu clingue. Par exemp|e, |e délfi de |a c|asse
inversée en grand auditoire (Je premiére, sur loase volontaire, en demandant a une dizaine d'étudiants slils étaient partants pour

venir travai”er avec moi, en amont. ft puis je les ai coachés avec un assistant de mon équipe, a Joud reprises. J'ai re[u Ieur

préparation et clest eux qui ont présenté le cours. Alors clétait trés chouette comme dispositiF avec 's
mais que je ne relCerais pas parce qu'il n’y arien a Faire, en premiéere année, ]e niveau atteint, méme en étant l)ien coaché,
maintenait (Jes zones (Jlomt)re (Jans |a transmission aux autres étudiants et (Jonc I‘auditoire était re|ativement insatisfait de la
solution g|o|oa]e, méme si ¢ca donnait une bonne synergie. Cest une premiere tentative que je suis heureuse d'avoir testée mais

que je ne reFerais pas. » (ACA)

Une minorité d’enseignant-es constatent, avec regret, la permanence d’une conception magistro-centrée
(Frenay, 2006) de I’enseignement en BLOC1, qu’ils-elles considérent comme inadaptée a I’hétérogénéité du
public étudiant qu’accueille 1’université, inadaptation que révéleraient les taux élevés d’abandon et d’échec
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en premicre année. Ils-elles déplorent ainsi le fait que les lecons de 1’expérience du confinement et de
I’enseignement en distanciel provoquée par la crise du COVID n’aient pas été tirées en maticre
d’innovation pédagogique, que « tout ait repris comme avant », sans volonté de capitaliser sur les acquis en
matiere d’enseignement numérique dans le double objectif d’améliorer la qualité des apprentissages et de
faire un meilleur usage des ressources enseignantes.

« Je suis désolée mais on marche sur la téte,j’adore les co”égues, les proFs sont des gens inte”igents mais c’est tellement “top
down”, c’est encore un enseignement du siecle dernier. Parce qu,il nyy a pas la formation pédagogique mais surtout parce qu'ils
ont peur. Mettre les gens en mouvement, leur demander d’interagir est prendre le risque d'avoir des feedbacks sur soi aussi et
J’étre remis en cause, et ils ne sont pas habitués ¢a. Ils ont l’impression que c’est impossiHe de faire travailler en sous-
groupes les 150 personnes devant eux, c’est une question de connaissance pédagogique mais aussi une question de conFiance en
S0i. () Je suis persuadée pourtant que cestle “way Forward", qu,on ne pourra plus faire ['6conomie de ¢a. I y a un manque de
feedback et de responsabilisation dans |Yapprentissage des étudiants et quand je dis responsabilisation Jje ne pense pas que ce
sont les étudiants qui doivent faire plus que ce qu’ils font maintenant, je pense que ce sont les proFs qui doivent modifier a
maniére de {‘aire cours et de Faire apprendreA Evidemment ¢a doit se Faire progressivement, parce qu’i|s sont tous habitués a Faire

et a avoir des cours ex cathedra, et c,est dimcile (Je Faire participer ]es gens. » (AC)

« Je me demande si ce n’est pas le modé|e du cours magistral qui est questionné, je pense qu’i| vient d'une époque ol on avait un
puHic laeaucoup p]us homogéne, un pulolic plus |9|anc, plus lettrs. Je ne sais pas si ce modéle fonctionne encore aujourd']ﬂui,j’ai
Iyimpression qu,i| laisse Ioeaucoup de gens sur le cats. Je sais que p|ein de gens tiennent énormément a ce modele prestigieux du
prororateur qui déverse son savoir et donc qu,on n arrivera pas a le retirer de la téte des vieux proFs. Mais quanclje réflachis a ce

quej’ai \Cina]ement retenu de mes cours en grands auditoires,je ne suis pas persuadée du systéme. » (AC)

« Alors Je trouve que ce qui est devenu dimcﬂe par rapport aux étudiants de Jjour, en particu|ier en BLOC] clest que j’ai vu
monter en puissance un nombre de p|us en plus important dlétudiants qui travaillent ]ajoumée, qui travaillent éventuellement le
soir aussi, et donc qui ne suivent pas Ilenseignement, c|est a dire ne viennent pas dans les séances de cours, ne participent pas
aux cours. Pour moi, ¢a change comp|étement la donne par rapport aux outi|s qulon uti]ise pour garder les étudiants dans Ie
coup, (Jonc, Ilenjeu, par exemple, (Je |Ienregistrement vidéo (Jes séances de cours. A]ors clest sr que ce n’est pas gai (Je (Jonner
cours pour 12 ou 13 étudiants dans Ilau(Jitoire, mais pour moi, ce qui doit étre la jauge, le barométre, lest si on gar(Je le méme

noml)re dlétudiants impliqués qulauparavant. Sion garde un noml)re équiva|ent d'étudiants qui remettent ]e travai[ intermédiaire,

puis [e travai[ Fina, pour moi, clest réussi. () Je pense que ]es modes dlimp]ication des étu&iants qulon doit uti|iser et sur
[es ue]s on peut compter doivent étre diversifiés, compris cJonc via des modes (J’im |ication ui sont de |Iordre (Ju numérique et
q p p ACaP P q q
(Ju chFFéré (Jans |e temps. Clest tres désta|9i|isant, on n‘est as haloitués a ¢a, on n’est as Formés a ¢a, surtout moi qui suis en
P i ¢ P § q

p|us d'une autre génération, je regarde extrémement peu de vidéos, donc ce n'est pas du tout ma culture. » (ACA)

« C'est p|us cette année-ci quejlai |'impression de régresser. Je ne suis pas du tout satisfaite de la maniére dont on est repartis,
J’lai Ilimpression (J’une parenthése avec le temps de COVID et qulon est repartis sur des enseignements inchangés. Je trouve
qulon n,a pas suFFisamment capita|isé sur Ies avancées. » (ACA)

« Pour mes cours, jlai passé un temps énorme comme tout le monde avec des montages de capsu[es vidéo. La granJe question,
c'est maintenant, quoi Faire avec 2 Est-ce qulon continue a raconter chaque année ce contenu de la méme Fagon ou est-ce qulon
va essayer de bénéﬁcier de ce contenu de [a capsu[e vidéo pour O\CICYH' ¢a aux étudiants et pour trouver une Fagon de vraiment

travai”er sur |Iinteraction dans ]es cours magistraux, pour vraiment activer encore p|us Ies étudiants 2 » (AC)

« J'ai eu | occasion d en discuter un peu avec la titulaire qui est persuade’e que |'avenir de | enseignement ce n est certainement
pas (Je (Jéverser un savoir sans se préoccuper (Je ce qui arrive avec ce savoir, mais p|us (Je pouvoir avoir un vrai échange entre
étudiants et proF, parce que si |es étudiants viennent voir |e proFen cours, S il nyapas de plus-va]ue par rapport a |a vidéo a|ors

que| est |’intérét du présentie| ¢ e pense que Ioeaucoup d'étudiants se disent cela. » (AC)
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« Les étudiants attendent de nous un enseignement qui la p|upart du temps se présente sous la forme d'un enseignant qui déverse
alors pourquoi ¢a ne pourrait pas étre une vidéo © quest-ce que ¢a change pour eux ¢ lls sont trés peu nombreux & poser des
questions pen&ant le cours, ils envoient des questions apres le cours. Les vidéos ¢ est super chouette comme base d’enseignement,
pour débarrasser le temps d,enseignement du proF de ¢a, parce que ce n'est pas ¢a enseigner. Enseigner ¢ est vraiment échanger avec
les étudiants pour faire compren&re les choses. Cest pour ¢a que les classes inversées ¢ est tras chouette mais quyil faut repenser les
programmes parce qu’il faut penser au temps de travail de [ étudiant. Ca ne s’improvise pas, il faut le penser avec Ioeaucoup de rigueur,
ga doit etre court, comp]ete de supports écrits supplementawes des lectures etc... C est une autre maniére de penser [ enseignement
qu on ne peut pas improviser, mais ¢ est passionnant et ¢ est ¢a qui va faire revenir en cours activement les etudlants parce qu ils
auront bossé avant et pourront echanger avec le pro{: et le collectif d etudlant, on appren& co”ectlvement, entre pairs. DOnCJ espére
qu’on va tirer les Iegons de I’enseignement a distance pour changer les choses mais avec qua]ité, en ayant bien ré\qéchi, que ce soit

que|que chose qui Fonctionne, qui a été testé et éva|ué scienthfiquement. » (AC)

« Par suite de |’expérience de ]'enseignement en ligne du fait du Covid, la question de la généra]isation des vidéos des cours a ét6 un
peu discutée au CORA et au Conseil de Fac. La décision qui a été prise ¢ est de mettre 2 disposition les vidéos sur Moodle pour les
étudiants en HD méme syil semHe que ]es étudiants Ie demandent pour tous |es cours, ce qui suscite une grosse réticence de |a part
des enseignants. J’espére qu‘on ne va pas y venir, parce que je crois a l’importance de la relation non seulement avec les enseignants
mais aussi avec les autres étudiants qui sont dans une situation identique. Je crois que le Covid nous a donns I,opportunité

d’expérimenter beaucoup de choses, nous a Fait avancer trés vite dans ce Jomaine, on a appris Ies |imites plus rapidement. » (MDL)

« Bien sir i[s Jisent qu‘i| ne Faut pas l)aisser |e niveau, mais c,est quoi baisser |e niveau 2 L‘exce”ence a l)on dos, qui dit que donner
un cours ex cathedra ¢ est | 'excellence ¢ () Ce que je veux dire ¢ est qu‘on nest pas o|9|igé de baisser le niveau si on enseigne
autrement pour faire une meilleure utilisation du temps des proFs parce que pour le moment une vidéo pourrait les remp]acerﬂ A partir
du moment ol ce sont des cours ex cathedra qui ne changent pas l)eaucoup, pourquoi ne pas utiliser (Jes vidéos p]us courtes et
consacrer les cours a des interactions réelles ¢ Il ya |9|ein de pays ol on fait caetca marche, donc il faudrait le faire progressivement
et guider les étudiants en lére année, par exemp|e faire des projections vidéo ot ils sont ensemble pour la regar&er et avoir derriére un
truc interactif avec e proF. Alors je précise quyil ya beaucoup d étudiants qui ont décrochs pendant le Covid et donc qui nont pas
regardé les vidéos mises 2 disposition, il faut en tenir compte. Donc une modalité intermédiaire serait qu’i]s puissent se retrouver en
petits groupes entre eux dans une sa”e de cours, pour réﬂéchir ensemlo|e et se poser des questions sur ce qu,ils viennent de visionner.
Et aussi tenir compte du fait que quand on enseigne, voir la réaction des étudiants permet de régu]er son enseignement, de régu|er son
débit, de voir si on a dit que]que chose qui nest pas clair, ¢ est rassurant et ¢a permet d'améliorer sa Fagon d’enseigner. Sije devais
enregistrer des vidéos, je Ie Ferais «en ]ive » avec des étudiantsA Si |es étudiants ont visionné |a vidéo du cours et acquierent ainsi |a
théorie, si on |es Fait travai”er en sous-groupes, et on |eur (Jeman&e Ae Faire une présentation ora|e devant |e proF qui a|ors repasse
derriere pour souligner les grands concepts qui ont été moins bien compris a partir de ce qu’i| avu dans les présentations. Ca ne prend
pas plus de temps au proF, i| donne ]e méme temps, parce que si |e cours en vidéo est construit par petits modules certains peuvent
8tre modiﬁés quand cyest nécessaire en Fonction (Je ]Yévo|ution de la matiére, mais le pro]C ne (Joit pas tout rel[‘aire chaque année. On
pourrait aussi demander aux étudiants A’apprendre et d étudier une partie de matiere et de |’enseigner aux autres, cest lidée d'un
apprentissage en chaine oli chacun apporte sa contribution 2 la connaissance collective. On perd l?eaucoup de temps en faisant du
descen&ant le pro]C donne le cours top down et puis moi je dois repasser parce qu’i|s nont pas compris, donc l)eaucoup de temps passé
a refaire |a méme chose. Si on gardalt ce temps la pour faire des exercices aprés qu ‘ils aient vu les vu&eos ca prendralt moins de temps
et ¢a serait p]us emcace parce qu on pourraxt voir ol IIS nont pas compris et agir a ce niveau- |a Pour Ie moment on |eur dlt les
choses mais si ce n est pas comprls et bien ¢ est tant pis pour leur gueule je peux reexp|lquer un petit peu quand ils posent des
questions en monitorat, mais ce n ‘est pas la méme chose que si le prmC reexp|xque dans le Aetall parce que moi j ai une heure trente et
|ul en a trois. C est pour mieux ut|lxser les ressources humames. () DOHCJe propose qu on ut|||se des v1deos, et qu on organise pour
|es étudiants de BLOC! des projections accompagnées. Done 3 heures : ”'130 rJe projection et ”130 (J‘interactions Q/R avec |es proFs
et les assistants pour faire des exercices en sous-groupes. Bref faire en sorte que les étudiants comprennent ce qu’il y a derrizre les
mots, parce quyils étudient Ies mots mais ne voient pas ce qu’i] y a derriére, i|s ne comprennent pas comment ¢a se traduit

concrétement. Donc i|s essaient rJe retenir des choses qui ne Font pas sens pour eux. » (AC)

Si I'innovation pédagogique est jugée nécessaire, quelques répondant-es mettent en garde contre la logique
du « tout ou rien », que peut par exemple représenter le dispositif de la classe inversée, qui pose non

seulement la question du cofit en termes de préparation pour I’enseignant-e et pour les étudiant-es mais aussi
PAGE 72|




ENTRETIENS QUALITATIFS AVEC ASSISTANTS-CHERCHEURS,
MAITRES DE LANGUE, ACADEMIQUES ET APH

celle de I'acculturation progressive a un mode d’enseignement participatif et impliquant radicalement
différent du mode transmissif du cours ex cathedra qui semble demeurer la norme dans la plupart des cours
de BLOCI1 a I’université, nonobstant une série d’aménagements en lien avec les outils numériques.

« Cette année, en présentie|, on est passé en mode d’enseignement de classe inversée, et les TP aussi, ce qui fait qu’i| ya p[us
(Je 1% que ce qui était prévu au départ, ce quejyai proposé moi-méme. Done (Jeux séances cJe TP par cl’lapitre (Je cours. () C’est
un investissement énorme parce qu'i| faut absolument que les étudiants aient préparé, et quand ils arrivent il faut avoir un
échange avec eux. L’ol:jecthf est qu'i|s aient travaillé avant de nous voir et quyils se mettent au travail avec nous en séance. Donc
qu’i|s participent activement. Alors on a eu des retours trés positiFs A‘étudiants sur cette formule de TP mais aussi des retours
négathfs, parce que la difficulte cest le fait quyon a des étudiants disparates, il ya des étudiants qui sont préts a étre
autonomes, pas Ioeaucoup mais il y en a, et qui ont juste besoin (J'outi|s pour se mettre au travail et faire les choses et qui vont

anticiper, mais il y en a aussi pas ma| qui sont tres passhfs. » (AC)

« L’innovation pédagogique ¢a (Joit étre progresshf. La classe inversée c‘est de Ia participation a ]OO% a]ors que ce a quoi ils
sont haloitués a |‘éco|e et dans ]es autres cours a lyuniversité c‘est entre 0 et ]O% de participation. Pour un prorC participer c’est
poser des questions “est-ce que ceci ou ce|a 2 et ]es gens peuvent répondre tout haut dans |Yauditoire, ¢a cyest Ie summum Ae
la participation au cours. Donc forcément les étudiants qui sont confrontés a cela tout le temps, ne peuvent pas s en sortir avec
[a c|asse inversée. Ft puis pour que |e prorf puisse deman&er une participation active ce]a veut dire qu1i| doit se coordonner aussi
en termes (Je charge (Je travai] entre |es dilflférents cours sinon le risque c’est que cette charge (Je travai| soit trop importante.
Donc ce temps de prépa ne doit pas étre ajouté aux heures de cours mais devrait comme dans les pays ang|0 -saxons étre
consulere comme Ie cours lm méme. Donc Ie temps Je prépa est compte dans Ie temps cles cours mais pas en p|us Ou a|ors r|
Faut orgamser ]a prepa pendant le cours, ce qu on Faxt au cours c est preparer |a c]asse inversée Je ]a Fors d apres Cest une

questlon de |ogrque cJu systeme. » (AC)

« |l ya parlfois des soucis dlorére organisationne| par exemple on nlavait pas anticipé quli[s avaient par exemple deux travaux
pour dautres cours la méme semaine que celle 2 laque”e, moi,jlavais prévu de leur faire faire un travail, donc ils me disent 2 la
Jerniére minute “on a Aeux travaux en méme temps que Ie votre, est-ce qu‘on peut repousser les choses 2 () En Fait, un
proHeme que je rencontre, c'est Fina]ement la conFrontation entre les dhflférents types de cours, J'lai beau leur expliciter ma
méthode pédagogique, mes disposithfs, il y aune culture avec [aque”e ils viennent et donc parFois cenest pas simple de parvenir
trés vite & leur faire comprendre que ce nyest pas possiHe de ne pas venir a mon cours et dejuste passer ||examen, que c’est
proHématique parce qu'ils rateraient. || y en a quand méme encore un ou deux chaque année qui débarquent a la fin en disant

“ 7z 7 . ’ . . I/ . ” N . . | . .
Desole, Je navais pas compris que ¢ était ¢a, ClOﬂC gace sont (JGS proplemes que je rencontre encore un peu aUJOUFCl L‘IUI, mais

(Je moins en moins. » (ACA)

« Quand on a rebasculé en distanciel |'année derniere, j'ai co-construit tant avec les étudiants en décals qu’avec les étudiants de
Jjour. J’ai pris les 2 premiéres heures de cours en distanciel pour savoir que”es étaient leurs attentes, qulest ce qui les motiverait
comme maniére de donner cours en distanciel. Et on a vraiment construit un (JisposithC pédagogique en recréant sur a Fin de la
troisiéme heure de cours et en faisant de la théorie avant. Et clest un processus qui a été évalué au fur et a mesure et ¢aa
vraiment donné des trés bons résu|tats, mais de nouveau avec [a |imite, que tu n’attrapes dans tes filets que ceux qui, a la Iimite,
ont Aéjé réussi. Dans le sens oﬂjiai Fonctionné, dans cet intercours virtue], avec je dirais 70,80 étudiants, ce qui doit équiva]oir
2 15% de l'auditoire quej|avais. Etje pouvais (Jéjé te dire & ce moment-lé, avec les interactions quejlavais avec eux que ces ]5%
je les ménerais 2 la réussite en juin, ce qui slest vérifié parce que j|ai checké apres, j'avais la liste. Cest toujours, la mame
chose, clest ma grande frustration c’est quejlai |Iimpression que tous les dispositi{"s qulon met en p]ace permettent ca, c'est de’jé
trés pien, mais permettent a ceux qui ont de toute Fagon réussi, d’augmenter |eur niveau, trés pien, en revanche on [oupe ]es

étudiants qu‘on devrait vraiment parvenir a accrocher. » (ACA)
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2.3. Responsabilité et modalités de I’'évaluation

Comme le souligne Marc Romainville dans un ouvrage consacré a la pratique enseignante en mutation a
I’université (Rege Colet et al., 2006), I’évaluation constitue, « le talon d’Achille de toute pratique
pédagogique ». 1l ajoute que ce « jardin secret de l’exercice du métier d’enseignant-chercheur » fait
désormais 1’objet de nombreuses interrogations a la suite du constat qu’elle est « trop souvent réalisée, a
l'université, en I’absence de standardisation et d’explicitation des dispositifs, des procédures, des exigences
et des critéres sur la base desquels les acquis des étudiants sont appréciés. » (Romainville, 2006 : 11)
Qu’en disent les enseignant-es qui ont répondu a notre enquéte ? Pour ce qui concerne la responsabilité de
I’évaluation des acquis des étudiant-es, il ressort qu’il s’agit, en reégle générale, d’une responsabilité
partagée entre le(s) académique(s) titulaire(s) de cours et le ou les assistant-chercheur(s). Mais, comme le
signale un-e assistant-e « le volet évaluation est trés a [’échelle du prof, c’est un peu le moment ou
l’assistant ne perd pas vraiment la main, mais se retrouve sur le siége arriére, la responsabilité finale de
I’évaluation est chez le prof ». Ce que confirme un-e académique.

« L'évaluation des étudiants pour le cours quej'ai en BLOCT, clest une responsabihté partagée avec un co”égue. () On &labore
un questionnaire, on le fait circuler aupres des assistants et on remodifie en fonction de leur retour. Sur cette l)ase, la troisiéme
étape c’est ||examen, la quatrieme étape, les assistants qui nous aident 2 la correction corrigent chacun 10 questions, nous les
retourne, on fait une premiere évaluation avec eux du niveau de la correction. Une fois qu|on est au point, on les lance. () Une
fois qu'on récupére le tout, puisqulon estime que clest nous les responsaHes, donc les assistants n‘ont jamais & porter le poins
d‘une correction qui serait mal faite et donc on Fait, des coups de sonde sur une vingtaine de questionnaires pour voir si c‘est
équi|i|9ré ou pas. () Clest nous qui mettons |a cote Fina|e en repassant en Aiagonale sur |lensemHe de Ilexamen. Ce ne sont pas
les assistants qui sont responsaHes de la cote Fina|e, ils ne corrigent jamais tout un examen, ils corrigent des questions qulon

identi]tie comme Ies p|us Faciles parce qule”es sont Fermées ou l)ien e”es sont c]airement Ioa]ise’es en termes de réponse. » (ACA)

Concretement, il apparait que le travail d’évaluation de 1’assistant-chercheur d’un TP ou d’un monitorat
dans lequel il n’y a pas de travail écrit a corriger va consister en la préparation et a la correction, en tout ou
en partie, de I’examen écrit ou de I’examen oral. Il s’agit, comme le soulignent beaucoup de répondant-e-s,
d’un travail collégial, la collégialité étant aussi destinée a garantir 1’équité.

« Les titulaires interrogent les étudiants dans un examen oral qu’i[s organisent avec la participation des assistants. I_’examen
s‘organise en une heure avec 40 minutes de préparation, ils passent 10 minutes chez Iyun et 10 minutes chez ]’autre. On les Fait
passer chez deux personnes pour varier ]a subjectivité et permettre a lvétudiant d,étre p|us a [Yaise avec un te] ou un te|. ()
Cela dure toute la matinée, et puis ]‘aprés-midi on organise une réunion pour par|er des étudiants qui sont passés. () Cest un

Eon systéme on est en co”égia|ité, c’est mieux qu’un écrit quyon corrige tout seu| a ]a cha?ne. » (AC)

« Pour les monitorats il nyy a pas d’évaluation, mais je participe a la correction des examens écrits du cours, et on ne m‘a Jamais
demands de revenir sur mes notes. Mais ce quyon fait c,est que les 100 premiéres copies on les repasse ensemble pour voir si on
est sur la méme |ongueur d'onde en termes d‘impartia[ité, on voit si on a noté différemment, et donc on syajuste comme ¢a
mutue”ement. » (AC)

« ( est moi qui corrige Ies examens écrits, ce que mes co”égues trouvent p|ut6t anormal, mais moi Je suis content d avoir un

égue et me fout la paix, done quandj,ai un examen noté gje le montre au proFet lui décide ce quyi] en fait. » (AC)

prquui de

« A |’examen i| y a une partie théorie et une partie exercices. C’est vrai que |es exercices sont Faits et corrigés par Ies assistants,
et en général ¢a compte pour 40% ou 50% des points. Donc de Fait les assistants interviennent dans Iyéva|uation mais ¢a reste
sous la higrarchie ou le controle du prquui dit “voi|é dans |,examen Jje veux qu’il y ait cette partie-]é (J'exercices et que tu la
prépares”. Je vais aussi corriger cette partie mais la pondération des points cyest le prquui décide. Donc la responsa]ai]ité finale

de

proF est p]us stressé et il cadre. » (AC)

’éva|uation est chez |e proF. Autant ona beaucoup de marge de manceuvre pour |a partie péda clans Ies TP autant a lyexamen |e
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Pour les cours de langue assurés par les maitres de langue en BLOC] la responsabilité de 1’évaluation est
également partagée collectivement depuis la conception jusqu’a la correction des examens écrits, le nombre
élevé d’étudiant-es en BLOCI rendant impossible d’organiser un examen oral, ce qui est jugé regrettable. Il
est suggéré qu’il serait nécessaire d’améliorer le contenu des examens en langues.

« On prépare ]es examens tous ensemHe, on se répartit ]es téches, et quan& Ia prépa est compléte, i] passe entre [es mains de

|‘équipe et chacun y met son grain (Je se]. » (MDL)

« TOUS ]es etudlants ont Ie méme examen par niveau (Je cours. Chaque maltre Ae |angue PYGHC{ un nom]ore (Je COPIeS et eva]ue

etudmnts qu on ne connait pas, qu on n a pas eu en cours. »

(MDL)

« En BLOCT c,est un examen écrit. Vu |e nombre énorme (J,étudiants, cyest impossi]9|e dyavoir un oral, méme si on trouve que ce
serait |9ien (Je ]es interroger sur Ia compétence orale aussi parce quyi] ya des étudiants qui se déloroui”ent mieux a I,oral qu’é

|1écrit, mais ce n’estjuste pas FaisaHe pratiquement.» (MDI_)

« I_es examens sont selon moi ma[ préparés parce que |es maitres cJe |angue ne sont pas Formés pour ce|a. Je propose qu on

améliore en travaillant collectivement : écrivons ensemble un examen et Faisons lyévaluation ensemble. » (MD]_)

« Je me dis qu,on va devoir faire mieux. Je trouve que nos examens ne ressemblent pas a grand—chose franchement. Les
étudiants sont eux-mémes étonnés parce que pour ['examen en |angue du CEID en 2eme secondaire, ils doivent pouvoir écrire un
texte de 150 mots alors qu‘z‘a |’examen ici ils doivent écrire maximum quatre [ignes. On leur \Cait aussi étudier des contenus de
texte. () Il faudrait |9|ut6t vouloir quyi]s sachent faire que]que chose avec la matiere vue, par exemple on leur donne le choix
entre trois sujets et ils doivent écrire que|c|ue chose [é—dessus, p]utﬁt que d’étudier par ceeur le contenu J’un texte. |l ya des
étudiants tras faibles qui étudient par coeur les textes et qui les repro&uisent dans Iyexamen, pour avoir des points, alors qu’i|s

sont incapables de dire trois mots en classe | » (MDL)

11 ressort des entretiens avec les académiques et les APH qu’en raison du nombre trés élevé d’étudiant-es
en BLOCI, le recours a I’examen oral est devenu trés compliqué a organiser. Une série d’entre eux-elles ont
donc abandonné 1’oral au profit de I’examen écrit, ce que certain-es regrettent, d’autre pas. Le format de
I’examen écrit est variable, il est parfois préparé par un examen a blanc, il peut aussi étre organisé sous
forme d’examen a livre ouvert. On note I’insistance sur I’importance de la compréhension de la matiére,
pour tordre le cou a I’idée, encore trés prégnante chez beaucoup d’étudiant-es, qu’a "université il suffirait
d’étudier par coeur pour réussir.

« On n’a p|us Ie temps de Faire des examens oraux, ¢a me manque terrib]ement, parce que je trouve que clest vraiment |e mei”eur
\(‘eedback de ton cours. () Mais comment veux-tu interroger pres de 500 étudiants, c’est une session de 3 semaines | Alors i|
yena qui le Font avec ]es assistants, mais ce n’est pas |a méme chose, ¢a me pose un peu un proHéme, que ¢a soit un assistant

qui nla pas donné |e cours qui interroge sur ]a matiere. » (ACA)

« Jlai Fait des examens oraux mais je suis passé a |Yécrit en raison Au noml)re d’étuéiants, mais ce n'est pas la seu]e raison. Je
pense aussi que g|o|oa[ementje suis plus objectir comme évaluateur quandjlai un examen écrit sur ]eque[je peux revenir, que je
peux comparer a dlautres, que je peux comparer avec mon corrigé. A |’examen oral, jlavais des (JiFFicultés panfois avec des

étudiants qui ne répondent pas aux questions ou des étudiants qui p]euraient. Je trouvais que clétait p]us (th]ficile humainement,

je préFére Ilécrit. » (ACA)

, maintenant plus. Lyexamen permet (Je vériFier au niveau (Jes

connaissances, au niveau de |a comprékension, au niveau (Jes applications, donc ]es dhCFérents aspects. Je (Jemande aussi

dyegectuer un travail. Avant, jluti[isais un travail in&ividue], mais avec [e nomlore (J|étudiants qui a augmenté, on a opté pour un

|
dois mieux gérer cette dynamique de groupe, que je (Jois interroger ]es étu&iants Ié—dessus, si tout sest hien passé ou pas. »

(ACA)
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« Au niveau de |'éva|uation, il ya des travaux pratiques et il y & aussi des examens avec un minimum de restitution parce que je
crois que ¢a les o|9|ige a étre précis et rigoureux dans Ilétude, et surtout des questions ouvertes de compréhension, d'app[ication,
de réflexion a partir de la matiere. Ce que je leur demande, ce que je cherche 2 éva|uer, clest leur capacité a utiliser la matiere
dans llanalyse d'une situation qui leur est présentée. J'accorde l:eaucoup p[us J’importance en termes de points a ces questions-

|z‘a mais je ne néglige pas pour autant ]es questions Ae restitution, doncje Ies oHige aussi a étu&ier de fagon précise |a matiére. »

(APH)

’ B L e I, . . [
« L examen 2 ]wre ouvert je |a| systématisé pour tous mes modes Jevaluatlon qui sont sous Forme dexamen, parce que Ia
7z . | . ? | . oz A, .
mémoire na en tant que te“e, pas de sens et donc restituer par cceur, ¢a, ce n est pas | université. () Cela me parait vraiment

N . . . 7 . . 7 . . . . I/ .
tres important (Je blen marquer ce qui est ]a caracteristique (Jes etudes universitaires aussi clans nos modes (Jevaluatlon. »

(ACA)

« Je fais expres de faire un examen 360° ot je veux testera la fois leur capacité de connaissance et de reproduction mais aussi
|eur inte”igence cllapp[ication et emCin ]eur réﬂexion, H y a trois niveaux dans I‘examen, trois aspects. I_e premier vo|et, &e Ia
reproduction, c’est pour lyétudiant qui essaye (Jlétre un perroquet. Clest une étude. || Fait le perroquet tres bien. Mais ¢a ne vaut
que pour 50% des points ou 60% ¢a dépend. Puis il ya Ilapplication. Je prends le prololéme par le bas et je donne aux étudiants
rJes Faits et il doit résoudre Ie pro|9|éme. Et |é on constate 2 choses, on constate qu'i| ya dlabord |es perroquets qui sont paumés
parce que ma|heureusement, il ne doit pas reproduire mais commencer & réfléchir et app|ic|uer, Et puis a |Iinverse, on a des
étudiants extrémement brillants qui comprennent tout de suite les bonnes questions & se poser, les réponses potentie”es a
donner mais ce sont des étudiants qui malheureusement nlont panfois pas assez étudié mais ils ont llinte”igence pratique et
comme ¢a vautjusqulé 30 ou40% des points, ils peuvent encore réussir. Et puis |a troisiéme dimension inévitable ici, clest la
réflexion. I y a des valeurs, il y a des systemes, il y a moyen de réfléchir a des choses qui paraissent justes, injustes, et
comment on pourrait les améliorer et donc il y @ au moins une question de réflexion. Et |é, évi&emment, ['studiant qui fait les
trois, il Fait 18 il Fait 19 sans proHéme, mais ¢a permet de Fonctionner a diFFérents niveaux dlexigence. Et de ne pas se contenter

du simple perroquet reproducteur. » (APH)

En dépit de la quantité de temps que cela représente, une série d’enseignant-es ont fait le choix de maintenir
I’examen oral, qui peut étre combiné a une épreuve écrite, par souci d’entrer en contact avec 1’étudiant-e, et
éventuellement de pouvoir le-la « repécher » s’il-elle fait « fausse route », ce qui est source de gratification
pour I’enseignant-e, mais aussi de malaise lorsque les étudiant-es sont en difficulté et que I’examen se passe
mal.

« Je donne des oraux (Jepuis toujours, je n,aijamais donné mon examen par écrit. Ils tirent au sort un formulaire qui contient une
série de questions,jlai fait mes questionnaires pour que nécessairement ca les l)alade, pour éviter |]aspect Oh mais ce n’est pas
de chance. C'estjustement ¢a que je n'ai pas étudie”. Ils ont ]/4 dheure pour préparer. () Je fais un examen quand méme
assez interactiF, doncje ne les laisse pas déballer leur réponse pour, a la Fin, dire “Ben non tu tles p|anté", des que ga ne va pas

J"essaie de |es interrompre, Ae Ies réorienter, Jonc ¢a permet aussi Ae VOir i quand on Ies aigui”e, i| se passe que|que chose ou

pas. » (ACA)

« A |’examen quancl je suis com(‘rontée aun étu&iant vraiment cata, et que je sens qu’i| y a un gros Hocage, a[ors Ié je vais
prendre ]e temps rJe Aiscuter de ce qui ne s,est pas Ioien passé, (Je demander comment |a personne a étudié, que”e méthode e”e a
utilisé, de suggérer des trucs qui ont bien fonctionné pour moi quand j‘étais étudiante. Cest le privi|ége de I'examen oral de
passer du temps la-dessus sion n'a pas encore exp|osé notre chrono. Je pense qu’on atous & ceeur de le Faire, parce qu'on ena

par|é entre co”égues, mais le pro|9|éme clest que ce n est pas toujours apprécié par les proFs parce quyi]s sont |a “faut etre

réaliste, on ne peut pas Faire ¢a avec tout ]e monde". » (AC)
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« Quila responsabihté de |’éva|uation est cruciale surtout quand on le fait oralement et donc qu’on passe ]5 20 minutes en tate
3 téte avec | étudiant. Moi ¢a m a énormément marquée comme étudiante donc J"ai envie de pouvoir étre une bonne expérience
pour les étudiants. () Quand j’ai un étudiant qui ne maitrise pas bien le voca]oulaire, ce n'est pas la priorité pour moi, parce
que ¢ est clairement du biais social et du coupj’avoue que ¢ est un étudiant pour qui je vais avoir la main plus [égére en termes
de cotation. ( ) Doncje pratique Ae Ia discrimination positive par rapport aussi au temps d’examen Evi&emment |e proF n’est
pas trés content, |[ ne soutient pas ce genre de prat|que |] (Jeman(]e mais ou est |a Ilmlte 2 Etsic est raté, je prends |e temps
de Fan'e un petit retour peda pour voir ce qui 8 est passé, ce quin a pas été. Ets ll y aun p|us gros souci a|or3J exp||que Ia

possnl)lllte cles amenagements raxsonnal)]es, que”e Jemarche, etc., ou l)lenJ oriente vers [e SOAR » (AC)

« Au moment de ||examen, il ya des étudiants qui arrivent chez moi, qui finissent par réussir et puis qui fondent en larmes en
expliquant que c'est la cinquiéme Fois qu|i|s repassent le cours. Je creuse avec eux pour savoir pourquoi, qulest-ce qui nIa pas
fonctionne ¢ Cyest la représentation dlune montagne qu’ils se font et de Ilincapacité a Ilattaquer, et une représentation de nos
attentes et de la posture qu'on peut avoir qui les rend comp|étement muets et donc |2 Jje pense qu‘il y a sans doute aussi un
travail Alaccompagnement a pouvoir faire avec un certain nombre Jétucliants, dlun relais avec un retour qu‘on pourrait ¥aire, ce
que je Fais panfois sur certains examens oraux, accompagné par le SOAR pour décrypter les Iolocages psychologiques qui ont pu
se faire. Il se peut qu'é un moment, on ait un mot malheureux par rapport a un étudiant et qu|i| Ialoque. () Et [ je pense que

[ . . . . . . A - ’ ) I
¢ est vraiment important de pouvoir oFFnr aux etudlants un re[als sur [e coté pour éviter qu une perte Ae conrlance S msta”e. »

(ACA)

« I.’examen oral qulon Fait en BLOCT avec ces 800 étudiants, Je nyai évidemment pas vu les 800 mais J'Ien ai vu presque une
centaine. () Beaucoup ne le passent pas, mais ceux qui le passent ont clairement un sentiment de proximité avec |Ienseignant
avec leque] ils ont passé cet examen. On par|e de ce qu'ils ont fait, de ce qui manque, cest du coaching individuel quasiment sur
|Iexamen. Donc ¢a clest assez exigeant pour nous, ga nous prive de pas mal de temps pour plein de choses, mais ¢a nous tient ici
collectivement encore a cceur. Cest p]us facile de Juste donner ces heures de cours, qulon les donne 2 800 ou a 50 ¢a ne
change pas grand-chose, et de ne pas faire passer des examens oraux. Mais nous on le fait parce qu,on sent que ¢a marche, tu
sens un résultat fort dans le chef des étudiants, on arrive a en tirer pas mal vers le haut, soit des trés bons qui deviennent
exce”ents, soit des personnes qui ont l)eaucoup de difficultés mais qui slen sortent. Ft ¢a, c'est trés boostant, clest trés

motivant, pour un enseignant, c'est une Forte reconnaissance. » (ACA)

La responsabilité de la correction d’un travail écrit remis par les étudiant-es dans le cadre du TP ou du
séminaire incombe en regle générale a 1’assistant-chercheur. Il y a accord pour considérer que la

correction des travaux écrits est trés cofiteuse en temps, ce qui implique de limiter les commentaires de «
feed-back ».

« Jem occupe des travaux et |e proF s occupe Aes examens. Corriger ]50 travaux g¢a prend trois semaines et corriger les
examens ¢a prend quatreJours I Pour I eva|uat|on @© etalt tres ﬂou ClOnCJ ai reprls une gn”e queJ avals eue en Master et qw
était trés Iolen donc ¢a Fonctlonne comme ga. Je suis étonné rJu Fa|t que le pran avait rien a me proposer, SlJe n avals pas eu ce

cours |a en MasterJe ne sais pas sur loase de que] critére on aurait evalue I Donc tu te demandes comment |Is Falsalent avant | »

(AC)

« Pour un cours, ma charge est |a correction (Je travaux, ce qui prend énormément de temps. Je prends trés au sérieux ce travail
d évaluation. Quand on me dit “ah fais une lecture rapide, générale", je ne peux pas m’y résoudre parce que ¢ est tellement
important. Il faut vraiment essayer de compren&re ce que les étudiants veulent dire. C'est une lourde responsa]oi]ité et je dois
dire que je suis vraiment étonnée de constater qu’i[ n'y a aucune vérification des proFs, tout est |a ce nest pas cach, tout a été

puHié sur Mood]e, mais je suis surprise que personne n’ait regardé ce que je Fais. » (AC)
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« La correction des travaux c‘est vraiment trés Iourd, ils ont chaque fois entre 20 et 40 pages, ce qui est énorme, et en plus
dans un Frangais trés approximathcqui rend le travail trés déprimant et trés péniHe pour en sortir quelque chose de quan(J méme
évaluable. I_aJe viens de corriger des travaux que je trouvais vralment mauvais en termes d expression écrite, je ne comprenals
rien, il ya des phrases sans verl)e etc. Donc tu as envie de dire "¢ est illisible ¢ est zéro” mais tu sais trés bien que ce n est pas
surga que gavas amellorer et donc qu en aolt tu vas devow te retaper tout I Forcément tu commences a chercher Aes points a
droite et & gauche 4 sortir ce critére du Frangais en le mettant un peu de cots pour dive “bon OK I3 il ya quand méme quelques

e|ements d ana|yse pertments qu| apparalssent (AC)

« Sicest un trés l)on travail et que Ies étu&iants ne vont pas consulter |a copie, je Fais des petits commentaires mais je ne
m étends pas. Si le travai| est mauvais Ié Jje commente beaucoup. Mais si on se met & écrire beaucoup pour tous |es travaux

corrigés, on passerait vraiment Ioeaucoup trop rJe temps pour des travaux que personne ne vient voir. » (AC)

« ]_,avantage cest que je Jispose d'une gri”e de type format A4 avec 6 critéres, et une pondération genre 0-5,6-9,10-13, 13-
]G, ]7]9 20/20 Etje mets des cou|eurs donc ¢ava trés vite. () Les assistants qui sont dans ]a Iogique de tout commenter,
alors qu’en fait il ya 30% des studiants qui consultent les copies, ils mettent l)eaucoup plus de temps que moi. En termes de
charge de travail ¢ame semble important de penser |’éva|uation pour que ce soit eFFicace, transparent, permettant a |'étudiant de

compren&re ses erreurs, et en méme temps pour ne pas perdre un temps FOU a Ie Faire. » (AC)

« C'est vrai que c’est toujours assez comp]iqué, méme en termes de temps parce que [es attentes des proFs et Ae [’institution ne
sont pas [es mémes que ce”es des étudiant& Les étudiants attendent que ]’on corrige avec précision leur travai], presque chaque
mot, et (J'un autre coté on a une injonction a la rapidité dans |a correction (Je |a part (Jes proFs. () J,ai eu un recours

d'studiants disant “madame n'a pas laissé des traces au bic rouge sur une page du travail et pourtant elle a enlevé des points .

J’y repense tout |e temps quandje corrige, doncje passe p|us de temps parce quejyappréhende ce genre de situation. » (AC)

La responsabilité de 1’évaluation peut étre mal vécue par certains assistants-chercheurs alors que d’autres
le vivent sans état d’ame particulier car « cela fait partie du jeu ». Plusieurs raisons sont invoquées pour
expliquer le malaise dans 1’évaluation. Il y a, premiérement, le sentiment de ne pas étre suffisamment
formé a comment évaluer et d’apprendre a le faire sur le tas. Deuxieémement, il y a la question du « quoi
évaluer » donc le défaut d’explicitation de la finalit¢ de 1’évaluation a 1’université. Avec comme
conséquence, la crainte de mal faire et de ne pas étre équitable.

« Corriger, c'est vraiment une partie (Je mon métier que je (Jéteste, c’est la pire partie Ju métier. Chaque année, deux Fois par an,
quand Je dois corriger Ies travaux, jyai envie (Je quitter le métier. Je déteste parce que je vois (Jes gens qui ont Fait (Jes eFForts

mais qui ne sont pas sugisants, donc (Ju coup je |es pete quand méme. » (AC)
« Je n,ai pas de proHéme existentiel avec I’évaluation, cela Fait partie du jeu | » (AC)

« J aime loien léva|uation, Je me sens a Iaise avec ¢a, je ne me sens pas du tout injuste et je nai pas de souci avec ]a

discrimination positive. » (AC)

« Je trouve qu on POUH’HIt étre plus forms a | eva|uat|on parce qu on le fait en apprenant sur le tas, j app|lque des conseils que

J avals regu avant, mais ¢ est vrai qu on Aevralt étre p|us encadre » (AC)

« La Formation (Je |Yassistant a ]a méthode d’éva]uation serait nécessaire parce que c’est tres dimc”e d'éva[uer méme avec une
gri“e, on apprend avec ],expérience mais au début c est trés difficile. () Ce qui pose la question de la [égitimité de 'svaluation:
quand j’ai commencé, J"étais a peine p[us agé et expérimenté que |es étudiants, que”e le’gitimité j’avais pour |eur donner cJes

notes, clécider de leur réussite ou |eur échec 2 » (AC)
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« ” ya c]alrement un proHeme (Je Formatlon a ce niveau- |a D al)or& parce qu on a toujours été evalue comme ga donc on repete
Et || y aussi le Falt quon nen parle pas. QuandJe suis arrivée on m a dlt vous a”ez devon’ corriger ces travaux mais ¢ est moi
qui ai du a”er vers |es co“egues pour (Jemander comment IIS corrigeaient et s 1|s avaient (Jes gnHes. On nem aJamals dlt tu
corriges ¢a comme gau. Cela fait partie de la liberts J,enseignement,je fais comme je veux. Personne ne s en occupe saquuand
i| y aun proHéme c’est—é—dire quand i| y a un taux A’échec trop é[evé. () On a tendance a se Foca[iser seulement sur

|’éva]uation Fina[e, sur Ie résu|tat qui (Joit avoir |’air plausib]e. On est tous imprégnés (Je cette |ogique-]é. » (AC)

« C’est une partie comp|iquée du travail d’assistant parce quyon évalue toujours en fonction d,un certain idéal a quoi on veut
amener les étudiants et cette question n'est Jjamais tres claire. Est-ce que cest simplement acquérir un certain nombre de
savoirs ou de compétences ou est-ce acquérir un savoir critique ¢ Je ne sais Jjamais trop ce que j’éva|ue, un peu des trois Jje
crois. On ne sait pas a quoi sert I’université etj’ai |’impression qu’on navigue un peu a vue sur la Fagon dont on évalue. Je n‘ai
pas ],impression que ],éva]uation fasse I’olojet d,une réflexion en termes de finalité surtout quyon est dans une situation en BAC
de 850 copies a corriger. () Jai aussi un peu de mal avec |'évaluation des travaux parce quej'ai |’impression qu’il y @ un peu
des préjugés en termes classistes. Cest difficile de se dire “je participe a un certain type de systeme en dévalorisant une

certaine \Cagon d’écrire et (Je rédiger". C’est trés comp]iqué d’accepter son r6|e |é-(Je(Jans une Fois qu’on en a conscience. » (AC)

« Dans la maniére &,éva]uer, en gros, il ya deux granAes options : soit on a une évaluation stricte et on fait passer peu de monde,
soit on é]argit un peu les criteres et on s,adapte un petit peu au niveau des étudiants. () Parce que les tudiants ont pour la
p[upart un trés mauvais niveau en Frangais donc se dire qu‘i] y a une exigence universitaire mais en méme temps ces étudiants ont
Fait un parcours en lare BAC. Donc c’est se demander qui on va envoyer en 2eme BAC qui va continuer 2 Cyest le tiraillement
entre a production d'une élite intellectuelle et 'accessibilité a tous et 2 toutes qui est un atout trés important de Saint-Louis.
Je vois qu’en BACZ, yaun fameux écrémage qui se fait et ce sont clairement ceux qui viennent des milieux moins favorisés qui

sont mis de coté. Tout ¢a Fait que Ia Fonction d’évaluation est vraiment trés Aimcile. » (AC)

Pour atténuer le poids de cette responsabilité, la majorité des assistants-chercheurs utilisent une grille pour
I’évaluation des travaux écrits, grille élaborée, soit par 1’assistant-e en accord avec 1’enseignant-e titulaire
soit par le collectif d’assistant-es dans le souci d’objectiver la correction et la notation pour éviter le manque
d’équité.

« Cest indispensaHe d avoir une gri”e (J’évaluation, surtout s i ya p[usieurs assistants, pour |‘o[)jectivation et pour montrer
leurs erreurs aux étudiants et établir le lien avec la note. Pas Juste avoir une note et que]ques vagues commentaires dans la
copie. Il ya des échanges entre assistants sur |Yéva|uation, certains s en préoccupent, dautres pas du tout je crois. () Il n,y a
pas de retour des prors sur la note qu'on donne, il n’y a jamais cle demande Je révision de |a copie par Ie proF, () || ya

concentration sur Ies résultats dans le monde enseignant : c’est Ia note qui importe (réussite/échec). » (AC)

« Pour 'évaluation des travaux, on a des gri”es qui sont trés détailles. Chaque fois quej'ai un cas comp|iquéje ],expose au proF
et on prend Ia décision ensemHe. () Le travai| Ae correction prend beaucoup Ae temps, mais je suis rassurée parce que je sais
que je ne lfais pas n’importe quoi, que grace aux gri”es |’arl7itraire est réduit,je peuxjustirier |a note mise, ce qui est important

pour |eur apprentissage (Ju métier (J’étudiant, mais |9eaucoup n’en tiennent pas compte [ » (AC)

«la gri”e d,éva]uation en tant qu'outil cyest intéressant. Je m’en suis imposée une pour le séminaire, parce que I3 c’est moi qui
corrige et personne n'a rien & me dire. J'ai créé cette gri”e sur base de p]usieurs gri”es transmises par des co”égues pour le
méme cours. Mais la gri“e n’est pas une solution mirac|e. I y a trois {‘agons différentes Ayuti]iser une gri“e qui fait qu’on a pas
(Ju tout les mémes résultats. Sije reprends le cas du cours quej’ai évalué en janvier, j‘ai opté pour le troisieme systeme, donc
J "ai évalué en mode "¢ est moitié ou pas , donc comme ¢ est sur trois, acquis plus que 15, pas acquis, moins que 1,5. Mais la
prorm a Cllt ah non pour ces catégories IaJe veux que tu retires un point par Faute . C est un peu comp]lque pour moi parce que
comme je travaille dans la durée avec les étudiants, ‘j'observe leur évolution, et donc j’ai envie de sou|igner par des points les

étudiants qui se sont l)ien amé]iorés, sans que ce|a veui”e (Jire qu’i|s sont capaHes de Faire le travai] attendu. » (AC)
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Quelques académiques, APH, maitres de langue et assistants-chercheurs insistent sur I’importance de
I’évaluation continue et de 1’évaluation formative, trop peu utilisée a 1’université ou 1’on a tendance a
privilégier I’évaluation certificative centrée sur les notes. Un-e académique qui a opté pour I’innovation
pédagogique et mis en place le systeme de la classe inversée, insiste sur I’'importance que revét I’évaluation
continue et impliquante dans ce dispositif innovant.

« lci on parle tout |e temps de points et de tests. Je préFérerais Faire p]us d éva]uation continue parce que je suis moins centré

sur |es points, p]us orienté vers |’éva|uation continue. » (MDI_)

« Pour moi, I’évaluation Fait partie du processus, (Ju lfait qu’on Ieur (Jemande (Je participer trés régu[iérement et qu’on organise
(Jes tests régu[iers, ce sont vraiment des étapes. () Souvent i] m arrive de leur \Caire Faire des travaux ou des tests ol je ne me
mets pas de note parce que je veux qu i|s lisent [es commentaires sur ]eur copie, j estime que c est plus porteur pour eux, que

[,évaluation soit une Fagon de Faire un diagnostic cle |’endroit ou i]s se trouvent a ce moment—|é. » (MDI_)

« Evaluer c’est p]us qu’octroyer une note, c’est sans doute un pro|9]éme pour (Jes enseignants mais‘j’ai envie (Je dire aussi pour
Ies étudiants. Je |e constate pour |es consu|tations de copie, c'est |’occasion dyavoir un Fee(“oacl( sur [eur travail écrit, mais ]es
étu(Jiants ont \Cini |es examens, (Jonc ceux qui viennent consu|ter ce sont généra[ement ]es étudiants qui ont eu ]7, et pas ]es

autres. Donc c’est vrai que |’éva|uation est inachevée en quelque sorte \Caute de Feedl:ack rée[, » (AC)

« En BLOCT, ou il ya de 450 2500 personnes, ¢ était un examen écrit, |'assistante et moi on faisait moitié-moitié en termes de
correction de copies, mais c,était trés Frustrant, etelle mla dit « mais est-ce quyi] n'y a vraiment pas moyen de faire autrement ¢
» On a essayé p]usieurs choses et finalement, on fait une évaluation continue donc ¢a veut dire trois examens pendant le
semestre sur base de a projection A’un petit documentaire de 20 minutes en rapport avec le cours, on pose des questions et
c’esté livre ouvert. Ils aiment bien. Si on veut qulils décodent |lactua|ité, le monde autour (J'eux, Faisons ¢a pour ||examen plutét

que du par cceur, qui est de moins en moins pertinent. » (ACA)

« Cest depuis que|ques années seulement, mais mon exigence de base maintenant, méme pour un cours en gros auditoire, c'est
que je ne veux pas qu‘il y ait 20 points qui soient joués Ie Jjour (Je I‘examen écrit (Je premiére session, qui est sur 20. Hs ont
|9eaucoup (Je quiz et c'est ]0% des points, i]s ont ]es tests de TP qui ont ]ieu en cours d'année avec ]es assistants et c’est 4

points, et Ie reste c est a l examen. A court terme, jarriverai a ce que 40/) des points soient joués avant ]a \Cm du cours, pour

[Iinstantje suis 2 30%. » (ACA)

« Je pense que c'est intéressant de leur exp|iciter dés ]e (Jépart |a conception (Je [Iévaluation, (Je (Jire i| y @ mon évaluation, mais

ol o o l Q o N . Q
aussi I eva[uatlon par Ies pairs et ClOﬂC pour mot, aspect 1mp||quant passe par |a ausslt, (JOHC quelque Cl’lOSG que je mets en p|ace,

! .. N 7z . [ 7 . ’ . . .
cest expllmter ¢a des le depart et de Favorlser |accrochage avec des evaluatlons réparties sur tout |e qua&nmestre. Favorlser

aussi la relation entre moi et eux, mais aussi une forme de contrsle écosystémique, cest-a-dire d‘impliquer a chaque fois du
travail par deux, par trois, ol il ya que]qulun qui joue le role de rapporteur par écrit dans le document partagé, un qui joue le role
(Je rapporteur ora]ement ou je Force en Fait |es échanges entre deux groupes. Donc, i|s sont o|9|igés dlétre présents. () Hs
savent que slils n'eﬁjectuent pas le travail, ¢a va porter préjudice aun co||égue, a un pair, et doncje les force a jouer Iejeu aussi
pour les co”égues, (...) Mon examen, il vaut pour 10 0u 20% des points pour chaque UE parce qu’i|s ont des évaluations qui, a
chaque Fois, tiennent compte de ce qui se passe avant, ce qui leur permet de slamé[iorer et on voit une nette amé[ioration, en
Fait, entre ]'éva]uation un et deux et ]'éva]uation sept et huit. Pour moi les méthodes d évaluation permettent 'amélioration et

s'i|s voient quli|s slamé]iorent, ca ]es motive et, du coup, ils viennent pour avoir les points, i]s viennent, ils me disent aussi dans

[es Feedbacks que |e Fait qu'ils slaméliorent, ]es pousse a venir. En Fait, pour moi, Iexamen nlest p]us Ju tout Ie moment dlune

que|conque Aétection, clest beaucoup trop tard, donc c'est pour ¢a que ]es examens chez moi va|ent ]O ou 20% ¢a Fait partie Au

(Jis ositiF dléva|uation, mais c‘est llaboutissement. Ma vision des choses, clest ue tout ce qui se passe avant (Joit |es amener a
P q q p

réussir tout le processus qui est cloturé par llexamen. » (ACA)
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3. CONCLUSION, ELEMENTS DE PROBLEMATISATION ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

Depuis une trentaine d’années, la recherche en pédagogie universitaire s’est développée de manicre
importante en Belgique francophone et néerlandophone, comme dans la plupart des pays européens (De
Ketele, 2010, 2014 ; De Ketele et Lebrun, 2019 ; Donnay et Romainville, 1996 ; Romainville, 2000, 2006 ;
Romainville et Michaud, 2012) conduisant a I’émergence « d’un réel mouvement de mutation des pratiques
pédagogiques » (Romainville, 2006 : 8) dans le cadre de I’injonction « implicite et générale a l’innovation
pédagogique » (Pollet et Romainville, 2022 : 5) et au recours aux outils digitaux et aux ressources
numériques, en particulier dans le domaine de I’évaluation des acquis des étudiant-es. L’évolution des
pratiques pédagogiques se traduit concretement par la diffusion du concept d’accompagnement (Paul, 2002,
2007, 2009, 2015) dans le systeme universitaire, ou il fait désormais partie du vocabulaire politico-
administratif, comme en atteste la Déclaration de politique communautaire 2019-2024 du gouvernement de
la FWB qui, face a un taux d’échec jugé trop important dans 1’enseignement supérieur, préconise la
création, en complément des dispositifs d’aide a la réussite déja existants, d’un plan stratégique
d’accompagnement devant aboutir a la mise en ceuvre d’une approche concertée de I’accompagnement au
sein de chaque institution (De Clercq, 2022). L’enquéte auprés des enseignant-es en BLOCI atteste de la
diffusion du concept d’accompagnement et de tentatives de I’intégrer dans les activités d’enseignement,
éléments susceptibles de jeter les bases d’une réflexion et d’une formalisation d’une « approche concertée »
de I’accompagnement dans I’université inclusive que veut devenir I’"USLB.

3.1. Conception de 'enseignement en BLOCI : transmission et accompagnement

L’enquéte révele en effet un net partage entre, d’une part, une moitié d’enseignant-es qui déclarent avoir
toujours congu leur role d’enseignant-e principalement comme de la transmission de contenu/matiere ainsi
que celles et ceux qui disent se tenir a de la transmission moins par choix que par contrainte faute de
moyens et de temps pour pouvoir faire de I’accompagnement, et d’autre part, 1’autre moitié d’enseignant-es
qui envisagent leur enseignement comme « un mixte des deux », principalement pour s’adapter aux
demandes d’accompagnement, voire méme de coaching, des étudiant-es. Quelques assistants-chercheurs
et académiques déclarent que le mixte des deux logiques penche délibérément du coté de
I’accompagnement. On apercoit toutefois a la lecture des verbatims que les deux notions sont loin d’é&tre
univoques et qu’elles recouvrent une nébuleuse d’attitudes et de pratiques qui souvent se recoupent. La
transmission ne porte-t-elle que sur la matiere du cours ? S’agit-il d’accompagnement du cours magistral
sous forme de rappel, de révision ou de répétition, ou bien d’accompagnement des étudiant-es dans leur
parcours d’apprentissage sous forme de « feedback » réguliers ? Accompagner est-ce communiquer des
informations sur les modalités de [I’évaluation, expliciter des consignes et des regles ? Ou
I’accompagnement consiste-t-il a se mettre a 1’écoute des difficultés, & valoriser les interactions, les
échanges, a soutenir la confiance en soi ? Du co6té des assistants-chercheurs et des maitres de langue, il
apparait que la pratique de 1’accompagnement intervient de fagon ponctuelle en complément de la
transmission, qui reste centrale, et qu’elle combine un mixte de relationnel et de pédagogique, destiné a
mettre en confiance, a manifester attention, écoute et bienveillance et a inciter 1’étudiant-e a se prendre en
main et a mobiliser son pouvoir d’agir. Mais, comme le soulignent plusieurs assistants-chercheurs, ce
changement de posture est une difficulté de 1’exercice de leur métier car le temps imparti est limité, le
nombre d’étudiant-es est élevé, et ils-elles ne partagent pas les mémes attentes, n’ont pas les mémes
demandes, ce qui peut engendrer des tensions, voire des conflits. On retrouve une conception de
I’accompagnement comme volet relationnel complémentaire au volet transmissif dans les verbatims des
académiques et des APH. Si le cours magistral reste la forme d’enseignement la plus couramment utilisée
en BLOCI, les verbatims indiquent que cet intitulé recouvre une variété de pratiques pédagogiques
consistant surtout a veiller a la qualité de la communication par I’explicitation des attentes ainsi qu’au
soutien a I’interaction et aux échanges dans les cours et en-dehors des cours. Les qualités qui caractérisent

PAGE 81|



ENTRETIENS QUALITATIFS AVEC ASSISTANTS-CHERCHEURS,
MAITRES DE LANGUE, ACADEMIQUES ET APH

un-e bon-ne enseignant-e en BLOCI, révelent aussi le souci, chez une partie des académiques et APH, de
développer des pratiques pédagogiques visant a communiquer la passion pour la maticre, a éveiller la
curiosité intellectuelle, a capter et garder I’attention des étudiant-es, tandis qu’une autre partie privilégie
plutot la qualité didactique du cours magistral en insistant sur I’importance de la structuration du cours et de
I’explication claire, rigoureuse et systématique, ainsi que sur la qualité des supports de cours. Il apparait
ainsi que, héritiers d’'une pédagogie de la transmission, principal modele de référence de la formation
universitaire en Belgique, les enseignant-es exercent pour la plupart leur métier sans formation pédagogique
et se transforment en accompagnateurs en prenant appui le plus souvent sur leur expérience et leur bon sens,
se montrant concernés par les dimensions motivationnelles et méthodologiques de I’action de 1’étudiant-e,
ce qui les conduit a se décentrer quelque peu de la préoccupation pour « la qualité de 1’enseignement » pour
davantage s’intéresser a la « qualité de I’apprentissage », tout en étant réalistes sur le peu de place
qu’ils-elles peuvent accorder a 1’accompagnement dans un contexte de maintien d’une structuration
classique des enseignements universitaires en cours magistraux, TP/TD, séminaires et de conditions
matérielles contraignantes (cours en grands auditoires, horaire et programme, personnel enseignant limité).

3.2. Responsabilité et pouvoir d’agir : remédiation, innovation pédagogique, évaluation

Remédiation : Un tiers des assistants-chercheurs, des maitres de langue, des académiques et APH
affirment clairement que la remédiation ne fait partie de leur travail et ne reléve pas de leur responsabilité.
Des dispositifs de remédiation sont prévus par I’institution, charge aux étudiant-es qui en ont besoin d’y
recourir. Plus de la moitié des enseignant-es déclarent au contraire que la remédiation doit €tre une
préoccupation de I’enseignant-e et relever de sa responsabilité, donc qu’idéalement cela devrait faire partie
de leur métier d’enseignant-e mais qu’en pratique c’est impossible faute de temps, de moyens et de
compétences. Il apparait toutefois que des actions de remédiation peuvent étre réalisées lorsque cela
concerne I’ensemble du groupe d’étudiant-es. Dans ces conditions, il y a accord des répondant-es pour
considérer qu’en cas de constat de lacunes et/ou difficultés importantes chez des étudiant-es, leur role
consiste a orienter vers les dispositifs de remédiation spécifiques organisés par les facultés et par le SOAR,
comme le cours de frangais ROMA1113, et a inciter les étudiant-es concerné-es a y participer. Mais le non-
recours a ces dispositifs de remédiation est €levé, ce que certain-es répondant-es expliquent par des «
problémes organisationnels » (conflit horaire ou horaire tardif) du fait de la non-intégration dans le
fonctionnement universitaire, par un « manque d’information sur I'offre » ainsi que « par passivité et
manque de prise de conscience », rejoignant ainsi le constat établi a ’issue des focus group thématiques
organisés en 2021. Ce qui renvoie a la double question des actions a mettre en place pour renforcer la
participation des étudiant-es qui ont besoin de remédiation, en particulier la question délicate de
I’obligation, et du type d’acteur dont c’est la charge.

Innovation pédagogique : Le souci d’améliorer la qualité de 1’enseignement supérieur se traduit
concretement par 'invitation faite aux enseignant-es universitaires de mobiliser les savoirs pédagogiques
issus de la recherche expérimentale pour se démarquer de la simple transmission ex-cathedra et oser
I’innovation pédagogique (De Ketele et Lebrun, 2019) en expérimentant différents modes d’apprentissage,
par exemple mettre les étudiants « en situation », leur permettre de s’inter-évaluer, développer des
dispositifs de « classes inversées », etc. Qu’en est-il a ’'USLB ? Il ressort de I’enquéte que pres de la moitié
des assistants-chercheurs, maitres de langue, académiques et APH n’ont pas cherché & développer de
I’innovation pédagogique, dans certains cas, faute d’intérét, mais surtout faute d’incitant a le faire ainsi que
par manque de temps. L’autre moiti€¢ des répondant-es a pris des initiatives en ce domaine principalement
pour accroitre 1’interactivité et la participation des étudiant-es, le passage a I’enseignement en ligne lors de
la crise du COVID ayant déclenché une dynamique d’usage des outils numériques qui se poursuit, en tant
que complément a 1’enseignement ex-cathedra. Dans ce contexte, une minorité d’enseignant-es constatent,
avec regret, la permanence d’une conception magistro-centrée (Frenay, 2006) de I’enseignement en
BLOCI, qu’ils-elles considerent comme inadaptée a I’hétérogénéité du public étudiant qu’accueille 1’ uni-
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versité, inadaptation que révéleraient les taux élevés d’abandon et d’échec en premiere année. Ils-elles
déplorent ainsi le fait que les lecons de I’expérience du confinement et de 1’enseignement en distanciel
provoquée par la crise du COVID n’aient pas été tirées en matiere d’innovation pédagogique, que « tout ait
repris comme avant », sans volonté de capitaliser sur les acquis en matie¢re d’enseignement numérique pour
améliorer la qualité des apprentissages et faire un meilleur usage des ressources enseignantes. Toutefois,
tout en jugeant I’innovation pédagogique nécessaire, ces mémes répondant-es mettent en garde contre la
logique du « tout ou rien » que peut par exemple représenter le dispositif de la classe inversée, qui pose non
seulement la question du cofit en termes de préparation pour 1’enseignant-e et pour les étudiant-es mais aussi
celle de I’acculturation progressive a un mode d’enseignement participatif et impliquant radicalement
différent du mode transmissif du cours ex cathedra qui semble demeurer la norme dans la plupart des cours
de BLOCI1, nonobstant une série d’aménagements en lien avec les outils numériques. C’est encore une fois
la question de 1’égalité des chances qui est ici posée, soit le risque que seul-es les étudiant-es acculturé-es se
saisissent et profitent des dispositifs pédagogiques susceptibles de favoriser 1’adhésion, la participation et
I’implication, moteurs de la réussite, tandis que les autres n’y participent pas faute d’en comprendre le sens
et 'intérét. On retrouve ici aussi le constat établi lors des focus group thématiques organisés en 2021 de la
non-compréhension d’un type de public étudiant de I’importance d’une participation active dans une
démarche d’apprentissage, structurée en étapes, par l’enseignant-e, ce qui renvoie encore une fois a
I’interrogation sur I’orientation, le choix et les représentations des études universitaires, aux raisons pour
lesquelles ces étudiant-es s’inscrivent a I'université, ce qu’ils-elles viennent y chercher.

Evaluation : Comme le souligne Marc Romainville dans un ouvrage consacré a la pratique enseignante en
mutation a 1’université (Rege Colet et al., 2006), I’évaluation constitue, « le talon d’Achille de toute
pratique pédagogique ». 11 ajoute que ce « jardin secret de ’exercice du métier d’enseignant-chercheur »
fait désormais 1’objet de nombreuses interrogations a la suite du constat qu’elle est « trop souvent réalisée,
a luniversité, en l'absence de standardisation et d’explicitation des dispositifs, des procédures, des
exigences et des criteres sur la base desquels les acquis des étudiants sont appréciés. » (Romainville, 2006
: 11) Qu’en disent les enseignant-es qui ont répondu a notre enquéte ? Pour ce qui concerne la responsabilité
de I’évaluation des acquis des étudiant-es, il ressort qu’il s’agit, en régle générale, d’une responsabilité
partagée entre le(s) académique(s) titulaire(s) de cours et le ou les assistant-chercheur(s). Mais, comme le
signale un-e assistant-e « le volet évaluation est trés a [’échelle du prof, c’est un peu le moment ou
I’assistant ne perd pas vraiment la main, mais se retrouve sur le siége arriére, la responsabilité finale de
I’évaluation est chez le prof ». Concrétement, la préparation et la correction de 1’examen écrit ou de
I’examen oral releve d’un travail collégial, la collégialité étant destinée a garantir I’équité. Quant a la
responsabilité de I’évaluation d’un travail écrit remis par les étudiant-es dans le cadre du TP ou du
séminaire, une tiche jugée tres chronophage, elle incombe aux assistant-chercheurs. Cette responsabilité
peut étre mal vécue par certains assistants-chercheurs alors que d’autres le vivent sans état d’ame
particulier car « cela fait partie du jeu ». Plusieurs raisons sont invoquées pour expliquer le malaise dans
I’évaluation. Il y a, premiérement, le sentiment de ne pas étre suffisamment formé a comment évaluer et
d’apprendre a le faire sur le tas. Deuxiemement, il y a la question du « quoi évaluer » donc le défaut
d’explicitation de la finalité de 1’évaluation a I’université. Avec comme conséquence, la crainte de mal faire
et de ne pas étre équitable. Pour atténuer le poids de cette responsabilité, la majorité des assistants-
chercheurs utilisent une grille pour 1’évaluation des travaux écrits, grille élaborée, soit par I’assistant-e en
accord avec I’enseignant-e titulaire soit par le collectif d’assistant-es dans le souci d’objectiver la correction
et la notation pour éviter la partialité€. Pour les cours de langue assurés par les maitres de langue en
BLOCI1 la responsabilité de 1’évaluation est également partagée collectivement depuis la conception
jusqu’a la correction des examens écrits, le nombre élevé d’étudiant-es en BLOCI1 rendant impossible
d’organiser un examen oral, ce qui est jugé regrettable. Il est suggéré qu’il serait nécessaire d’améliorer le
contenu des examens en langues. Il ressort des entretiens avec les académiques et les APH qu’en raison du
nombre trés élevé d’étudiant-es en BLOCI, le recours a I’examen oral est devenu trés compliqué a
organiser. Une série d’entre eux-elles ont donc abandonné 1’oral au profit de I’écrit, ce que certain-es
regrettent, d’autre pas. Le format de I’examen écrit est variable, il est parfois préparé par un BAER2g 3|
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blanc, il peut aussi étre organisé sous forme d’examen a livre ouvert. Concernant 1’objet de I’évaluation, on
note I’insistance sur I’importance de la compréhension de la matiere, pour tordre le cou a I’idée, encore tres
prégnante chez beaucoup d’étudiant-es, qu’a I’université il suffirait d’étudier par cceur pour réussir. En dépit
de la quantité de temps que cela représente, une série d’enseignant-es ont fait le choix de maintenir
I’examen oral, qui peut €tre combiné a une épreuve écrite, par souci d’entrer en contact avec 1’étudiant-e, et
éventuellement de pouvoir le-la « repécher » s’il-elle fait « fausse route », ce qui est source de gratification
pour I’enseignant-e, mais aussi de malaise lorsque les étudiant-es sont en difficulté et que I’examen se passe
mal. Quelques académiques, APH, maitres de langue et assistants-chercheurs insistent sur I’importance
de I’évaluation continue et de 1’évaluation formative, jugée trop rare a ’université ot I’on a tendance a
privilégier I’évaluation certificative centrée sur les notes. Un-e académique qui a opté pour I’innovation
pédagogique et mis en place le systeme de la classe inversée insiste sur I'importance que revét I’évaluation
continue et impliquante dans ce dispositif innovant qui relativise fortement le poids de la note obtenue a
I’examen final.

3.3. Perspectives pratiques

Visée et objet de ’accompagnement a la réussite

Comme le souligne De Clercq (2022), si chaque institution d’enseignement supérieur est tenue d’élaborer et
mettre en ceuvre une approche concertée de 1’accompagnement a la réussite, ne convient-il pas, au
préalable, de s’accorder sur ce que I’on entend par réussite et par échec ? Autrement dit, d’interroger la
dimension strictement administrative de la réussite et de I’échec permettant d’envisager que celle-ci
comporte une forte dimension qualitative et subjective, les voies de la réussite pouvant, dans 1’expérience
étudiante, s’avérer multiples (De Clercq et al, 2014). Ainsi, par exemple, la réduction a un échec d’une
réorientation a la fin d’une premiere année d’études universitaires vers une formation professionnalisante en
HE et I’obtention d’un dipléme, loin d’&tre vécue comme un échec peut relever au contraire d’une stratégie
délibérée d’étudiant-es qui envisagent cette année de transition universitaire comme une année de formation
complémentaire a celle acquise en secondaire et préparatoire a la réussite dans le supérieur (Paivandi, 2016
; Annoot, 2019). De méme, un redoublement n’est pas forcément synonyme d’échec pour des étudiant-es
qui, du fait de leur éloignement de la culture universitaire, ont besoin de plus de temps pour opérer la
transition entre enseignement secondaire et universitaire, s’intégrer et s’affilier et devenir acteur-trices
autonomes de leurs apprentissages. Idem pour un-e étudiant-e qui finance ses études dans le cadre d’un
emploi salarié et qui atteint 1’objectif, qu’il-elle s’est fixé-e au départ, de faire et réussir sa premiere année
d’études en deux ans. La récente réforme du décret Paysage qui fixe I’acquisition en deux ans des 60 ECTS
indispensables a la réussite en BLOCI1 pour la poursuite du parcours n’ouvre-t-elle pas la voie a une
conception plus compréhensive de I’expérience étudiante qui induit une conception de 1’accompagnement a
la réussite moins comme un dispositif technique et normatif que comme la mise en place d’un processus

fondé sur « un triptyque ‘personne-ressource — relation (tendanciellement) symétrique — co-construction’ »
(Paivandi, 2016 : 100) ?

L’accompagnement comme nouvel agir professionnel

Accompagner, au sens strictement sémantique signifie en effet, selon Paul, « se joindre a quelqu’un pour
aller ou il va en méme temps que lui : a son rythme, a sa mesure, a sa portée » (Paul, 2009 : 5), étant
entendu que ce vers ou il s’agit d’aller avec la personne accompagnée c’est « vers elle-méme : vers le lieu
de sa propre puissance d’ou toute efficience sur sa vie découle, puisque c’est de cette intégrité réamorcée
que la suite (choix, décisions, actions) est initiée et que s’élabore ce tissu relationnel dans lequel elle prend
place et sens. » (Paul, 2009 : 5) Dans cette optique, 1’idée de cheminement prévaut sur celle de but a
atteindre. Plutdt que d’apporter des réponses ou trouver des solutions, il s’agit d’accompagner la personne a
se questionner afin de construire le probleme, la focalisation sur le probleme de 1’étudiant-e soulignant qu’il
s’agit d’un accompagnement dans la situation existentielle présente, donc avec une perspective pragmatique
ol ce qui compte, et sans doute aussi ce qui conte, c’est le développement de compétences et 1’acquisition

de nouvelles attitudes cognitives telles que la réflexivité et la problématisation. (Paul, 2009) Envisagé en ce
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sens, 1’accompagnement en BLOC1 vise a faire évoluer le paysage pédagogique en accordant de
I’importance a 1’apprentissage, a la socialisation et a ’autonomie de I’étudiant-e. Il s’agit d’un nouveau
paradigme qui implique tant I’étudiant-e que I’enseignant-e, I’adhésion des « deux partenaires » a ce
nouveau modele étant un enjeu crucial car ils sont invités a revoir leurs roles habituels et a participer a la
mise en place d’un nouveau contrat pédagogique. L’expérience d’accompagnement acquise depuis
plusieurs années par les conseilleres pédagogiques du SOAR dans le cadre d’entretiens individuels, a la
demande, atteste de la difficulté d’amener les étudiant-es a entrer dans cette démarche de réflexivité et de
problématisation, de ne pas attendre qu’une « solution miracle » leur soit fournie pendant I’entretien mais
de se mettre en mouvement pour trouver (en) eux et en elles-mémes les ressources qui vont leur permettre
d’avancer. Cette difficulté éprouvée par des conseilleres pédagogiques, formées a la pédagogie,
expérimentées, et bénéficiaires d’une formation continuée en « coaching », laisse entrevoir le défi que
représente I’intégration de I’accompagnement aux activités d’enseignement des assistants-chercheurs, des
académiques et des APH. L’accompagnement tend 2 introduire un changement radical du rdle de
I’enseignant-e, qui passe d’une position d’« expert-e » a celle de « personne-ressource » invité-e a adopter
une posture qui implique « une mise sous le boisseau de ses expertises pour une posture en retrait, en
veille, en retenue. » (Paul, 2007 : 256) L’accompagnateur peut ainsi soit partir du « déja la chez
I’accompagné-e », c’est-a-dire des difficultés ou lacunes académiques observées qui nécessitent des remises
a niveau de sorte que 1I’accompagnement reléve de la logique de remédiation/renforcement, soit partir « des
ressources non exploitées et non reconnues par l’accompagné-e » que 1I’accompagnateur aide a dévoiler et a
faire reconnaitre, 1’accompagnement participant alors « a la construction identitaire de I’étudiant en
articulant un ensemble de problémes vécus et en dévoilant un potentiel non identifié ou reconnu au départ
par ’accompagné. » (De Ketele, 2014 :79) Il est manifeste qu’il s’agit, comme le soulignent Cosnefroy et
Annoot (2014) d’un tournant pédagogique important pour les enseignants-chercheurs qui s’impliquent dans
cette démarche et qui sont amenés a s’éloigner des rives familieres de 1’enseignement magistral pour
expérimenter d’autres formes d’agir professionnel. Il s’agit tout autant d’une rupture dans la culture
pédagogique de I'université ce qui implique de s’interroger sur la fagon dont I’institution envisage de faire
face a la tension engendrée, chez les enseignants-chercheurs, entre une pédagogie centrée sur
I’apprentissage de ’étudiant-e et celle davantage focalisée sur la transmission de savoir, cette derniere
conception demeurant dominante, comme le révele 1’enquéte, malgré 1’existence de pratiques innovantes
développées par quelques enseignant-es. Ce qui souligne I’enjeu crucial de 1’adhésion des acteurs concernés
a la philosophie de la démarche d’intégration de I’accompagnement dans les cours et dans les programmes,
faisant de I’accompagnement une responsabilité collective et partagée. (De Clercq, 2022) Dans I’état actuel
des ressources enseignantes, il semble plus raisonnable d’envisager que le SOAR et la CAP mobilisent leur
expertise pédagogique respective pour former a 1’accompagnement quelques assistants-chercheurs dans
chaque faculté ce qui permettrait une meilleure intégration dans les activités d’enseignement des actions de
remédiation/renforcement auprés des étudiant-es qui en ont besoin, réglant ainsi I’épineux probleme de
I’identification du public concerné et de la non-participation aux activités de remédiation existantes. Ce
nouveau dispositif serait développé en parallele des diverses actions d’accompagnement, individuel ou
collectif, mises en ceuvre par le SOAR dont les moyens devraient étre renforcés, en particulier les moyens
alloués a la formation et a I’encadrement des étudiants-assistants (buddies).

Réflexion sur la place réservée a I’écrit dans la formation universitaire

Dans la deuxieme partie du présent rapport consacrée au public étudiant, il y a unanimité des assistant-es,
maitres de langue, académiques et APH pour constater d’importantes lacunes en matiére de maitrise de la
langue francaise, principalement du francais écrit, et dans une moindre mesure du frangais oral. Le
diagnostic étant celui d’un probléme général d’appauvrissement de la langue francaise tant au niveau du
lexique, que de la grammaire et de 1’orthographe, les lacunes en matiere de maitrise du francais se
manifestant, comme le soulignent les enseignant-es chargé-es de la correction des travaux et des examens
écrits, dans la formulation des idées, la construction d’un raisonnement intellectuel et la capacité
d’abstraction. Sans surprise c’est principalement dans le domaine du frangais écrit que des actions de
remédiation/renforcement sont jugées indispensables pour assurer la réussite en BLOC1 étalﬁ; Ro&né 85|
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I’importance réservée a 1’écrit dans 1’évaluation des acquis. Le décalage entre les attentes en matiere d’écrit
dans I’enseignement universitaire et la capacité des étudiant-es a les satisfaire incite a la poursuite de la
réflexion initiée par la CAP en matiére de littéracie universitaire. Convient-il d’interroger le lien entre la
réussite académique et la maitrise de I’écrit en tant que compétence transversale ? Quelles sont les
conceptions des enseignant-es en matiere d’écrits universitaires (types d’écrits, types de filieres) qui
déterminent les pratiques d’accompagnement et d’évaluation ?
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PARTIE 4 REPRESENTATIONS ET REALITE DES
METIERS D'ENSEIGNANT-E EN BLOCI1

Cette quatrieéme partie consacrée aux représentations et a la réalité de 1’exercice des métiers d’enseignant-e
en BLOCI1 est scindée en trois sections.

e Dans la premiéere section, apres avoir envisagé les représentations du métier d’assistant-chercheur chez
les académiques, nous examinons comment les assistants-chercheurs concilient les différentes facettes
de leur métier et s’ils-elles I’envisagent comme un « vrai métier », pour conclure par leurs besoins en
termes de soutien pédagogique et de formation en cours de carriere ainsi que par leur position en
matiere de formalisation d’une formation pédagogique pour I’exercice du métier d’enseignant-e

universitaire.

e Dans la deuxiéme section, nous envisageons la conciliation des différentes facettes du métier de maitre
de langue, leurs besoins en termes de soutien pédagogique et de formation en cours de carriere ainsi
que leur position en matiere de formalisation d’une formation pédagogique pour 1’exercice du métier
d’enseignant-e universitaire.

e Dans la troisieme section, apres avoir envisagé les représentations du métier d’académique chez les
assistants-chercheurs, nous examinons comment les académiques et APH concilient les différentes
facettes de leur métier pour conclure par leurs besoins en termes de soutien pédagogique et de
formation en cours de carriére ainsi que par leur position en matiere de formalisation d’une formation
pédagogique pour I’exercice du métier d’enseignant-e universitaire.

1. LE METIER D'ASSISTANT-CHERCHEUR

1.1. Comment les assistants-chercheurs se sentent:ils-elles percu-es
par les académicques ?

Les conditions d’entrée dans le  métier  d’assistant-chercheur, = marquées par un
accompagnement/encadrement limité de la part des enseignant-es titulaires, peuvent surprendre voire
déconcerter, comme on a pu le lire dans la premiere partie du présent rapport, mais sans entrainer le
sentiment d’étre « la secrétaire » ou « la petite main ». La liberté octroyée par les professeur-es est
interprétée comme un signe de confiance, une marque de reconnaissance, dans un contexte de surcharge des
un-es comme des autres.

« Je n’aijamais eu de proHéme avec |es proFs, Je ne me suis jamais sentie emfermée (Jans |e c[iché de Iyassistante qui sert |e

proF. » (AC)

« Je pense que les proFs ont une image p]utﬁt positive des assistants. J ai toujours trouvé qu’on était assez valorisé quand
méme, que les proFs accor&aient de Iyimportance a la partie TP mais aprés sans y consacrer un temps incroyaHe non p]us, i|s Font

un peu Ieur vie de Ieur coté et nous |a notre, il n’y a pas une interaction Fo”e. » (AC)

« |_es proFs sont attenthts ace qui se passe pour nous et veulent nous aider. ”s sont conscients quyon nyest pas toujours dans
des conditions optimales pour bien travailler mais eux-mémes sont souvent & bout, proc|1es du burn-out. () Plein de proFs sont

préts a changer p|ein (Je choses mais i|s n’ontjuste ni ]e temps ni [es moyens. » (AC)
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Il peut toutefois y avoir quelques « abus » attribués au « cadre flou » des assignations et du role et a
I’imprécision de l’intitulé « assistant », dont on ne sait pas au juste qui sont les bénéficiaires de «
I’assistance » : les profs, les étudiants, les deux a la fois ?

« Le flou de nos assignations fait qu‘on se permet de nous demander de faire des trucs qui sont un peu limite. Du travail
administratiF, des corrections d‘examens. Bien sar que je dois corriger les examens du proF,je ne sais méme pas si c’est monjob
ou pas, vu que c’est écrit nulle part. Je corrige une partie des examens et ¢aa Iyair tout 3 fait normal, cela fait partie du flou
artistique de nos assignations. (...) Je me suis parFois retrouvée & faire des trucs et aprés des co“égues me disent « mais enfin
GEe n’est pas du tout ton r6|e », par exemple, survei”er des examens sans que |e proF ne soit |é. Je n’ai pas envie de Aonner Au
temps a comprendre comment ¢a marche parce que je dois donner du temps a faire en sorte que ¢a marche. Cela résume une

partie (Je ce quyest un assistant. » (AC)

e ¢ De qui on est assistant ¢ On assiste qui 2l y a vraiment

l)eaucoup (Je choses a éclaircir. » (AC)

« Les proFs sont vraiment contents quyon soit ]é, ils nous respectent, mais ils ont aussi un peu tendance 2 se dire “ah les
assistants sont jeunes, p]ein d‘énergie, ils peuvent le faire”. ls ont vite tendance a se reposer sur nous pour faire des tas
J’activités extra enseignement. () Ft i[ ya des pro{?s du sty]e cyest MON assistante. J’ai Jes co”égues qui Joivent Faire |es
photocopies parce que ]e proF n‘a pas |e temps. () Une prmC (Jemande Ae charger toutes ses puHications sur Dia[, (Je Faire |es

bib]iographies (Je ses cours théoriques. » (AC)

1.2. Conciliation des différentes facettes du métier d’assistant-chercheur

La grande majorité des assistants-chercheurs ne mentionne que deux facettes dans I’exercice du métier :
I’enseignement et la recherche. Du fait de 1’hétérogénéité des situations en termes de charge et de
conditions de travail, la conciliation de ces deux facettes se pose de maniere trés différente. Il y a d’un co6té
celui-celle qui, dans le cadre d’une charge a temps plein, concilie sans difficulté enseignement et recherche
doctorale et de 1’autre c6té celui-celle, qui dans le cadre d’une charge a 60%, est complétement submergé-e
par les nombreuses activités d’enseignement sans pouvoir consacrer du temps et de ’attention a la these
«qui n’avance pas ».

« M0| ¢ava, Je ne me sens pas surcharge maISJe sais que (Jes co”egues se sentent surcharges Honnetement moi ] ense|gnement
nem aJamals pns un vrai mi- temps, pourtantJe |e Fals I?lenJe pense. Je Fals monJoIo Je Ie Fals |9|en ¢ est tout, Je ny consacre

pas ma vie non p[us, Je suis assez content de | equ1|lbre. » (AC)

« Faire une these et donner cours avec une charge 260% ce n’est pas FaisaHeA Normalement, 60% c‘est trois jours de travail
(Jonc 24 heures semaines, or a Saint-Louis je donne sept ou huit cours dhc\cérents () Done Ioeaucoup cJe cours (Jans un 60%
alors que la moitié de ce 60% devrait atre consacré  la thése, ce qui n'est évidemment pas du tout la réalite. Forcément, le
Joctorat ¢a n’avance pas. () Ce serait chouette d’avoir un temps plein. De’jé on nous donne un mi-temps qui n’est pas un mi-
temps, et on clonne p[ein de cours dirlférents, donner huit cours dhCFérents ce n’est pas (Ju tout |a méme chose que donner |e

méme cours lﬁuit Fois,je crois que ce n’est pas clair pour tout |e monde lé-haut. » (AC)

« Donc pour la thése, je travai”e gratuitement, et en Faitj‘essaie d’olﬁtenir une l}ourse pour |a \Cinancer. I_‘an dernier quandj’ai
commencé, on était en distanciel, donc tout mon 50% a été consacré a ma charge d’assistant. Cette année c’est un peu plus

|ight,j‘ai mieux réussi a combiner. Le |9ut c‘est (Je décrocher une |oourse pour \Caire la thése. » (AC)

Entre ces deux extrémes, il y a tous-tes les autres qui cherchent tant bien que mal a concilier enseignement
et recherche. Il est intéressant de constater la récurrence de la formule « en théorie et en pratique » dans les
verbatims, qu’il s’agisse d’'un mandat exercé a temps plein ou a temps partiel, qu’il y ait ou non un travail
de theése en cours. Soit, une facon de signifier que le schéma officiel « moitié¢/moitié » est fictif et que le
PAGE 88|




ENTRETIENS QUALITATIFS AVEC ASSISTANTS-CHERCHEURS,
MAITRES DE LANGUE, ACADEMIQUES ET APH

travail de recherche s’effectue en partie « a titre gratuit ».

« Ma charge s articule autour e deux volets, |’enseignement et |a recherche. Au niveau de la recherchej’emploie mon temps a la
rédaction J’articles ou a Iyorganisation (Je co”oques, comférences. En théorie, ces deux Facettes occupent normalement chacune
50% de mon temps, mais ¢a c‘est en théorie. En pratique cela dépend (Jes périodes, parce que |es périodes avant et pendant Ies

examens, je suis plus centrée sur |’enseignement tandis que |es vacances dyété me [aissent plus (Je temps pour la recherche. »

(AC)

« Done ma charge est de 20% mais ¢a c’est théorique parce que je pense que je suis trés souvent & Saint-Louis. ( ) ApreSJe
me rensz tres, tres, (Jlspon||9|e |_es 20/0 ¢ est parce qu || Faut blen un rattachement ch gre en /o ma|SJe ne sais pas sic est reel
() Mon activits de recherche ¢ est en principe |nc|us dans [es 20/), mais | en \Cals |9eaucoup p|us qui n est pas |nc|use Aans ces

20%, ¢ est donc  titre gratuit. Cest ma passion, cJoncje ne peux pas m’empécher d'en faire. » (AC)

« Je trouve que ce|a se com|9ine ma], parce que j‘ai tout (Je suite trouvé (Ju sens dans le métier d’enseignant mais ¢a a pris
Ioeaucoup de p|ace par rapport au volet reckerche, et je ne m’en suis pas vraiment rendu compte. () Je pense qu i| ny apas

\Corcément Ie temps pour Faire un mi—temps de |Yun et un mi-temps de |’autre dans ce qui nous est a”oué. » (AC)

« Je concilie comme je peux, mais ce n’est pas lfaci|e de conci|ier |es cleux et il Faut panfoisjouer des coudes pour ne pas se lfaire
avoir. || y a ]a question (Ju ca|cu] des charges qui est énigmatique :j’ai des cours qui va]aient 30 heures et sont passés a 25
heures sans exp|ication concréte alors que le travail en soi n'a pas du tout changé. Ces calculs de charge sont alosurdes, cest

(JiFFérent d‘une Fac a ],autre (Jyal)ord, et ensuite il ya des ca|culs qui ont été Faits avant et qui ne correspondent plus a Ia réa|ite’

des choses. » (AC)

Certain-es déclarent privilégier I’enseignement par gofit et assument les conséquences éventuellement
négatives sur la recherche. D’autres, au contraire, esperent pouvoir décrocher une bourse pour financer leur
doctorat afin de mettre un terme a la charge d’enseignement.

« Je constate que Ies co”égues Iaeaucoup plus jeunes que moi sont trés Ioienvei”ants, motivés et intéressés par ]es questions
pédagogiques et pour tous lenseignement est trés important et passe quasi avant la recherche. Si Jje dois choisir entre bien
préparer mon monitorat en y mettant |e temps et écrire un artic|e,je choisis l enseignement, et j ai | impression que ¢ est parei|

pour mes co”égues. » (AC)

« La recherche pour moi, ¢ est bien que ce soit la mais je fais le métier d assistant avant tout pour ] enseignement, ce qui je crois

est plut@t rare. La recherc]we n’est vraiment pas la priorité. » (AC)

« Cest une grosse charge dasmstant Jal a peme le temps de travax”er sur ma recherche ( ) Je n’ai pas eu ]e temps
davancer Je n ai Falt qu enselgner ( ) J ai envie cJe demander une |90urse quan(J Je serai apte pour en (Jemander une, pour
redulre |a perlo&e de doctorat a quatre ans, pas parce queJe veux me debarrasser de | enseignement en tant que te], @ estJuste

que je n’ai pas envie de trop trafner pour Faire un doctorat. » (AC)

En début de mandat, la conciliation enseignement-recherche se révele difficile, I’enseignement exigeant
beaucoup de temps. En principe, les années suivantes, du temps doit pouvoir se libérer pour la recherche et
permettre un équilibre entre les deux activités, pour autant qu’on veille & bien s’organiser et méme, disent
certain-e-s, qu’on limite son engagement dans I’enseignement en prenant un peu de distance par rapport a
cette mission et en limitant ses activités de service a l'institution et a la société pour lesquelles il y a
beaucoup de sollicitations. Quelques assistants-chercheurs ont souligné 1’impact négatif de la pandémie de
Covid sur I’équilibre enseignement-recherche, au détriment de la recherche doctorale.
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« Ce n’est pas Facile du tout a conci|ier. Je suis au (Jél)ut (Ju parcours donc cyest plus Auré concilier parce qu’i| y a un colt
dyentrée dans Ie métier d‘assistant pour |es TP. En principe, c’est un rapport 50-50 mais au début cyest un rapport 75-25 en
\Caveur de I,assistanat. () Je sais quyi] ya des assistants qui n'ont pas de ma] a donner des moins Iaons TP, mais moi je suis un

peu maniaque pour ga,j’ai un peu tendance & beaucoup travailler pour les TP, du coup au détriment de la recherche. » (AC)

« En fin de parcours d’assistant, et parrois plus tot, |9eaucoup d assistants finissent par se refermer sur leurs petites taches de
recherche et d’enseignementjustement parce que c’est la seule maniere d’arriveré une charge de travail raisonnable. Si tu mets
trop de charges de service a | institution et de service  la société dans ton agenda alors tu es constamment dans du 120, 130%.
Au bout d'un moment tu fais le constat que si tu veux avoir un meilleur équilil}re de vie ¢'est mieux de Jjouer le Jjeu de faire

seml)]ant (Je ne p|us rien voir. Moi—mémeje suis en train (Je prendre cette direction pour |a Fin (Je [a thése. » (AC)

« Ce]a se passe tres mal. Ces deux années d’enseignement en distanciel ont été terriloles. J,en ai parlé ama titu|aire,je Iui ai (Jit

J ai tout reFait, tous Ies TP ont éts retravai”és, donc j ose espérer que maintenant c est Fini . Maintenant il Faut que je me

consacre 4 la recherche. » (AC)

1.3. Assistant-chercheur : un « vrai » métier ?

A la fin de I’entretien avec les assistants-chercheurs, a été posée la question de savoir s’ils-elles percevaient
I’assistanat comme un « vrai » métier. Et si oui, comment ce métier s’apprend-il ? A 1’exception d’un-e
répondant-e, qui estime qu’il ne s’agit pas d’un métier du fait du caracteére temporaire limité a six ans et de
la pression pour la réalisation de la thése au détriment de I’enseignement, la majorité n’a aucun doute sur le
fait qu’assistant-chercheur est un « vrai métier ». Il y a accord des assistants-chercheurs pour considérer
que « c’est un métier difficile a formaliser », « qui s’apprend sur le tas », par mimétisme, et en bricolant
beaucoup.

« Bien stir que c est un métier. ” ya lveaucoup (Je gens qui me clisent ah tu es toujours a [ université, tu es toujours étucliant .
Je dis « ah non ¢ est mon métier assistant ». Dai”eurs a l époque c était mon métier (Je réve, parce que je savais que c était
bien payé et parce que c est (Je | enseignement et (Je Ia recherche donc ¢ est un métier trés varié. C est c]airement un métier, pas

du tout le méme métier que pro”yuniversité, la spéciricité du métier d assistant c est le rapport aux studiants. » (AC)

« Je pense que c’est un vrai métier assistant-chercheur, les (Jeux Font Ie métier. Ce qui Fait que je peux (Jonner ]es TP et cours
que je Fais cyest que je suis chercheur sur [e cOté, que je peux ]eur (Jire dans ma reclﬁerche cette prololématique (Je réﬂexivité

voi|é comment ¢a se concrétise. Donc ]es deux vont ensemla[e et Forment |e métier. » (AC)

« ” n'y a pas de Aoute pour moi que c’est un métier d’étre assistant. () J’en ai yait mon nouveau métier, apres avoir été
avocate et je nyai pas envie de [e quitter. () Je me sens comme sij’étais enseignante, dyai”eurs c’est ce que je (Jis “J'e suis
enseignante”.(...) Je me rends compte que je commence & étre une ancienne et j’entends (Jes remarques du type “ah toi tu es
toujours en séminaire en BACI, c'est dur l | y a comme une grazjation hiérarchique dans les charges dyassistant, un séminaire

de BAC3 est considéré comme plus prestigieux qu’un séminaire de BAC], et celui—lé onva Ie donneré un jeune inexpérimenté. »

(AC)

« Je trouve qu'on Ioricole, on a aucune idée de ce qu’on Fait. () On Fait en regardant ce que les autres Font, ce que les proFs
Font, méme si ce quyi|s Font n’est pas bon. On imite en permanence quelques chose dont personne ne sait si cyest l)on ou pas. Ce
qui est [Jizarre. () On est lé, contents de Faire |e métier, enrin pour Ia plupart, mais on l)ricole, on {‘aitjuste du bricolage i] n’y a

aucune méthodologie (Jerriére et c’est trés Ioizarre pour une université [ » (AC)

« E\q‘ectivement,je I,ai appris sur ]e tas, en Fonction des questions que |es étudiants posent, de Ia Fagon dont ils comprennent ce
que je dis. Je ne sais pas si ¢ est |a meilleure \Cagon de faire mais en tout cas je m’aJapte. Cela fait un peu krico]age, ¢ est un peu

artisana|, et c’est ce|a qui est Aiﬁ‘icile, c’est du Iarico|age en lfonction de ce que je ressens par rapport aux étucliants. » (AC)
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« Complétement (J’accord avec lyidée que c’est un métier qu’on |9rico|e sur ]e tas, parce qu‘en Fait on part des exercices qu on a

et |a premiére année tu vas Faire exactement ce qu i[s ont Fait l année précédente parce que ¢ est comme ga que tu apprends. »

(AC)

Le sentiment de « bricolage » est renforcé pour certain-es répondant-es par le manque d’informations en
termes organisationnels et de soutien administratif pour 1’acceés aux services, aux outils informatiques et
autres mis a disposition des assistant-es débutant-es. La journée d’accueil organisée en début d’année
académique et le renvoi a un vade-mecum disponible sur I’intranet ne semblent pas suffire, ce qui oblige a
beaucoup solliciter les collegues si I’on a la chance d’en avoir, ce qui n’est pas toujours le cas.

« Je voudrais insister sur Ie Fait que |es assistants sont trés mal imformés et soutenus sur ]e p|an administratiF. Quand on

Formu|e une demande, tout prend Ioeaucoup Ae temps, tout est ]ent, personne ne sem]ole vou|oir se préoccuper. » (AC)

« H ya heaucoup Ae petites choses dont ona I |mpressmn qu e”es sont loglques mais pour quelqu un de nouveau ga ne va pas
de soi (Ju tout. Par exemp|e | ignorais comp[etement qu en tant qu 3331stanteJ aurais un quota (Je surven”ances a prester. Donc
on regmt ]e mall, ¢a nous tom]ae un peu (Jessus. || ya (Jes tas <J autres petites choses comme ¢a qui paraissent Ioglques pour ceux
qui sont haloitués, mais quyon ne pense pas a dire aux nouveaux, je trouve ¢a un peu dommage. Pour reprendre ],exemple des
survei“ances, ol<je m’inscris, Je regois les dates et heures, et puis rien d’autre. Donc comment ¢a se passe, que Jois—je \Caire 2
Je n'en sais rien. Donc je me souviens que la premiére fois ot j,ai da survei”erj,étais vraiment trés stressée, parce que je ne

savais pas du tout & quoi m’attendre. » (AC)

« Tout est compartimenté, ]es proFs travai”ent entre eux, les assistants travai”ent entre eux. Les prors décident des trucs entre
eux sans nous |e dire, ils ont ﬁxé |es dates des examens, On a regu un e—mai], on n’a pas regu Ie suivant, donc on était ma]
informé car certaines dates avaient été modifies. Le SOAR travaille de son coté, pour les services social et psy il y a une info
générale sur le site et pour le reste, débrouillez-vous | Honnétement, ¢a nyencourage pas |’appropriation de l'info et la diffusion
aupres des étudiants. () Je ne sais pas oli je peux poser ce genre de questions de Fonctionnement,je ne suis quyé 20%,je n’ai
pas |e temps cle Faire toutes |es recherches que je voudrais et de Faire toutes |es clémarches, dya”er dans tous |es |ieux de

réunion, donc peut-étre que ¢a existe un endroit ol on peut (Jire ce genre (Je choses, mais je n en ai jamais entendu par|er. »

(AC)

1.4. Soutien pédagogique et formation en cours de carriére

SOUTIEN PEDAGOGIQUE ET FORMATION Assistants-chercheurs
NON avec I'expérience acquise plus besoin de soutien pédagogique 10
0OUI, formation courte de type collectif/échange de pratiques sur I’évaluation 7
0UI, en théorie mais NON en pratique par manque de temps et de disponibilité 7

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Un peu plus de la moitié des assistants-chercheurs disent ne plus avoir besoin de soutien pédagogique
étant donné I’expérience acquise au fil des années mais reconnaissent qu’une offre pédagogique serait utile,
sous forme de groupe de partage de pratiques, particulicrement en maticre d’évaluation des acquis
d’apprentissage.

« Pour Aes gens comme moi qui Font ¢a depuis cing ans, on Fait comme lyan passé et ¢a roule. » (AC)

’

« Maintenant je suis en derniére année, donc (Jans |’idéa] avoir des Formations cyest super, mais Ié ou jyen suis, je n ai pas (Ju

tout [e temps. Et ce sera |e cas de beaucoup d'autres, ce sera vécu comme un ajout A,heures Ae charge. » (AC)
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« A ce stacle je n’ai pas vraiment [)esoin cl‘accompagnement (Jans l’exercice (Ju métier parce que ]a routine est Iz‘a saulf pour
]‘éva]uation. SII y avait une Formation a I’évaluation je |a Ferais, méme aprés toutes ces années de pratique. Donc pas une

\Cormation ex cathedra, mais des exercices co”ectiFs, ce serait utile. » (AC)

« Dans laccompagnement général du travai], pourquoi pas une Formation sur l éva[uation, si ca existe, si des outils existent.

Peut-étre une rormation mais aussi une explicitation de ce qu’on attend (Jes enseignants. » (AC)

« Une Formation sur (Jes aspects trés concrets comme comment on Fait une évaluation, comment structurer un cours, comment

étaHir des relations avec |es étudiants, donc des questions pratiques pour avoir une l)ase. » (AC)

Il y a toutefois insistance sur le probleme du manque de temps et de disponibilité pour assister a des séances
de formation, raison pour laquelle il est suggéré de concentrer I’offre au début de la rentrée académique ou
pendant la période de blocus.

« |_e moment idéa pour avoir un peu de Formation en tant qu assistant ¢ est courant septeml)re, on ne clonne pas encore de TP

mais on travai”e déjé. Ce moment pourrait étre mis a prorit, ¢a n’a pas loesoin d‘étre trés intensiF, mais (Jes bases. » (AC)

« Ce serait chouette d,avoir (Jes journées (Je Formation penAant |a période (Ju Hocus pour découvrir |es techniques Ae classe
inversée, ou les résultats des enquétes qui sont faites, parce que si est organisé pendant ' année, en semaine quand on donne
cours, on ne peut pas assister. Ce serait vraiment l)ien de nous donner des possi[vilités de travai”er sur notre horizon

pédagogique a des moments ou on est disponib]es. » (AC)

« Sl y aune offre de formation par la CAP, Je suis ouverte évidemment, mais le probléme qui se pose toujours cest ]‘agenda. Si
J"ai |e choix entre a”eré un co||oque ou a”eré une Formation péclagogique, ce n’est pas |a lformation péda que je vais choisir,
c’est c|air et net. Le co”oque scientiFique passera toujours au premier p]an. G|oba|ement tout ce qui est opportunité (Je

YECI'IQFC]WG passera toujours en premier. » (AC)

1.5. Formation pédagogique pour enseigner a l'université

FORMATION PEDAGOGIQUE POUR ENSEIGNER A L’UNIVERSITE Assistants-
chercheurs
OUlI, obligatoire pour assistants-chercheurs et académiques comme requis pour les autres niveaux 19

d’enseignement et pour valoriser le volet enseignement a l'université mais pas du type agrégation,
sous forme de formation courte « maison » incluse dans la charge donc avec décharge
OUl, faire offre car utile pour valoriser le volet enseignement a I'université mais PAS obligatoire pour 7
assistants-chercheurs et académiques

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

Les assistants-chercheurs sont trés nombreux a juger « choquant » de constater qu’une formation
pédagogique est requise pour enseigner aux autres niveaux d’enseignement mais pas pour enseigner a
I'université comme si I’excellence scientifique suffisait a garantir la qualité pédagogique. Ils-elles jugent ce
« vieux privilége » de 1’université, révélateur de la primauté accordée a la recherche scientifique, non
seulement dépassé mais aussi et surtout en complet décalage avec les enjeux pédagogiques qui doivent étre
relevés par I’'université aujourd’hui.

’

« Je trouve trés sincérement scandaleux qu on puisse donner cours sans avoir aucune lformation pédagogique. SIJ étais proFé
luniversité et que je navais pas eu (Je Formation pédagogique, je serais morthfié parce que tu as l)eau étre une sommité

scientiFique si tu ne sais pas (Jonner courstun asriena Faire en tant que proF. » (AC)
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« Qui parce que c’est requis (Jans |es autres niveaux d’enseignement, (Jonc pourquoi pas a Iyuniversité 2 Un bon étudiant ne Fait
pas un bon assistant. ]dem pour Ies prmfs qui sont sans (Joute d‘exce”ents scienthriques mais pas Forcément des bons prm(‘s. On

en a tous eu. Donc une Formation pédagogique, cyest nécessaire, mais pas une Formation de 150 heures évidemment. » (AC)

« Que”e proportion de gens a une Formation pédagogique ici 2 Beaucoup de gens Font assistant sans Formation pédagogique puis
passent a proF sans Formation pédagogique, on est tous genre “|e l)orgne qui méne |‘aveug|e’ comme on dit en ang[ais. Pourquoi

on n‘uti]ise pas Ia recherche en pé&agogle pour nous aideré nous outi”er, nous armer 2 Je ne me |’exp|ique pas. » (AC)

« Pour moi il faudrait qu’on accepte le principe qu’enseigner c’est une activité proFessionne”e et donc sortir du schéma actuel ot
]’activité proFessionne”e cyest ]a recherche et apres, sur |e coté, en di|ettante, parce que tu Ie veux hien et que tu es gentil, tu
1Cais de Iyenseignement. Donc une activité proFessionne”e qui exige des compétences pour ]esque”es on se Forme, qui exige aussi
d'stre évalué et qui exige tout autant dattention et d investissement de la part des individus et de l'institution. Ce serait un
signa| positi\c de I'importance qu’accorde |Yuniversité a |’enseignement parce que pour moi le proHéme que je ressens cyest a que|
point |’enseignement n’est pas va|orisé dans notre parcours g]oba| de chercheur, Mon renouve“ement comme assistant va

dépendre de |a qua]ité de ma recherclﬂeje pourrais étre |e pire enseignant (Ju mondeje ne vais jamais étre viré pour ¢ca [ » (AC)

’

« Je trouve ¢a Fou de pouvoir donner cours sans avoir aucune \Cormation et aucune réﬂexion pédagogique. Je pense que ¢ est un
vieux privilége de l université qu i| est temps de remettre en question, méme si je ne suis pas slr que ¢a va résou&re tous Ies
problémes. Mais quand méme Je pense que montrer que ]a Facette pédagogique Au métierd enseignant existe en soi et n est pas

seulement un accessoire de la recherche, ¢ est crucial. » (AC)

« Tous Ies gens queJe connais qu1 ont suivi |es cours de I agregatlon dlsent que ¢ est chlant et pas trés ut1|e mais ¢ est quand
méme Frappant qu on pose des exigences partout sauf & | 'université ot on est sensé apprendre la di Jacthue tout seul. Cela me
seml)]e une anomalle Au systeme que ceux qu1 revendlquent ]e niveau ]e plus e]eve A emgence e&ucatlve smentJustement ceux a

qui on ne demande aucune compétence spéchrique en termes de pédagogie. » (AC)

Deux-tiers des assistants-chercheurs sont donc d’accord pour que I’obligation de suivre une formation
pédagogique soit formulée au moment du recrutement dans le métier d’assistant-chercheur et
d’académique. En termes de modalités, une longue formation du type agrégation est rejetée au profit d’une
formation de base « maison » sous forme de moments de soutien au cours de la premiére année d’exercice
du métier, et a la condition que cela soit compris dans la charge de travail.

« Pour moi c’est sQr et certain qu‘i] Faudrait un parcours de rormation. On m’aurait dit quand on mya recruté que je devais Faire
une formation pédagogique organisée par |’institution, j,aurais été ravi. F_tre formé dans le cadre de son métier ¢ est Ioien, jene
vois pas en quoi ¢a ne serait pas attractif. SI] y en aque ca rebute cyest que ce ne sont pas les bons candidats pour le poste. Je
ne comprencls pas pourquoi ce n’est pas une norme. () Cette lformation doit étre incluse clans ]a charge de |Yassistant, || serait
engagé deux ou trois mois p]us tot, période durant |aque”e il aurait cette Formation de [Jase, et aprés il commence son

enseignement. » (AC)

« Une formation obligatoire quand on entame le métier ce serait utile et ¢a pourrait étre intéressant. Alors pas sous la forme de
cleux mois consécutirs non-stop mais une suite de modu|es de cleux heures de consei[s, ol on apprend comment on structure un
TP, ou aussi Ies maniéres (J’interagir avec [es étu&iants et puis aussi expliquer ce que c’est une c|asse inversée, des choses qu’on

ne connait pas \Corcément. » (AC)

« Si cest pour rendre une formation oHigatoire pour les assistants qui démarrent ce serait mieux de faire une semaine de
workshops avant (Je commencer mais pas dyexiger l’agrégation. Donc d‘accord pour une semaine organisée par Iyinstitution et
comprise dans |es heures, parce qu’icije trouve Ioizarre dyavoir un contrat qui (Jébut Ie 15 septem|9re alors qu‘on travai”e deux

mois avant pour préparer |es cours, sans sa|aire C!OHC de Fagon Ioénévo|e. » (AC)
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« Oui c’est nécessaire de mieux former les assistants. Alors il ne faut pas que ¢a soit fait au détriment du temps de préparation
des cours ni au détriment du temps de these. Doncje pense que c’esté instar de la décharge qu’on a en lere année parce que
],appropriation des cours prend un peu de temps, il faudrait que la décharge soit un peu plus importante de maniére & couvrir une
formation pédagogique, donc incluse dans la charge, pas ajoutée, sinon ¢ est au détriment du reste. Ca peut se faire au cours du

premier quadrimestre, parce que [expérience des premiéres séances de cours permettra d app|iquer ce qu on vient Ae voir. »

(AC)

« ]_ dee A une Formatnon maison, eta]ee sur une série d heures mc]uses dans ]a charge ]a premlere année, donc olallgatowe est |a
mellleure Formu|e Avow une Formauon sous \Corme d accompagnement ]a premlere année a|ors qu on a deJa pu expenmenter |e
métier, ¢ est p|us rlche qu apprenclre (Je lfagon theonque. Mals qou pour tous ces assistants qu| ont un mandat (Je ]O/) IlS

devront Faire en p]us une Formation pé&agogique 2 » (AC)

Le tiers restant d’assistants-chercheurs estime qu’une formation pédagogique lors de I’entrée dans le
métier est moins nécessaire pour les jeunes assistants « fraichement sortis de 'université » que pour les
académiques. Dans tous les cas, cette formation ne doit pas étre obligatoire parce que beaucoup
d’assistants-chercheurs qui ont une charge réduite ne peuvent pas se le permettre et qu’il serait aberrant
d’avoir un systéme a deux vitesses.

« Je me suis souvent fait la remarque durant mes études qu’une formation pédagogique pour les assistants ce n’était pas
nécessaire mais que pour les proFs ¢a lyétait |argement. C’est de nouveau la question de lyacadémique sur son piédesta|,
indéboulonnable. Pour les assistants je pense que ¢ est moins utile parce que cela ne fait pas |ongtemps que nous sommes sortis
de nos e’tudes, donc on a encore bien en téte les maniéres de faire de nos assistants, mais cela dit se former ce n'est Jjamais

perdu. Maisje ne pense pas que ce]a devrait étre oHigatoire, » (AC)

« Je ne suis pas pour une Formation o]9|igatoire, méme si J'e reconnais que peut-étre pour certains proFs ce serait utile I ()
Alors peut-étre que je me mise trop sur le volontariat parce que je suis comme ¢a mais quyon me |Yimpose en plus de toutes les
oHigations quej’ai, avec une si petite charge, ¢ est un peu compliqué. Pour ceux qui sont a 100%, peut-étre que oui, mais alors
i| y aurait un truc a deux vitesses, ceux qui sont l)ien Formés et ceux qui, parce qu‘ils ont une charge minime, seraient des

assistants de seconde zone, donc ¢a aurait des eFFets un peu pervers. » (AC)

« Il est clair quyi| faut valoriser tout ce qui est formation pédagogique dans le parcours des enseignants a |Yuniversité, peut-étre
pas le rendre ob[igatoire, mais le valoriser, alors comment ¢ Peut-étre en |'incluant dans le rapport d activités et que ce soit
reconnu comme faisant partie du mandat, pas au détriment de la recherche évidemment. Mais Je pense qu’on vit dans un monde
ol ¢ est important d’étre aussi un bon pédagogue. C’est un enjeu important pour que ['université gache son role. Il faut garder la
qualité de I,enseignement mais en innovant grace notamment aux vidéos, aux teclmo|ogies, done pas rester dans un truc trop

scolaire, ex catke&ra, parce que Ié on perd nos étudiants. » (AC)

« Une Formation pédagogique a Iyentrée du parcours, oui c’est nécessaire, mais je ne le Ferais pas sur le mode obligatoire parce
qu’il ya des gens qui sont avocats et travaillent dans un cabinet et ont une charge de 10%. Mais cela doit étre proposé parce que
quan& on commence on est un peu perdu, et je crois quyi] y aura des candidats pour la suivre. Un partage dyexpériences est aussi
une piste intéressante parce que je trouve que ]es Formations péclagogiques sont parFois un peu trop tl'xéoriques, trop al)straites,
¢a manque de concret. Il faudrait que ga soit donné par des enseignants qui ont de la pratique, pas seulement par des

pédagogues. » (AC)
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2. LE METIER DE MAITRE DE LANGUE

La réalité de I’exercice du métier de maitre de langue est tres différenciée selon la faculté et le type de
langue qu’ils-elles enseignent, les maitres de langue en anglais et en néerlandais en BLOC1 en DROIT et
ESPO étant confrontés a de grosses cohortes d’étudiant-es trés hétérogeénes en termes de compétences de
base. Les salles de langue étant situées dans le batiment Marais, les maitres de langue ont tendance a rester
entre eux dans ce batiment faute de temps entre les intercours, ce qui nuit a leur intégration dans le corps
enseignant. Défaut d’intégration renforcé par le fait que bien que 'université développe des programmes
bilingues et trilingues, pour en faire méme « une marque de fabrique », elle ne mobilise pas I’expertise des
maitres de langue dans I’enseignement des langues étrangeres.

« Les mattres cJe ]angue sont des gens qui ont |9eaucoup d’heures (Je présence (Je cours. () La principa|e (th]ficulté (Je ce métier
cest I,adaptation 3 des niveaux différents des étudiants, principalement pour |Yang]ais et le néerlandais, parce que ce sont des
grosses cohortes. () Donc le defi ¢'est surtout pour les maitres de |angue ang]ais et néerlandais parce que ga concerne un
nombre élevé A’étudiants, d autant que maintenant le néerlandais est devenu oHigatoire en DROIT. Donc la grosse difficults
cest ]’organisation en début d'année des tests de p|acement pour 800 étudiants en néer]andais, 800 étudiants en ang[ais,

parce que certains demandent une dispense, donc c'est un vérita|9|e casse-téte pour |es proFs. » (MDL)

« |_es maitres cle |angue sont un peu parqués au Marais parce que quan& tu as cours J'usque ]2%45 et que tu recommences a
]3%30 tu as tendance a rester |é4 Ce ne sont pas (Jes gens qui se sentent Forcément Fort imp]iqués (Jans ]’institution parce qu'ils

ont Ioeaucoup (Hieures (Je présence de cours. » (MDI.)

« Ce que je trouve l)izarre ici cest qu il y a une série de programmes l)ilingues mais i] ny a aucune transversalité. ( est zéro

interaction avec nous les maitres Ae |angue, c’est Aommage. » (MDL)

2.1. Conciliation des différentes facettes du métier de maitre de langue

Paradoxalement, bien qu’ils-elles soient membres du corps scientifique et non du corps académique, il n’est
pas question de conciliation des facettes enseignement et recherche pour les maitres de langue dont il
semble que la charge d’enseignement (16 heures par semaine pour un temps plein) soit complétée d’un
volet service a la société mais sans inclusion explicite d’un volet recherche. Ce que regrettent des
répondant-es qui souhaiteraient que la recherche soit incluse et valorisée dans leur charge afin d’inciter tous
les maitres de langue a faire un minimum d’activité de recherche.

« Je ne me p|ains pas mais je ne fais pas recherche a coté. Jyai une co”égue qui fait de la recherche, qui a déjé fait un doctorat
et qui continue la recherche, mais c est trés lourd de combiner les deux. J aimerais bien faire de la recherche, notamment sur la
motivation cles étudiants. Quyest—ce qui pourrait ]es motiver, quels thémes, que|s sujets i|s aimeraient aborder en c|asse, parce

quejyaimerais bien que Ie cours |es botte un peu p|us. » (MDL)

« On ne nous demande pas de faire de la recherche mais c,est quan& méme bien d’en Faire, (Jyavoir un pied dans la recherche. |l y
a quand méme une petite attente mais ¢ est trés compliqué avec une charge 3100 % de faire de la recherche, sij’ai une demi-
journée par semaine c'est beaucoup donc ce n,est pas vraiment \Caisal)]e. () On peut toujours |e Faire par nous méme bien str
mais si on peut le valoriser dans notre charge ¢a permettrait a des gens qui ne le Font pas spontanément dele Faire quand méme.
Sinon certains |e Font, et ce sont toujours |es mémes, et d,autres ne Ie \Cont pas. C'est un ressenti qui se crée au Fur et a mesure

et qui peut mener a des Frustrations. » (MDL)
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2.2. Soutien pédagogique et formation en cours de carriére

Le manque de soutien pédagogique a I’exercice de leur métier est souligné par les maitres de langue qui
regrettent de ne pas €tre incité a participer davantage a des formations spécifiques a I’enseignement des
langues tout en reconnaissant manquer de temps et de disponibilité pour se former.

« On n a pas vraiment cle soutien exp|10|te etc est vrai que ga manque un peu. Tous |es maitres de |angue nont pas Forcement
une Formatlon pedagoglque Je veux dn’e qu ||s ont peut- étre une rormatlon prathue en tant qu enselgnant mais n ont pas

Forcement une Formatlon theonque. » (MDL)

« |l nyy a pas dyoFFre de Formation spéchtique pour ]es maitres Ae |angue ici. En \Cait, |a Formation c’est de sa propre initiative, on
Joit Faire ]a démarche. Si on veut quelque chose on |e demande et peut-étre quyon |’aura. On participe & des journées d’études,
¢a rentre dans notre service a |a société, par exemp]e récemment on a participé a ]a journée pour Iyenseignement (Jes ]angues

dans ],enseignement supérieur(lu RIUF. A |UC|_ il ya le LLL qui organise des formations trés spéciFiques auxque”es on a acces.

» (MDL)

« Je Aois Aire que je n ai pas ressenti [e Eesoin cle me former depuis que je suis ici, parce que j ai une Formation théorique assez
importante et parce que j ai participé a beaucoup (Je Formations quand J étais assistante. Mais surtout ¢ est par manque (Je
temps pour étre tout a Fait honnéte. Cela m intéresse énormément mais ¢ est dimcile, quand on donne cours on n a pas de temps

]ibre pour participer a des séminaires qui se donnent en p|einejournée. » (MDL)

« J étais occupée avec la 28me session qui a pris toute la semaine et cyétaitjustement la semaine du néer]andais, qui rassemble
tous les « néerlandistes » du monde dans un co”oque international qui se tenait aux Pays-Bas. J’aurais bien aimé participer, on
m’a méme demands pourquoi je n'y étais, j,ai regu des mails “je ne tyai pas vu", etjyai da dire que je ne pouvais pas, que ce
n était pas possil)le, ne fut-ce quyunejournée. Cela devrait atre mis a la disposition des maitres de [angue de pouvoir participer a
ce genre de formation pédagogique et que cela rentre dans leurs heures de service 2 la société. On nous demande de faire des

cours d‘été, (Jes tests dispensatoires, (Je I‘accompagnement Erasmus, etc., toutes ces choses en p|us (Jes cours. » (MDL)

Comme les assistants-chercheurs, les maitres de langue constatent un manque de concertation et surtout de
cohérence au niveau organisationnel et administratif, en particulier pour la confection des horaires
d’examen par les secrétariats facultaires.

« Ce n’est pas nous qui fixons les dates dyexamen de NL, c’est le secrétariat facultaire qui décide en concertation Je crois avec
[es coordinatrices. En Droit on nous pose la question, en P]ﬁi]ogl_ettres non, Ia date est Fixée et si on a un souci on peut toujours
en discuter pour changer mais en ESPO on ne m’ajamais demands si les dates (J’examen me convenaient. Donc c‘est trés variable
(J’une Fac a |’autre |a Fagon dont les choses sont organisées, et |’inFormation que nous recevons en tant quyenseignants. “ y aune

sorte de Hou dans une Fac et pas dans |Yautre, et dans certains cas on ne nous demande Jjamais rien et on est mis (Jevant |e Fait

accomp|i. » (MDL)

« Deux fois par an il y a une réunion avec les maitres de Iangue ot on fait une rétrospective de |'année écou[ée, les points positiFs
et les points négathcs, et comment améliorer. () Je pense que le changement pourrait s’appuyer sur des petites choses. Cela
peut étre des petits ajustements, pas forcément tout de suite faire un Learning Lab. Je pense aux organes de concertation qui
sont un peu defaillants, ne fut-ce que ¢a, il suffirait peut-étre de faire un relais un petit peu plus poussé, qu’i[ y ait p|us de
communication et de concertation entre nous pour que ¢a fonctionne mieux. Il ne syagit pas de rajouter des réunions, parce qu’i|
y en a peut-étre déjé beaucoup, mais de changer la Fagon dont on organise les réunions, de Fixer des contenus p|us c|airs, de ne
pas s'en tenir seulement a des questions de \Corme, de mener des réunions plus efficaces aussi. Cyest vrai quyi] ya des réunions

qui ne servent a rien, oli on reste sur la forme mais on ne discute pas dufond, ¢ est assez récurrent. » (MDL)
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En termes de soutien pédagogique, il y a un intérét pour le partage d’expériences entre collegues, mais
surtout pour un accompagnement plus individualisé de type coaching ou tutorat.

« e préFére le partage d expériences, ¢ est enrichissant et trés stimulant mais on ne le fait Jjamais. Les maitres de Iangue ont
une réunion ou deux par an, mais toujours pour parler de choses administratives, il ny a pas vraiment déchanges sur les
pratiques. () Si quelque c]ﬁose devait étre organisé en interne, ce nest peut-étre pas a[ors une Formation mais un

accompagnement (Ju type parrain/marraine, qui a une Formation pédagogique évidemment. » (MDL)

« Quand on enseigne en Communauté flamande on a un évaluateur une fois par an, et deux fois par an on a du coaching, pour
autant qu'on ne confonde pas les deux, ce qui est de fait assez rare. Je peux avoir un coach, avec plaisir, mais pas un jeune qui
sort Ae Master et qui ne connait rien I Avec mon expérience,je n’ai pas trop besoin Ae Formation pédagogique, mais si c’est l)ien
1Cait c’est toujours bon a prendre parce que le métier A’enseignant est dimci]e et (Jemande beaucoup (Je compétences. ()
L'enseignement ¢ est crucial. Cest en Tere année que 'on devrait avoir les gens les p|us formés et les plus consacrés 4 la tache.
En BLOCT les étudiants ont besoin de plus d’humanité et de moins de contenu, parce que du contenu transmis sans humanité ne
passe pas. Je suis FavoraHe a un accompagnement sur mesure pour chaque enseignant, () H Faut trouver des \Cagons

d'accompagner sur Ie p]an pédagogique tant |es enseignants que Ies étu(Jiants, p[us (Je logique (Je coaching et de Formation

continue. » (MDL)

Un-e maitre de langue dresse le constat d’un besoin généralisé de formation a I’utilisation des outils
informatiques pour I’ensemble des personnels universitaires afin d’accroitre I’efficacité et réduire la plainte
de surcharge de travail.

« Je constate que (Jes co”égues ne savent pas utiliser V\/ord correctement l Je constate |a méme incompétence en matiére
inFormatique en prenant connaissance des Aocuments envoyés par Ies secrétariats Facultaires. Hs nyont pas regu de Formation
a&équate, résultat s perdent un temps béte & sous-utiliser les applis inrormatiques. lls sont donc débordss de boulot et
n arrétent pas de se plaindre. Je découvre Moodle cette année, et je fais le méme constat quand je vois comment ¢a se présente,
qui lyuti|ise et comment. |l Faudrait Faire une Formation continue de deux heures des personne]s pour les outils imCormatiques.

Bien stir ces Formations existent mais e”es ne sont pas utilisées parce qu i|s disent qu i[s nont pas ]e temps ou croient qu ils

nyen ont pas besoin !» (MDL)

2.3. Formation pédagogique pour enseigner a l'université

Les maitres de langue constatent, et déplorent, I’absence de lieu et de temps consacré a la réflexion et a la
formation pédagogiques dans le fonctionnement universitaire, en raison estiment-ils-elles, du manque
d’intérét des académiques qui privilégient leurs activités de recherche. Ils-elles se montrent par conséquent
favorables a ce qu’une formation pédagogique soit offerte aux assistants-chercheurs et aux académiques au
moment de leur entrée dans le métier, mais redoutent une forte réticence a la suivre chez la majorité d’entre
eux-elles, a moins que cette formation soit incluse dans la charge d’enseignement.

« Faut-il une formation obligatoire pour le recrutement des assistants ¢ Qui, ne serait-ce que pour les rendre conscients de
certains biais, de certaines (Jiqicultés, ou de la nécessité de réfléchir a certains aspects. Ca peut prenclre différentes Formes,
écl’langes de bonnes pratiques, se préter un bon ]ivre, etc., mais il est indispensable de sensibiliser 2 la dimension pédagogique
de Iyenseignement. Pour les proFs,je crois qu'en tapant sur le clou on pourrait en sensibiliser quelques-uns, mais il y aura une

grande réticence pour une grande partie. » (MDL)
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« La formation pé&agogique ¢a a toujours été une nécessité, méme si les académiques considerent le pédagogique comme étant
nettement moins important au niveau de la carriere parce qu’i|s se considerent d’akord et avant tout comme de ckercheurs, donc
ne se préoccupent pas de ces questions d,enseignement et (Je pédagogie ou de méthodo[ogie. () H ya Ioeaucoup (Je recherche
scientiFique en sciences de | éducation mais ¢a n intéresse pas les prors, ce qui est vraiment fort Jommage. () I n’y a pas de
débat d'ordre pé&agogique au sein du CORA, il ya des débats sur la recherche, mais pas sur le pé&agogique. On pourrait en
débattre au Conseil de I‘F_nseignement, mais ce n‘est pas le cas non p]us. Par{:ois ¢a peut étre abords en Conseil de Faculté, mais
toujours sur des questions trés organisationne”es du type “ne serait-il pasjudicieux de dép|acer tel cours du Q] au Q2 2 mais
le debat pédagogique n'a pas lieu, il se déroule de Fagon informelle entre co”égues en prenant un café. Il n’y a pas de lieu ni de

temps consacré au pédagogique dans notre maniére de \Conctionneré I,université. » (MDI_)

« Cest vrai que comme |] ny pas laeaucoup (Je proFs qui ont une Formatlon pe&agoglque ¢ est peut-étre comp||que cJe par|er
pedagogle a lumversnte Et sans doute que Ies pratiques de c]asse c est un peu tal)ou chacun préserve son pré carré, ¢ est
dommage parce qu on peut certainement l)eaucoup apprendre les uns des autres. () Je pense qu il faudrait un minimum de
Formation comme en HE ot c’est oHigatoire. » (MDI_)

« Cest important de valoriser la formation pédagogique des enseignants universitaires, que cela fasse partie de la charge des
enseignants pour les inciter a se Former, sinon cela restera une initiative de que[ques-uns, un petit groupe, et ['investissement ne
sera pas g]ol:a|. La dimension pédagogique n est pas valorisée 2 | universits, ['aspect recherche est plus valorisé que l,aspect
enseignement, (Jéjé dans la formation doctorale méme si |’on peut valoriser que|ques petits crédits pour la formation

pédagogique, donc Forcément ce]a se reﬂéte au niveau académique par apres. » (MDI_)

3. LE METIER D'ACADEMIQUE ET D'APH

3.1. Comment les académiques sont-ils-elles percu-es par les assistants-chercheurs ?

La question de savoir comment les assistants-chercheurs les voient est jugée difficile par les académiques
et les APH qui admettent ne pas trés bien savoir, ne pas pouvoir répondre de fagcon générale par manque de
relations régulieres entre ce qui est percu comme deux mondes professionnels distincts. En conséquence,
une grande partie d’entre eux-elles ont préféré rendre compte de la relation établie avec « leurs »
assistant-es. Si la majorité des académiques pense que le rapport vertical et hiérarchique qui existait dans le
passé a beaucoup évolué dans une logique plus collaborative et moins autoritaire, voire égalitaire et
horizontale, ils-elles estiment qu'une certaine forme de hiérarchie demeure inévitablement, du fait du
rapport de pouvoir et de dépendance lié au statut de directeur de recherche et/ou de promoteur de la these de
doctorat.

« Je trouve que cyest une question trés difficile. Clest seulement pour mon cours de premiere année que je travaille avec deux
assistants. Je leur donne beaucoup de liberte et je pense quli]s l’apprécient. Je ne suis pas que|qu|un qui dit “maintenant tu fais
¢a, caetca . Doncje suis p[utét “ga, c'est le [)ut, Je veux atteindre ce but" et je leur demande de réfléchir avec moi, comment
est-ce que vous pensez qu'on va pouvoir atteindre ce but ¢ () Donc je ne pense pas qu|i|s me voient comme un chef ou un
patron, pas (Ju tout. Je pense que c|est grace a eux que je peux donner des exercices aux étu&iants et qu'i|s peuvent apprendre

plus. Mais comment ils nous voient vraiment ¢ C'est comp|iqué. » (ACA)

I . 1. . I N . Se 2
« J ai une assistante pour m alder pour chacun des deux cours que je (Jonne. Jal un rapport tres p03|tn[‘ avec e”es, tres ega|,

c'est pas du tout un rapport hiérarchique. Je trouve que le dia|ogue entre nous est tres |90n. » (ACA)

« Dans notre centre on travai”e tous ensemHe () on co”al}ore au niveau quotidien avec nos assistants. C'est dimc”e a dire

mais je n ai pas I’impression qu’il y a énormément Ae dhqérence hiérarchique, clest horizontal, méme s|i| y aune division de r6|e

quand méme assez claire. » (ACA)
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« Je n'ai qulun cours pour |eque| jlai un assistant et, en lfait, clest mon (Joctorant. Comment il me voit, je ne sais pas. Jlespére
p|ut6t comme une co”égue et que]qu'un qui essaie de Ilaider de Fagon bienvei”ante a entrer dans Ie métier. On Fonctionne p|ut6t

comme ¢a, (Je Fagon assez horizontale. » (ACA)

« H ya 20 ans,j'étais un trés jeune académique,je n’étais pas l)eaucoup plus agé que Ies assistants, mais i| y avait quand méme
Jje dirais une dépendance des assistants, un respect assez important et une attente que |’assistant Fasse ce que le proF demande.
() Aujourd'hui, les assistants ont plus la volonté de co-construire les 1P, d'etre pro-actirs sur cette co-construction. En méme
temps quand on souhaite lancer des outils novateurs, la réaction varie en fonction des assistants, soit ils sont extrémement

motivés et ils trouvent ¢a génia], soit i]s disent Oh non, ¢a Fait du travai| en p|us, je n’ai pas envie”. Jlai déjé eu ]es deux. »

(ACA)

« i des assistants en BLOCI. Jyorganise des réunions, des moments (J'échanges. Je mise tout sur les relations, sur  la fois
leur donner la confiance et les coudées franches par rapport au dispositi\c qu|on a prévus ensemble. Donc Jje ne les considare
abso|ument pas comme c{es exécutants, et i|s Ie savent qu'ils ne sont pas Jes exécutants. On par[e aussi de ce qu’est enseigner
car je Ies consxdere comme des enseignants a part entiére. Pour moi, lenselgnement ¢ est surtout une question (Je re|at|on (Jonc

(Jans |eque] on IES place de Ia COHCQPthH qu on a (Je leur

je pense que ce qu eux pensent de nous est aussi
travail, de la place qu ‘on leur laisse pouvoir interagir avec nous. Mais je sais que certains sont considérés comme des
exécutants, et que leur charge est utilisée, pas a tres bon escient, ¢ est-a-dire non pas pour |Iaccompagnement, l'encadrement,
]'enseignement aux étudiants, mais plutét pour décharger l'académique, alors que ¢a fait des annges qulon nest plus la-dedans.

Certains de mes co”égues le regrettent, moi pas. » (ACA)

Plusieurs académiques se disent toutefois conscient-es que les assistants-chercheurs les voient comme des
personnes constamment débordées, et peu disponibles, faute de se rendre compte de toutes les tiches
qu’ils-elles sont tenu-es d’assurer. Contre une certaine vision égalitariste, quelques académiques insistent
pour que la hiérarchie statutaire soit clairement établie car telle est la réalité du fonctionnement de
Iinstitution universitaire.

« ”s me voient comme quelqu‘un de Aél}ordé. ”s sont trés soucieux de hien {‘aire. Mais Je crois qu’i|s n'ont pas toujours

conscience (Je tout ce qulon aa Faire, i|s ne sont pas au courant de toutes |es tﬁches qulon asur |e (Jos. » (ACA)

« Qa dépend Fort d'une personne a ]'autre, mais je crois que Ies assistants voient Ies académiques comme des personnes

débordées et qui n'ont pas le temps. Négati{“, disons, et d'autre part, peut-étre par{“ois comme des personnes un peu

inaccessiHes, » (ACA)

« Les dynamiques qui Fonctionnent vraiment, ce sont des (Jynamiques dans Iesque”es les assistants acceptent I’imp|icite qu’on
est dans un dialogue, dans une relation amicale entre gui”emets, mais quyil y a une higrarchie, que les académiques sont |a pour
fixer un cadre et in Fine, ce sont les acade’miques qui donnent des impulsions, mais on nlest pas sur un pied dlégalité de la mame
maniere qu’on nest pas sur un pied dlégahté dans une famille entre enfants et parents. Je pense que la difficulté vient 2 partir du
morment ot les frontiéres deviennent comp|étement broui”ées, ot les territoires ne sont p]us respectés dlun c6té ou de |Iautre,

un académique qui demande trop a un assistant brouille les Frontiéres aussi. » (ACA)

Enfin, pour quelques académiques, la différence de statut, pérenne pour les un-es et précaire pour les
autres, fait que nécessairement académiques et assistants-chercheurs vivent dans des mondes sinon séparés

du moins éloignés et « pas trés solidaires ».

« Comment |es assistants voient—i|s |es académiques 2 Je pense que certains assistants peuvent voir |es académiques comme

étant un petit peu dans une autre sphére, qui (Jonnent leur cours, qui donnent Ieur matiére, mais qui ne sont pas au contact des
} | I

étudiants et des enjeux dapprentissage auxque]s ils sont confrontés eux. () I y a l'idée quon fait partie de deux mondes

différents et qulon nlest pas |oge’s 3 la méme enseigne, je dirais en termes de rapport avec les tudiants. » (APH)
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« Comment est-ce que je crois qu‘ils nous voient ¢ J'ai du mal 2 répondre, mais je dirais comme pas trés solidaires avec leur
cause, avec raison, parce que pour étre tout a fait lﬁonnéte, en derniere instance, on va quand méme penser a notre propre corps
proFessora]. () On est dans une phase de Fragilisation et de précarité, donc les deux corps sont soumis a cette méme pression
qui prencl des formes différentes puisqu’i|s sont quand méme dans une situation de p|us granJe précarité, de Fragihte’, avec des
conditions de travail parrois p]us dures. Mais si alliance il y a, elle est quancl méme toute relative parce que je crois qu|on
comprend Iaeaucoup mieux ce qu‘est une institution que les assistants qui ouvrent toujours grand les yeux quan(J |'institution
vient presser le citron parce que c'est |e nenC de ]a guerre. Et (Jonc i|s peuvent étre dégus quand on ne |es suit pas dans |eurs

| I
revendications, parce que (Je notre point de vue ¢ est trop casse—gueu|e et quon pense déjé « ga ne va jamais al)outir ». (ACA)

« Tout dépen&. Je peux par[er de moi. Jlai douze assistants. Je m'entends bien avec eux, jlen Veux pour preuve que je leur
propose souvent des collaborations éditoriales et ils acceptent tout aussi souvent. Nos assistants sont assez pérennes, J"ai
]'impression que ga se passe bien, parce quyi]s sont staHes, on collabore. Alors comment est-ce qulils voient les académiques en
général ¢ Je crois qu‘ils les voient un petit peu comme une race a part, ils se sentent un peu en extériorité. () y a une
césure, qu‘on |e veui”e ou non, une césure un peu invisil)]e. () Donc, [es assistants sont contents Ae |a re]ation, mais ¢a ne va

pasjusqu'é nouer une relation un petit peu Forte. » (ACA)

3.2. Conciliation des différentes facettes du métier d’académique et d’APH

Pour ce qui concerne la question de la conciliation des différentes facettes du métier d’académique et
d’APH, le diagnostic est, comme pour les assistants-chercheurs, variable selon qu’il s’agit d’une charge a
temps plein ou a temps partiel. La charge a temps partiel concerne principalement les APH, méme s’il peut
concerner aussi quelques académiques. La rémunération des APH ne portant que sur leur charge
d’enseignement, la réalisation des activités de recherche et de service a I’institution s’effectue en plus et a
titre gratuit, pour autant que cela soit tenable, ce qui n’est pas toujours le cas.

nombre dAPH trés élevé. |l serait temps que je remette mon cours a jour mais je ne le fais pas vraiment parce que je ne sais pas
com[}ien de temps je vais continuer a clonner cours. () Je ne vais quasiment jamais aux réunions du Conseil de Facu[té, Jje ne
peux pas me le permettre, je n’ai pas le temps de mlintéresseré llinstitution, Jje n‘ai pas le temps de mettre a jour mon cours
comme je devrais. Ft puis (Ju Jjour au |endemain, si je trouve mieux, je partirai. () Le statut, & mon avis, clest centra|, cJans
toutes sortes de questions, méme Aans |a surcharge que vivent Ies aca&émiques a temps p]ein. ”s sont toujours au l)ord de [a
crise de nen(‘s, parce qu i| ny apas assez de personne] engagé dans Jes postes un peu corrects, sans compter ]e {‘ait quyon choisit

d'engager (Jes gens en leur (Jemandant (Je Faire de ]a recherche sans les payer pour Ieur recherche, ce qui est tres

prololématique.» (APH)

« \Jlaijuste un manc{at de 30% 3 Saint I_ouis, mais |a premiere année d’enseignement, pendant |e Covid jlai consacré l)ien p|us

que 30% a Ilorganisation de mes cours. Ce]a Fait trois ans que je clonne cours Jonc avec ]e temps, évidemment ¢a clevient p|us

Famle donc ai beaucoup plus de temps pour ma recherche ersonne”e e crois que al trouve un équilibre. Mals ai dautres
J PP P p p J que j q J

perspectlves pour ma carriere, parce qu au niveau de revenu ce n estJuste pas POSS[HG cen est pas tenalole » (APH)

« J'ai une activité d'avocat qui est vraiment prépondérante, qui doit occuper 80% de mon temps. Sije travaille six jours sur
sept, ¢a s'articule bien, donc depuis 35 ans, je travai”e six jours sur sept. H est plus Aimcﬂe cependant de combiner [a

recherclwe Fondamenta|e a Iong terme avec ]es urgences (Je la vie d’avocat plus les cours, (Jonc c'est peut-étre |e domaine dans

(APH)

|eque|je suis ]e moins perFormant, ]a recherclﬁeé

Pour les académiques a temps plein, le diagnostic est assez différent de celui des assistants-chercheurs qui
vient d’étre présenté ci-dessus dans la mesure ou I’on trouve deux situations plutdt extrémes et peu de
situation médiane. Il y a en effet un petit groupe d’académiques qui estiment avoir trouvé trouvé 1’équilibre
entre les trois facettes du métier, méme si le travail est dense et intense, et de 1’autre c6té un groupe d’aca-
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démiques qui se disent débordés par I’enseignement et les prestations de service a I’institution et a la
société, au détriment de la recherche, ce qui peut engendrer découragement et épuisement.

« J'ai ]'impression pour les deux volets enseignement et recherche, j'ai ]'impression d'etre quand méme assez dynamique, ¢a
marche bien. Mais jlavoue que st quand méme assez intense. Qa sarticule bien, mais il faut aimerjong|er, il faut aimer, avoir
Eeaucoup de choses a Faire en méme temps, et ¢a, moi ¢a me convient tres bien. Je pense que ce n’est pas évident pour tout |e
monde ou tout |e temps. » (ACA)

« Je n’ai pas Ilimpression que ga pose de grosses diFFicu|tés. A]ors il y a toujours trop rJe tous ]es cOtés et &onc iI ya Forcément
(Jes sacrhfices entre gui”emets (Je qualité a Faire et clest vrai que |e sentiment quejlai c’est que ce sera plus Facile de sacrh[‘ier

une amélioration du cours que de sacririer llamé|ioration dlun projet de recherche, ou d,un article, » (ACA)

« J’ai ]'impression quleHe se fait bien. Ce qui je pense a toujours bien marché pour moi et je crois pour les étudiants, clest
]'articu|ation enseignement-recherche méme pour un cours dlintroduction, la recherche nourrit vraiment |Ienseignement, méme
(Jans un cours généra], clest encore évidemment p|us vrai dans |es cours avancés. () Evidemment, dés que je suis (Jevenu
académique,jlai eu des charges institutionnelles d'abord modestes, et puis assez rapidement nettement p|us conséquentes, donc
pendant cette période-[é,j'ai réduit les cours, il y avait une (Jéclﬁarge, maisjlai quan& méme pu continuer a faire de la recherche

malgré tout,j'ai un peu moins pub]ié, ¢a Faisait partie dujeu. » (ACA)

Plusieurs raisons sont invoquées par les académiques qui jugent trés compliquée, voire impossible, la
conciliation entre les trois et méme quatre différentes facettes de leur métier. Premi¢rement, 1’exercice du
métier d’enseignant-chercheur qui est caractéristique de I'université est de plus en plus focalisé sur
I’enseignement, au détriment de la recherche, parce que les taches liées a I’enseignement et a la promotion
de la recherche et I’encadrement des chercheurs se sont multipliées et alourdies.

« La recherche pour moi doit rester premiére a [universit parce que sinon je ne vois p|us la spéchficitéA J'adore faire de la
rechercke et c'est un comloat permanent (Je maintenir ]a place de |a recherche. Je pense que clest |a variaHe d'ajustement (Ju
métier de ]Iacadémique. () Llenseignement, je le mets en deux simp|ement parce que pour moi a |'université la recherche doit
innerver Ilenseignement, mais quandje donne cours 2 chaque Foisje me dis "non, Jjamais, je pourrais quitter ce métier , donc le

sens, je le prends |é, mais arrimé a |a recherche. » (ACA)

« L'articulation n'est pas facile. J'ai Ioeaucoup de grands auditoires, donc un gros temps de suivi parce quejlessaye au maximum
A'ogrir un suivi le p[us individuel possi|9|e. Mais ce n’est pas simp]e au vu de leur nombre. Je dirais que Ilenseignement occupe
70% de mon temps. Ce que j|aclore et que je Fais avec conviction mais qui a la Fois me Frustre parce quejlai pris en charge ma
part institutionnelle et clest indispensal}]e en solidarité avec les co”égues, du coup la recherche en patit. Et vu que je promeus
pas mal de recherches, que je Fais |9eaucoup de direction recherche doctorale, J'|ai Finalement peu de temps pour écrire, donc

c'est comp|iqué. » (ACA)

« Le délfi ]e plus important pour nous, c'est précisément de pouvoir rééquilil}rer Ies diFFérentes téches ]iées a nos trois missions.

C‘est vraiment [e AéFi majeur, essayer de Faire en sorte que |es gens puissent, dans ]e cadre (J’un agenda correct (Je travail, avoir

un équiM)re qui leur permet de faire de la recherche et de Ilenseignement. Donc fixer des limites claires jusqu’ou on va dans
|Iaccompagnement, y comptris c]ans |a gestion (Jes interactions hors séance de cours avec |es étu&iants parce que |aisser ¢aa
chaque proF dans sa liberts aca&émique, clest mettre un élément de déstabilisation structurelle dans llorganisation. Donc Jje
pense qu]on devrait tous ensemble se mettre (J'accord sur des ]imites, ¢a me parait vraiment essentiel parce que pour le moment,

on navigue tous un peu avue. » (ACA)
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« Globa|ement, sur I‘ensemHe Au parcours, je Airais que clest dhflfici]e a conci|ier parce qu’on a cette particu|arité (Jlavoir
exclusivement des cours (Je BAC et Jje dois quand méme donner pas mal de cours généralistes, d‘introduction, donc, i| est tres
di\c\ticile pour moi (J‘utiliser mes recherches dans [es cours. Ce qui veut dire que ]es deux activités sont vraiment Fort séparées
]'une de I‘autre. Ft donc |e temps consacré a |lune n’est pas rentabihsé pour |‘autre, souvent il ya des choix a opérer. Et
globa]ement, je dirais que quand Je Aois opérer des choix, Je ]es Fais en Faveur de ]Ienseignement et pas de ]a recherche. J‘aime
beaucoup enseigner, mais si je pouvais, je préFérerais enseigner un peu moins et avoir un peu plus cJe temps pour Faire de |a

recherche. Je crois que mener les deux de Front, ce n est pas évident. » (ACA)

« Jai un prom p|ut6t atypique dans le sens ou je donne beaucoup p[us d'heures de cours que la moyenne des proFesseurs qui
travaillent 3 temps p]ein puisque je dois combiner mon mi-temps a Saint-Louis avec des cours comme APH sur deux autres
campus. Et para”élement aga, J"ai encore mon travail scientiﬁque a gérer et je suis aussi président de mon (Jépartement ce qui
me prend beaucoup dlheures en termes d'administration. Done, Jje consacre beaucoup de temps a ma vie proFessionne”e et ca
crée un &ése’qui]ibre. La combinaison de la charge administrative et de toutes ces heures de cours, ¢a laisse beaucoup moins de

temps pour ma carriere scientiFique. » (ACA)

« Conci]iation, abso|ument pas et abso]ument p[us. Etje pense que clest un prololéme structure|. Je trouve que clest de plus en
p|us difficile A'exercer correctement le métier de chercheur. Qa Iyest sans doute encore davantage dans une université comme la
notre, qui na pas, pour ainsi dire, de programmes de deuxieme cycle et qui na pas non p[us un ADN d'universits ot il y aun
équimare recherche—enseignement comme on peut le trouver dans (Jlautres universités, dans lesque”es, s|i| y a une tension entre

]es deux missions, clest p|ut6t |a mission (Je recherche qui va étre privi|égiée que Ia mission enseignement. » (ACA)

Deuxiemement, parce que le service a I'institution et a la société civile, qualifié de troisieme mi-temps,
surcharge considérablement I’exercice du métier d’enseignant-chercheur, surtout dans une université de
petite taille comme Saint-Louis, qui ne peut compter que sur un nombre réduit d’académiques pour exercer
ce type de mission.

« L'autre difficults, c'est qu’avec l'évolution du paysage de [Ienseignement supérieur, le fait quyil ya de plus en p|us de téches 3
remp[ir, soit de gestion interne qui se sont spécia|isées, soit de représentation a ]'externe Aonc c{es téches Ae type
organisationne]. Qa mange aussi (Ju temps en dehors (Je |a recherche et (Je llenseignement. Et comme hous sommes une petite

université, Fata|ement, ce type de tache ne peut pas se répartir sur un grand nombre de tétes comme c est le cas dans les grandes

universités. » (ACA)

« Alors ce n’est pas que ||enseignement et la recherclﬁe, il y a cette troisiéme mission de ||université qui sont les services  la
société civile. C‘est trés important pour moi, je suis trés engagée dans ]lassociathC etjlai aussi un mandat officiel qui me prend un
Jjour par semaine, je ne savais pas que ¢a allait prendre autant de temps. ke puis, au fur et a mesure que tu avances en age, tu as
de p[us en p|us de fonctions aussi administratives, qui prennent énormément de place. Feil y a toutes les évaluations 2 gauche, a
Aroite, et toutes les instances. Clest vraiment le p[us gros souci pour le moment, clest que c'est trop, il ya beaucoup trop pour
un temps p|ein, tout |e monde s’en p|aint, méme s’i[ y en qui en Font moins que d|autres. () Par rapport aussi a ]a charge

Q q o ! PR N aa Q ! ! Q . N
horalre,Je crois qu un temps plem equlvaut a ]50 heures, SI J€ ne me trompe pas, mais qu est-ce quon Falt avec ceux qui sont a

180 2 » (ACA)
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« Dans un poste académique, il y aune forte tension en fait entre les différents types de téches, ce que je subis pleinement avec
beaucoup de taches administratives et institutionne”es, mais |Ienseignement, la relation aux étudiants restent quelque chose de
prioritaire pour moi, auxque|sje consacre Ioeaucoup de temps et auxquelsje pense beaucoup. () Le troisieme mi-temps clest
tout ce qui concerne les charges administratives institutionnelles, ¢ est [a que « ga coince », parce que ce troisieme mi-temps
ne devrait pas exister. Ca prend une énergie dingue au détriment aussi de llenseignement, Donc clest tout ce qui est
responsabilité des programmes, les dhfférents consei[s, les (JhC\Cérentes réunions, etc. Par exemp|e, mes temps de correction
avant, je parvenais a les mettre dans, entre gui”emets, mes heures de Ioureau, donc dans mon planning, maintenant je le fais le
soir, systématiquement, parce que c'est trop de réunions, trop de suivi de dossier, trop de consei|s, trop cllinstitutionneL trop
Aladministrathf. Je suis de maniére perpétue”e a peu pres a 60 heures Ae travai] par semaine. () Et Aonc on est censés étre
proFesseurs, on est censé enseigner, alimenté par une recherche de pointe sur un domaine assez précis, alors trés c|airement,je
suis devenue, ma|gré moi, plutét une gestionnaire administrative, po|itique, stratégique ou comptalole que purement une

enseignante—chercheuse. » (ACA)

« Les facteurs de comp|ication me concernant, ils sont davantage extérieurs a moi, clest a dire que je suis que|qulun qui adore le
co”ectif et je Fais le constat qu’avec un certain nombre de personnes, méme avec les étu(]iants,je nage a rebours de la tendance
actuelle, qui est (Javantage 3 'individualisme. Et donc ¢a, forcément, ¢a rejai”it parce que je vais porter des projets collectifs,
mais tu peux te noyer. Donc la question c'est de savoir qui vide le lave-vaisselle. Et qui est prét a le faire ¢ Et si clest toujours le
méme qui Ie Fait, lforcément on s'épuise, clonc mes Facteurs de comp]ication, ils sont lé. ft deuxiémement, clest |e Fait Ae
préserver (Jes l)u”es sumsantes pour |a reclwerche, une recherche créative, sans tempora]ité, et donc mon (Jél[‘i permanent, clest

d'arriver a dégager des espaces de recherche sans que ces espaces de recherche bouffent ma vie privée. » (ACA)

Dans ces conditions difficiles d’exercice du métier d’enseignant-chercheur, une série d’académiques et
d’APH admettent se sentir parfois démuni-es et éprouver un sentiment de crainte ou de démotivation, la
principale crainte étant celle de la surcharge, voire du burn-out. Car, comme le signalent quelques
répondantes, c’est non seulement la vie professionnelle mais aussi la vie privée qui est mise en danger par
I’exces de taches et le manque de temps.

}
« Les moments ol je me sens démunie cest Face au nombre de copies a corriger, quan& je me rJis que je ne vais pas y arriver. Ou
quand Je suis au clél)ut dlune semaine ol je vais donner Eeaucoup dlheures de cours et ou i| ya l)eaucoup de suivi dlassistant'es a

a question (Je [a surchargeA » (ACA)

. 7 . 7z . ! "
lfalre et une série de réunions, donc cest plutot

. . . . N . . . 4| . .
« Je sens que je vais Falre attention a moi parce que je suls PYOCLIQ du L)UYH'OUT.. Un moment,Jal ti’OP, ganeva PlUS. DOI’)CJG
N . . . . . . . 7 !
commence a mal ClOi'le, Je stresse, Je ne AOYS que que|ques |’16UY€S et (JOHC J€é ne suis pas EFFICGCG |a Journee, ¢ est un cerc|e

vicieux. Donc c|est vraiment |a surcharge. » (ACA)

« Les moments ot Je me sens p|us (Jémuni, ce sont Ies moments ol j'ai |limpression (Je manquer (Je temps pour préparer cJes Ioons
cours. Ce qui Fait pour moi |a Force (Je Ilenseignement universitaire, clest qu|i| est alimenté par Ies recherches c[assiques, mais

aussi par les p[us récentes. Ft [a ol je me sens démuni, clest quandje manque de temps pour le faire et que je suis alors oHige’ de

l)rico|er Aans Ilurgence. » (ACA)

« A ]'éche”e (Jes académiques, |a crainte c‘est que ]es gens imp|osent et ca n‘est pas qu‘une crainte parce que chaque année,je
connais un co”égue qui y passe et je trouve que ¢a ne va pas du tout parce que Clest par amour du métier et par un
investissement excesshfqu’en fait, on se bréle soi-méme. On prend sur soi et en soi une charge qui, pour rester a la hauteur des
am[}itions qui sont Aonnées, (Jevrait en Fait étre répartie sur (Javantage (Je personnes. Clest vraiment devenu un enjeu essentie|.
On ne peut pas routiniser |e Fait que, chaque année, au moins un co”égue soit en burn-out, surtout que ce sont ]es mei”eurs et

les plus imp|iqués (J|entre nous. » (ACA)
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« Ma crainte de maniére généra]e, cest d'étre submergée de téches, des taches de recherche qui doivent continuer de maniére
individuelle, des taches de recherche qui doivent étre élaborges de manigre collective, des taches de gestion dans le centre de
recherche ou dlinvestissement dans |Iinstitution, des taches d|enseignement avec Ioeaucoup de cours, des taches
dinvestissement dans la société, ce que je trouve treés important, donc tout ¢a dans les mémes heures de travail, en étant maman

de deux emfants, pour moi, c'est ]e grand (JéFi de Faire tout ¢ca de maniére équi]ibrée. » (ACA)

« Donc a priori, je dirais que je n ai pas des grandes angoisses, mais si je devais en localiser une, ¢ est la gestion du temps,

parvenir a ménager un temps suFFisant pour Ia recherche sans rogner sur ma vie privée. » (ACA)

3.3. Soutien pédagogique et formation en cours de carriére

SOUTIEN PEDAGOGIQUE ET FORMATION Académique et APH
0Ul|, sous formes de périodes d'immunité ou de micro-sabbatiques 6

NON, avec 'expérience acquise plus besoin de soutien pédagogique 5

0OUI, formation courte de type collectif/échange de pratiques sur innovation 4
pédagogique, évaluation, outils digitaux

QU|I, sous forme d’échanges de pratiques et d’accompagnement individuel/ciblé 4

de type tutorat

0UI, en théorie mais NON en pratique par manque de temps et de disponibilité 4

Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

A la question de savoir quel type de soutien, d’accompagnement ou de formation pédagogique serait jugé
utile, ou nécessaire, un petit nombre d’académiques et d’APH estime ne plus en avoir besoin du fait de
I’expérience acquise au cours des années tandis qu’un autre petit groupe insiste sur la nécessité cruciale
d’un soutien institutionnel de prévention du risque d’épuisement sous la forme d’une offre de périodes
d’immunité, permettant de prendre distance et de souffler par rapport a I’enseignement et de libérer du
temps pour faire de la recherche.

« Je ne veux pas étre présomptueux, mais je ne pense pas avoir besoin, parce que je trouve que mes enseignements se passent

bien et |es éva[uations sont Franchement l:onnes, maintenant, on peut toujours s'améliorer. » (ACA)

.’ . .z | zo . . -l . B 7
« Je trouve que vu mon parcours | al emmagasme cJe |experlence, et (JOHC ce soutien, J enaurais eu Ioesom au (Je]out, pour pas

commettre certaines erreurs ou pour étre p]us Iolindé Face a certaines choses. Chemin Faisant,je pense quej'arrive a \Caire plus ou

moins ce qu|i| Faut \Caire, » (ACA)

« Ce sont plutét des projets de type saH)atique pédagogique dontj ai besoin, voir comment un cours similaire est enseigné,
|
échanger avec un enseignant, aller avec un pair sur ce cours. La sa%atique pédagogique, clest un bon projet pour faire svoluer

¢a, mais clest pour plus tar&. » (ACA)

| |
« Jai Fait une Formation Ae pédagogie universitaire pour prendre du recu] sur [ enseignement universitaire, Aans un contexte tout
I
a Fait extérieur, on nest plus clﬁez s0i ni au Eou|ot, ni a ]a maison. On est entre co”égues et on réﬁéchit pendant Six jours assez
. Lo P U , ! . . I o .
intensifs a cette themathue-[a, Jal vraiment adoré ce moment. Qa ma permis de voir tout ce qu il y a comme outil pedagoglque,

comme idée, e”e mla vraiment mis devant tout ce quyi] est possib]e de Faire. » (ACA)

« Le soutien, ce serait de pouvoir soumer parFois, et (Jonc Aes périodes dlimmunité. On peut éventue“ement so”iciter une
salol)atique, sept ou huit ans aprés |a nomination comme prmf, mais comme jeune prone ne sais pas trés Ioien comment je peux

N

al

q Q o o A . LA 2 [
avolr une pause. Et (JOHCJQ pense que ya que]que C[’lOSG qui POUH’aIt étre propice, (Jes temps (J arrét sans Aoute. En Falt, cest
o Jon g AL q o q ! ! . N q
curieux, ] al llmPYESSIOH que Ia ou jaurais besom de soutien, cest pour Ia recherche, quon m auJe a pouvolr mener mes

recherches, 3 avoir du temps a consacrer a |a recherche, c’est ¢a qui me manque a plein de moments. » (ACA)
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« Le soutien clest davantage sur ol mettre les limites, clest comment cesser (Je vou|oir étre un enseignant exce”ent parce que si
on veut étre un enseignant d'exce”ence, on se met complétement (Jans Ie rouge et clest sa santé qu'on met en J'eu. Et donc
comment pouvoir se satisFaire de bien \Caire son travail, en gérant le déFicit par rapport & ce que pourrait étre un excellent
enseignement ou ce que pourrait étre un enseignement qui soit pleinement accompagnant pour lensemble des étudiants de

BLOCT par exemp[e. Qa me paraft étre le déFi |e p]us important, une proHématique dlorére général qu'i| Fau&rait mettre sur |a

taHe. » (ACA)

« Une chose dont je réve aussi ce serait de Jisposer de IouAgets, c'est toujours un peu ce qui \Cait mal, mais (Je disposer (Je
bu&gets qui permettraient a des enseignants comme moi de se Aécharger d'un ou deux cours, des espéces de micro saHJatiques
pédagogiques pour (Jisposer de p|us cle temps pour réécrire [e sy”abus cles cours. Quelque chose qui manque ici clest
]‘accompagnement cJans ]a rédaction cJe petits projets (Je moindre ampleur comme Ia rédaction (J|un outi] pédagogique, on a

]'impression d,étre seul. » (ACA)

Il y a une forte insistance des académiques, et davantage encore des APH, sur le manque de temps et de
disponibilité pour suivre des formations collectives, du type de celles organisées par le Louvain Learning
Lab. Par conséquent, il y a clairement une préférence pour de I’accompagnement individuel et ciblé, de type
tutorat, des échanges de pratiques entre colleégues pour réfléchir a ce que signifie innover en matiere
d’enseignement universitaire et pour prendre connaissance de pratiques pédagogiques innovantes, comme
la classe inversée, et des petites formations « maison » courtes et ciblées sur I’évaluation et 1’'usage des
outils digitaux.

« Pour (Jes Formations, on nya pas trop |e temps. Je ne serais pas Forcément contre |e Fait dlavoir que|qulun qui vient voir un (Je
mes cours, parce que je me pose plein de questions par rapport au Fait que les étudiants ne viennent pas. Donc peut-étre que
mes cours ne sont pas assez interacti{"s ou que mon cours est ennuyant, je ne sais pas, donc quelqu|un qui ol)serve peut—étre
utile. Ce que jlaimerais Ioien aussi peut-étre, clest p[us dléchanges, en Fait, entre académiques, sur Aes méthodes ou des
systemes pédagogiques qui Fonctionnent bien, présenter ce quyon Fait a dlautres co”égues, ou que dlautres co”égues présentent

]es choses qui Fonctionnent bien, mais & nouveau, on n’a tous pas te”ement |e temps. » (ACA)

« Ca m'intéresserait de me lancer dans des classes inversées. Comment faire ¢a pour éviter, disons, les cotits dlapprentissage ?

. . . . 7 . l. 7 . 7 7 .
Je ne vois S|mp|ement pas comment je peux implémenter ¢a mais ¢a m intéresserait énormément Ae voir comment Font Ies

co”égues, par exemp]e, qui ont déjé beaucoup (J‘années dlexpérience avec ce genre (Je Formule. » (ACA)

« Je crois que je pourrais avoir |9esoin de soutien, dlun accompagnement sur une éva[uation peut-étre p|us Fine des compétences
des étudiants. Formation et partage de pratiques, ¢a peut aller de pair. Je suis trés intéressé d'entendre les co”égues sur la

Fagon (Jont i|s interrogent. » (ACA)

. . N . 7 . l, . 7’ .
« Je trouve que ce qui est toujours tres intéressant pour moi, ce sont des moments d echanges, de pratiques pedagoglques avec
[ N . . . . | . N
Jautres co”egues, parce que je trouve que ce qui est vraiment ut1|e, cest Ae savoir un peu ce que ce que Ies autres co”egues

}
Font, et donc davoir un peu (Jes exposés qui sont, comment clire, un tout petit peu réﬂéchis, qui sont construits et qui peuvent

nous (Jonner des idées. A partir de a, on peut (Jemancler un soutien un peu p|us technique pour monter [e disposith[‘. » (ACA)

| | } |
« On par|e toujours d innover en matiére d enseignement, mais moi je serais intéressée (Je savoir, ce qu on veut dire par la, qu est
| |
ce qui seraitjouaHe et [ ide’a| serait de |e Faire avec un groupe de co”égues pour qu on puisse aussi voir entre nous qui a déjé Fait

quoi, qulest—ce qui a Fonctionné 2 Sur ]e systeme de c]asses inversées, ]a mise en p[ace de Jjeux Ae rﬁle, ¢a pourrait étre

chouette. » (ACA)

« Ce qui m,est |e plus uti|e, ce sont les thématiques trés cilo ées parce que ]a réalité, c‘est quyon n,a malheureusement pas

beaucoup de temps pour |a Formation. » (ACA)
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« Quelque chose que jlai adoré pendant ]e temps de COV|D c'était |a ce”ule (Je Samue| et Cathy au niveau imformatique, ils
mlétaient lﬁyper précieux parce quej'arrivais en leur disant “voi|z‘a ce quej'aimerais Faire, est-ce que je peux Facilement le traduire
au niveau technique 2 Ce quej‘ai adoré clest de ne pas aller 3 une formation une journée entiére mais de pouvoir, au moment ol
moi J’Hdenthfie mes l)esoins, aller chercher la réponse parce que je trouve que lé, il y avait un gain en termes de temps et de

motivation aussi parce que tu vas clirectementé ]'essentie]. » (ACA)

« Je pourrais &tre soutenue, et ca myintéresserait, sur la découverte des techno|ogies qui permettent de dynamiser un peu
| | |

] enseignement, la préparation de diaporamas qui gardent |'attention des étudiants, |'utilisation de techno]ogies qui favorisent les
interactions avec I’auclitoire. Des {“ormations courtes, par manque de temps, une demi—heure, ] heure maximum, ou peuvent étre

présentés (Jes outils ou du contenu. » (APH)

Enfin quelques enseignant-es font état d’un besoin de soutien en cas de confrontation a des situations de
grande détresse psychique des étudiant-es.

] .
« Jaieu quelques étu&iantes dans |e séminaire qui avaient toutes un prol)]éme psy, (Je | angoisse, prol: éme (Je coeur lfaramineux,
I I
dépression, tentative (Je suicide,je me suis sentie tres désemparée. () Quand ¢a nous arrive, qu est-ce qu on peut Faire 2 Done
I ’ 1 | }
question de accompagnement psychique,jusqu ol on va, jusqu ol on ne va pas ¢ Je me suis dit, l'institution doit m'aider parce

quej'ai trés peurde Faire un Faux pas. » (ACA)

« Je n‘ai pas Ie souvenir dlavoir été vraiment tota]ement clémuni devant (Jes étudiants, samC (Jans (Jes cas beaucoup p|us
tragiques. Qa m'est arrivé de me trouver devant une étudiante qui était partie dans des dlires paranoiaques, et qui a dailleurs
mis \Cin a ses jours depuis. EFFectivement, |é on est tota]ement démunis. C'est la seu|e chose que je verrais eFFectivement, ce sont

cles cas vraiment trés particu]iers, mais i] y en a, cle détresse e’tudiante, souvent qulon voit trop tard. Done i[ |e cas de [a

souFlCrance psychique tres é[evée, tres douloureuse, et la eF\Cectivement je suis Hoqué parce qu’il ne peut pas y avoir un

psychiatre derriére chaque porte. » (ACA)

3.4. Formation pédagogique pour enseigner a l'université

FORMATION PEDAGOGIQUE POUR ENSEIGNER A L'UNIVERSITE Académiques

et APH

OUlI, obligatoire pour assistants-chercheurs et académiques comme requis pour les 12

autres niveaux d’enseignement et pour valoriser le volet enseignement a 'université

mais pas du type agrégation, sous forme de formation courte « maison » incluse dans

la charge donc avec décharge

OUl, faire offre car requis pour les autres niveaux d’enseignement et pour valoriser le 8

volet enseignement a I'université mais PAS obligatoire, pour assistants-chercheurs et

académiques

OUl, obligatoire pour assistants-chercheurs 2
Légende : Occurrence de réponses similaires a la question de I'enquéte

De fagon certes moins massive que les assistants-chercheurs et les maitres de langue, un peu moins de la
moitié des académiques et des APH estiment « anormal » de pouvoir enseigner a l'université sans
formation pédagogique sur la seule base de I’excellence scientifique. Ils-elles marquent donc leur accord a
I’obligation de suivre une formation pédagogique en début de carriere pour autant qu’il s’agisse d’une
formation courte, étalée dans le temps, afin de ne pas surcharger les débutant-es dont I’entrée dans le métier
est déja particulierement ardue. Ils-elles insistent aussi pour que cette formation ne porte pas atteinte a la
liberté académique tout en signalant que le but prioritaire de cette formation pédagogique é&tant
I’amélioration de la qualité des apprentissages des étudiant-es, et non 1’amélioration du CV de
I’enseignant-e, il est indispensable de s’assurer que la formation recue génere des effets positifs pour les
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étudiants-es.

« Entre nous, certains mériteraient amp|ement. Clest toujours un peu le proHéme avec les proFs,je trouve ¢a un peu absurde que
la seule condition nécessaire pour étre & notre p|ace est d avoir rédigé une tlwése, donc d'avoir démontré qulon est un bon
scienthfique, mais ¢a ne prouve pas qulon soit un bon enseignant, un Ioon administratiﬁ un |90n gestionnaire. () Donc Jje ne
serais pas contre, mais il faut que ¢a reste vivable aussi pour le nouveau co”égue qui démarre, qui doit (Jéjé créer ses cours, il ne

faut pas que ¢a surcharge non plus ou que ga Aégoﬂte. » (ACA)

« Ca serait pas mal dlob[iger les gens qui sont staHes, ¢a serait utile parce qulen eq‘et, clest assez lfrappant de voir que les proFs
sont engagés essentiellement sur base de leur recherche, quasiment jamais sur leur mérite pédagogique. Jai quand méme croisé
un certain nombre de gens pour qui Ilenseignement était p]utﬁt un fardeau, leur plaisir ¢ était de faire de la recherche. Ils

faisaient |Ienseignement parce que ¢a faisait partie Jujob. » (APH)

« C'est une bonne question. Etant donné les déFis, niveau BAC, puHic hétérogéne, masse d'étudiants,j'aurais tendance 2 dire
oui. Je crois qu’une formation peut mettre le pied a 'etrier de ]lenseignant qui arrive et, peut-étre aussi, éviter de gros
prololémes dans leurs rapports avec les étudiants. Mais en mame temps, je pense que ca doit se faire dans le respect de la liberts
académique. Ce qui veut dire que, autant ]a \Cormation peut étre imposée, autant je trouve qu|i| Faut garder une grande autonomie
aux proFesseurs dans la conception et le contenu de leurs enseignements. SI] ya o[)]igation, il faut quand méme que ce soit aussi

compati]9|e avec |a charge (Je travail, ¢a doit rester dans une charge (Je travail raisonnab]e. » (ACA)

« D'accorJ, en tout cas pour les proFs en BACT. Mais ¢ane suffira pas de les \Cormer, il faudra aussi entrer dans le débat de la
|i[7erté académique, pour slassurer que |es enseignants mettent en pratique ce quli]s auront appris dans cette Formation pour
réellement accompagner les étudiants dans leur apprentissage universitaire, donc c’est sensible comme sujet, ¢a peut hurler de
tous les cotés, ullenseignant est maitre (Jans son auditoire, avec quoi vous venez 2 () Aujouch'hui, on vous propose des
formations tout le temps, mais que”e est la vérification qui est faite apres que c|est mis en pratique ¢ Parce que dans ce cas, la
Formation, e”e ne vise pas a vous amé|iorer, vous, e“e vise a amé|iorer Ilenseignement universitaire Je Fagon générale, et |es
résultats (Jes étudiants, (Jonc il (Joit y avoir vériFication. » (ACA)

«Onnla jamais été formes, jlai toujours trouvé ca hallucinant, tu es nommé sur base des grades que tu as faits pendant tes
études, sur base de tes puHications et tout ¢a, mais pas du tout sur ton aptitude a enseigner et ce nest pas donné a tout le
monde d|enseigner, tu dois étre {‘ormé. Done 0K pour Ae |a Formation initiale mais aussi pour une Formation continue. Pourquoi

pas se dire que chaque proFa (Jroité une lweure (Je supervision et apres il yaun Fee(“)acl( 2 » (ACA)

« Ca ne peut pas Faire de tort doncje trouve que c‘est une plus-value qulon donne aces aca&émiques, donc clest important mais
il faut deux choses : que ce soit ob[igatoire et que ce soit court. Il doit y avoir une formation de base pour tout le monde et puis
apres on peut sans Aoute Aécliner ]a Formation en lfonction cles attentes des Aiﬁ‘érentes personnes. Si ciest court et qu’i|s voient

que ¢a va étre loénélfique pour eux a]ors c|est bien. » (ACA)

« Oui, pour moi clest tout a Fait incompréhensiHe quyi] n,y ait pas cela a [Iuniversité alors que cyest requis dans Ie secon&aire et
en Haute Eco|e. Donc une Formation, Je trouverais ¢a tres bien. Ca pourrait étre éventue”ement une Forme dlaccompagnement

dans Ies premiéres années d'enseignement. » (ACA)

« Oui sur le p|an du principe, je trouve qulon ne devrait pas pouvoir étre enseignant a ['universits sans avoir passé ]'agrégation,
par exemple, mais je trouve que chemin Faisant, ce qui est rJhC\Cicile, clest dla”er dénicher du temps de formation dans notre
]ﬁoraire, qui est quand méme déjé super ten&u. () Slengager clans cles Formations un petit peu consistantes c’est vraiment trés
compliqué donc peut-étre pas tout au dsbut de notre trajectoire dlinsertion dans un poste académique mais une Fois qulon a

passé un certain seui|. » (ACA)

Sans s’opposer a une offre de formation pédagogique a I’entrée a laquelle pourraient participer celles et
ceux qui le souhaitent, I’autre moitié des académiques et des APH se disent opposés au caractere
obligatoire, pour diverses raisons. Premi¢rement, parce que la plupart des académiques sont déja expéri-
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mentés et n’en ont pas besoin, ce qui n’est pas le cas des assistants-chercheurs a qui une formation
pédagogique courte pourrait étre proposée lors de leur entrée dans le métier. Deuxiemement, parce qu’il y
aurait risque d’exclusion des APH et des assistants-chercheurs, dont 1’apport est trés précieux, qui exercent
dans le cadre d’une charge réduite et qui ne disposent pas du temps requis pour suivre ce type de formation.
Troisiemement, parce que dans le contexte actuel de surcharge, la priorité c’est de permettre le plein
exercice du métier d’enseignant-chercheur, le soutien a I’entrée dans le métier pouvant se faire de fagon
informelle par les pairs dans le cadre d’un centre de recherche structuré et doté d’une dynamique collective
forte.

« Je ne suis pas trés Fan de lloHigatoire. Quan(] ils sont recrutés, clest qu'i|s ont (Jéjé quand méme, en général, minimum cinq
ans derriére eux et parFois clest huit, dix ans d’expérience proFessionne”e. Mais ¢a peut étre une petite formation pédagogique
au niveau des assistants qui arrivent. I ya Aéjé deux heures d'accueil et ¢ est quand méme fort suivi. Je crois que ['offrir au bon
moment, aux bonnes heures, ¢a devrait rencontrer un certain succes, a Fortiori s’il yaun sou]ﬁait qui va dans |e sens des proFs
titulaires concernés. Donc lé,je me mets dans la peau (Jlun proF concerné, est-ce que je serais content que mes assistants aient
quelques outi]s, un petit bagage supplémentaire ¢ Oui. Chaque année, on a vraiment un grand nombre de nouveaux assistants,
c'est au moins dix assistants nouveaux chaque année pour l'instant et que|ques-uns dans les autres facs. Ca fait un petit groupe
de 20 personnes qui devraient suivre, trois journées cle |Iaprés—micli ou trois soirées en Fin dlaprés—midi. () Mais Ie proHéme,
¢a va étre le temps dlengagement des assistants. En ESPO ils sont souvent engagés a temps p]ein donc clest facile mais en

DROIT Ioeaucoup sont engagés a ]O% ou 20% si tu leur proposes deux Jjours semaines, i|s ont déjé 2 mois de travai| eFFectué en

une Formation Ae 2jours. » (ACA)

I
« Vous ne pouvez pas oHiger quelqu un qui donnera un cours pendant deux ou trois ans a Faire une Formation pédagogique, ¢a

semble un peu absurde. » (APH)

« Je ne voudrais pas que ¢a exclue des praticiens qui ne prendront Jjamais le temps de faire cette formation ob]igatoire alors

qu'ils ont énormément de richesses a apporter a [Ienseignement du Fait de leur pratique. » (ACA)

. | . N . N . . . . . . .
« Proposer des ﬁormatlons, c est vraiment tres |9|en, tres utl]e, mais obllgatmre, non, je ne pense pas que ga ait vraiment (Ju sens
. . N B 7z 7 B B B ' . . |- . N 7 .
parce que je tiens Ioeaucoup a |a Mnerte academlque,Je crois que ¢ est ce qui permet aussi l investissement aupres cJes etu(hants.

Ft encore une \Cois, il ne Faut pas perdre (Je vue que ]'académique, il doit Faire de Ia recherche. Clest ]a premiere qua]ité Aes cours,

S A q O LU P g ’

c'est d avoir un contenu universitaire, et donc il faut permettre aussi a academlque de construire ce contenu, alors ce n'est pas
B ol i fom e e fo B : A

pour ¢a que la pédagogm na pas dnmportance, bien siir qu elle en a, mais Je pense aussi quan& méme que les choses ont

beaucoup évolué. Doncje crois que ]e proposer sur Ie mode vo[ontaire, bien sdr, ¢a peut toujours étre intéressant et certains |e

\Ceraient sans doute. » (ACA)

«Si maintenant je clevais dire “tiens est ce qu1i| y a une agrégation, une Formation pédagogique quej’estimerais soul'xaitaue pour
]es académiques 2 je ne suis pas sire que je répondrais par Ia positive. Pour une raison trés simp]e, clest que je trouve que |a
carriere (Je Ilacadémique s|est te”ement complexhriée que ]e vrai enjeu maintenant c'est dyessayer de maintenir une place
sumsante a nos vraies missions, clest a dire enseigner et un enseignement qui est arrimé a la recherche et donc moi, j|ai un
positionnement ot mon but clest de sauver nos essentiels et de nous permettre de continuer & offrir un enseignement créatif,
arrimé a (Jes recherches, (Je va|oriser les |iens entre |es trois missions universitaires. Et (Jonc tout ce qui vient entraver ¢a, qui
vient complethier ¢a, par (Jes processus qualité, éva[uathfs ou autres, je ]es tiens a ]'écart. Donc,jlaurais plus tendance a mettre
des incitants et a \Caire une sensibilisation 2 ce type de Formation qu‘é imposer. Je pense que certains co”égues peuvent trés bien

| |
trouver des sources de motivation ou dexpérience aupres dautres co”égues sans devoir passer par des formations

complémentaires parce que tu vas avoir une sorte de parrainage ou dyéco|age qui va se Faire spontanément et donc de maniére
inForme”e. Je vois Ioien |es limites (Je |‘inForme| aussi, clest qu‘i] ne Fonctionne que |z‘a ol tu as une dynamique so|idaire et (Je

| ,
parrainage qui est déjé en p|ace. Je pense que ce type de formation ol)]igatoire a tout son sens pour ] académique qui n est pas

inséré déjé dans une dynamique Forte. Donc en réﬂe’chissant, je re’pon&rai hon pour le caractere ol)]igatoire, oui pour [IOFFFE. »

(ACA)
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4. CONCLUSION, ELEMENTS DE PROBLEMATISATION ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

4.1. Représentations des métiers d’assistant-chercheur et d’académique

Les conditions d’entrée dans le métier d’assistant-chercheur, marquées par un
accompagnement/encadrement limité de la part des enseignant-es titulaires, peuvent surprendre voire
déconcerter, comme on a pu le lire dans la premiere partie du présent rapport, mais sans entrainer le
sentiment d’étre « la secrétaire » ou « la petite main ». La liberté octroyée par les professeures est
interprétée comme un signe de confiance, une marque de reconnaissance, dans un contexte de surcharge des
un-es comme des autres. Il peut toutefois y avoir quelques « abus » attribués au « cadre flou » des
assignations et du role et a I'imprécision de I’intitulé « assistant », dont on ne sait pas au juste qui sont les
bénéficiaires de « 1’assistance » : les profs, les étudiants, les deux a la fois ? La question de savoir comment
les assistants-chercheurs les voient est jugée difficile par les académiques et les APH qui admettent ne pas
trés bien savoir, ne pas pouvoir répondre de facon générale par manque de relations réguliéres entre ce qui
est percu comme deux mondes professionnels distincts. Si la majorité des académiques pense que le
rapport vertical et hiérarchique qui existait dans le passé a beaucoup évolué dans une logique plus
collaborative et moins autoritaire, voire égalitaire et horizontale, ils-elles estiment qu’une certaine forme de
hiérarchie demeure inévitablement, du fait du rapport de pouvoir et de dépendance lié au statut de directeur
de recherche et/ou de promoteur de la these de doctorat. Plusieurs académiques se disent toute fois
conscient-es que les assistants-chercheurs les voient comme des personnes constamment débordées, et peu
disponibles, faute de se rendre compte de toutes les tiches qu’ils-elles sont tenu-es d’assurer. Contre une
certaine vision égalitariste, quelques académiques insistent pour que la hiérarchie statutaire soit clairement
établie car telle est la réalit¢é du fonctionnement de [Dinstitution universitaire. Enfin, pour quelques
académiques, la différence de statut, pérenne pour les un-es et précaire pour les autres, fait que
nécessairement académiques et assistants-chercheurs vivent dans des mondes sinon séparés du moins
éloignés et « pas trés solidaires ».

4.2. Conciliation des différentes facettes des métiers

Les assistants-chercheurs : la grande majorité des assistants-chercheurs ne mentionne que deux facettes
dans I’exercice du métier : I’enseignement et la recherche. Du fait de I’hétérogénéité des situations en
termes de charge et de conditions de travail, la conciliation de ces deux facettes se pose de maniére tres
différente. Il y a d’un c6té celui-celle qui, dans le cadre d’une charge a temps plein, concilie sans difficulté
enseignement et recherche doctorale et de I’autre co6té celui-celle, qui dans le cadre d’une charge a 60%, est
completement submergé-e par les nombreuses activités d’enseignement sans pouvoir consacrer du temps et

de D’attention a la theése « qui n’avance pas ». Entre ces deux extrémes, il y a tous-tes les autres qui
cherchent tant bien que mal a concilier enseignement et recherche. Il est intéressant de constater la
récurrence de la formule « en théorie et en pratique » dans les verbatims, qu’il s’agisse d’un mandat exercé
a temps plein ou a temps partiel, qu’il y ait ou non un travail de thése en cours. Soit, une fagon de signifier
que le schéma officiel « moitié/moitié€ » est fictif et que le travail de recherche s’effectue en partie « a titre
gratuit ». En début de mandat, la conciliation enseignement-recherche se révele difficile, 1I’enseignement
exigeant beaucoup de temps. En principe, les années suivantes, du temps doit pouvoir se libérer pour la
recherche et permettre un équilibre entre les deux activités, pour autant qu’on veille & bien s’organiser et
méme, disent certain-e-s, qu’on limite son engagement dans 1’enseignement en prenant un peu de distance
par rapport a cette mission et en limitant ses activités de service a I’institution et a la société pour lesquelles
il y a beaucoup de sollicitations. S’il ne fait aucun doute pour la majorité d’entre eux-elles, qu’assistant-
chercheur est un « vrai métier », il y a aussi accord pour dire que le métier est « difficile a formaliser » et «
s’apprend sur le tas », par mimétisme, et en bricolant beaucoup, sentiment de « bricolage » renforcé par le
manque d’informations en termes organisationnels et de soutien administratif pour I’acces aux services, aux
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outils informatiques et autres mis a disposition des assistant-es débutant-es.

Les académiques et APH : Le diagnostic sur la conciliation des différentes facettes du métier

d’académique et d’APH est, comme pour les assistants-chercheurs, variable selon qu’il s’agit d’une
charge a temps plein ou a temps partiel. La charge a temps partiel concerne principalement les APH, méme
s’il peut concerner aussi quelques académiques. La rémunération des APH ne portant que sur leur charge
d’enseignement, la réalisation des activités de recherche et de service a I'institution s’effectue en plus et a
titre gratuit, pour autant que cela soit tenable, ce qui n’est pas toujours le cas. Pour les postes a temps plein,
le diagnostic des académiques diverge de celui des assistants-chercheurs dans la mesure ou 1’on trouve deux
situations plutot extrémes et peu de situation médiane. Il y a en effet un petit groupe d’académiques qui
estiment avoir trouvé I’équilibre entre les trois facettes du métier, méme si le travail est dense et intense, et
de l'autre c6té un groupe d’académiques qui se disent débordé-es par 1’enseignement et les prestations de
service a l'institution et a la société, au détriment de la recherche, ce qui peut engendrer découragement et
épuisement. Plusieurs raisons sont invoquées a la difficulté, voire I’impossibilité, de la conciliation entre les
trois et méme quatre différentes facettes du métier. Premicrement, I’exercice du métier d’enseignant-
chercheur est de plus en plus focalisé sur I’enseignement, au détriment de la recherche, parce que les tiches
liées a I’enseignement se sont multipliées et alourdies. Deuxieémement, parce que le service a I’institution et
a la société civile, qualifié de troisicme mi-temps, surcharge considérablement I’exercice du métier
d’enseignant-chercheur, surtout dans une université de petite taille comme Saint-Louis, qui ne peut compter
que sur un nombre réduit d’académiques pour exercer ce type de mission. Dans ces conditions difficiles,
une série d’académiques et d’APH admettent se sentir parfois démuni-es et éprouver un sentiment de
crainte ou de démotivation, la principale crainte étant celle de la surcharge, voire du burn-out. Car, comme
le signalent quelques répondantes, ¢’est non seulement la vie professionnelle mais aussi la vie privée qui est
mise en danger par I’exces de tiches et le manque de temps.

Les maitres de langue : La réalité de I’exercice du métier de maitre de langue est trés différenciée selon
la faculté et le type de langue qu’ils-elles enseignent, les maitres de langue en anglais et en néerlandais en
BLOC1 en DROIT et ESPO étant confrontés a de grosses cohortes d’étudiant-es trés hétérogénes en termes
de compétences de base. Les salles de langue étant situées dans le batiment Marais, les maitres de langue
ont tendance a rester entre eux dans ce batiment faute de temps entre les intercours, ce qui nuit a leur
intégration dans le corps enseignant. Défaut d’intégration renforcé par le fait que bien que I'université
développe des programmes bilingues et trilingues, pour en faire méme « une marque de fabrique », elle ne
mobilise pas I’expertise des maitres de langue dans I’enseignement des langues étrangeres. Paradoxalement,
bien qu’ils-elles soient membres du corps scientifique et non du corps académique, il n’est pas question de
conciliation des facettes enseignement et recherche pour les maitres de langue dont il semble que la charge
d’enseignement soit complétée d’un volet service a la société mais sans inclusion explicite d’un volet
recherche. Ce que regrettent des répondant-es qui souhaiteraient que la recherche soit incluse et valorisée
dans leur charge afin d’inciter tous les maitres de langue a faire un minimum d’activité de recherche.

4.3. Soutien pédagogique et formation en cours de carriére

Un point commun aux enseignant-es qui ont participé a 1’enquéte est le double constat, d’une part, de ne
plus avoir besoin de soutien pédagogique étant donné 1’expérience acquise au fil des années de pratique ;
d’autre part, de manquer de temps et de disponibilité pour se former, un petit groupe d’académiques et
d’APH insistant sur la nécessité cruciale d’un soutien institutionnel de prévention du risque d’épuisement
sous la forme d’une offre de périodes d’immunité, permettant de prendre distance et de souffler par rapport
a I’enseignement et de libérer du temps pour faire de la recherche. Néanmoins, les assistants-chercheurs
reconnaissent qu’une offre pédagogique serait utile, sous forme de groupe de partage de pratiques,
particulierement en matiere d’évaluation des acquis d’apprentissage. Les académiques et les APH
marquent également également leur intérét pour des échanges de pratiques entre collegues pour prendre
connaissance de pratiques pédagogiques innovantes, comme la classe inversée, pour des petites formations
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« maison » courtes et ciblées sur I’évaluation et 1’usage des outils digitaux ainsi que pour de
I’accompagnement individuel et ciblé, de type tutorat. Au défaut d’encouragement a la recherche s’ajoute le
manque de soutien pédagogique a I’exercice du métier de maitre de langue, comme le soulignent les
répondant-es qui regrettent de ne pas €tre incité a participer davantage a des formations spécifiques a
I’enseignement des langues tout en reconnaissant aussi €tre en butte a des difficultés d’acces a des
formations spécifiques du fait d’'un manque de concertation et surtout de cohérence au niveau

organisationnel et administratif, en particulier pour la confection des horaires d’examen.

4.4. Formation pédagogique pour enseigner a 'université

Les assistants-chercheurs : sont trés nombreux a juger « choquant » de constater qu’une formation
pédagogique est requise pour enseigner aux autres niveaux d’enseignement mais pas pour enseigner a
I'université comme si I’excellence scientifique suffisait a garantir la qualité pédagogique. Ils-elles jugent ce
« vieux privilége » de I’'université non seulement dépassé mais aussi et surtout en complet décalage avec les
enjeux pédagogiques qui doivent étre relevés par 1'université aujourd’hui. Deux-tiers des assistants-
chercheurs sont donc d’accord pour que I’obligation de suivre une formation pédagogique soit formulée au
moment du recrutement dans le métier d’assistant-chercheur et d’académique. En termes de modalités, une
longue formation du type agrégation est rejetée au profit d’une formation de base « maison » sous forme de
moments de soutien au cours de la premicre année d’exercice du métier, et a la condition que cela soit
compris dans la charge de travail. Le tiers restant d’assistants-chercheurs estime qu’une formation
pédagogique lors de I'entrée dans le métier est moins nécessaire pour les jeunes assistants « fraichement
sortis de [’université » que pour les académiques. Dans tous les cas, cette formation ne doit pas étre
obligatoire parce que beaucoup d’assistants-chercheurs qui ont une charge réduite ne peuvent pas se le
permettre et qu’il serait aberrant d’avoir un systéme a deux vitesses.

Les maitres de langue : constatent, et déplorent, ’absence de lieu et de temps consacré a la réflexion et a
la formation pédagogiques dans le fonctionnement universitaire, en raison, estiment-ils-elles, du manque
d’intérét des académiques qui privilégient leurs activités de recherche. Ils-elles se montrent par conséquent
favorables a ce qu’une formation pédagogique soit offerte aux assistants-chercheurs et aux académiques au
moment de leur entrée dans le métier, mais redoutent une forte réticence a la suivre chez la majorité d’entre
eux-elles, & moins que cette formation soit incluse dans la charge d’enseignement.

Les académiques et APH : de facon certes moins massive que les assistants-chercheurs et les maitres de
langue, un peu moins de la moitié des académiques et des APH estiment « anormal » de pouvoir enseigner
a 'université sans formation pédagogique sur la seule base de 1’excellence scientifique. Ils-elles marquent
donc leur accord a I’obligation de suivre une formation pédagogique en début de carriere pour autant qu’il
s’agisse d’une formation courte, étalée dans le temps, afin de ne pas surcharger les débutant-es dont I’entrée
dans le métier est déja particulierement ardue. Ils-elles insistent aussi pour que cette formation ne porte pas
atteinte a la liberté académique tout en signalant que le but prioritaire de cette formation pédagogique étant
I’amélioration de la qualité des apprentissages des étudiant-es, et non I’amélioration du CV de
I’enseignant-e, il est indispensable de s’assurer que la formation recue génere des effets positifs pour les
étudiants-es. Sans s’opposer a une offre de formation pédagogique a I’entrée a laquelle pourraient participer
celles et ceux qui le souhaitent, 1’autre moitié des académiques et des APH se disent opposés au caractere
obligatoire, pour diverses raisons. Premi¢rement, parce que la plupart des académiques sont expérimenté-es
et n’en ont pas besoin, ce qui n’est pas le cas des assistants-chercheurs & qui une formation pédagogique
courte pourrait étre proposée lors de leur entrée dans le métier. Deuxiemement, parce qu’il y aurait risque
d’exclusion des APH et des assistants-chercheurs, dont I’apport est trés précieux, qui exercent dans le cadre
d’une charge réduite et qui ne disposent pas du temps requis pour suivre ce type de formation.
Troisitmement, parce que dans le contexte actuel de surcharge, la priorité c’est de permettre le plein
exercice du métier d’enseignant-chercheur, le soutien a 1’entrée dans le métier pouvant se faire de fagon

informelle par les pairs dans le cadre d’un centre de recherche structuré et doté d’une dynamique collectivle
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forte.

4.5. Perspectives pratiques

La (re) définition du métier d’enseignant-chercheur ?

La carriere académique dans 1’université moderne est fondée sur le principe de I’unité de I’enseignement et
de la recherche. Cependant, cette association est dés son origine assez asymétrique car la mission
d’enseignement a été et reste moins « valorisée » que la mission de recherche tant sur le plan institutionnel
que symbolique. Un changement s’amorce mais il demeure que dans I’université actuelle, I’enseignement
n’est pas reconnu, ni valorisé au méme titre que la recherche, et que la « pédagogie » releve d’une action
locale, invisible sur le plan institutionnel, non reconnue et non évaluée, voire souvent pénalisante, en termes
de carriere universitaire aux différents niveaux du déroulement du parcours académique. Les données de
I’enquéte révelent clairement des enseignants-chercheurs « tiraillés entre [’enseignement et la recherche »
mais convaincus de la pertinence de 1’association entre recherche et enseignement, méme si la capacité a
s’investir pleinement a la fois dans I’enseignement, la recherche et la gestion/administration reléve de plus
en plus d’une gageure, le métier d’enseignant-chercheur étant désormais marqué du paradoxe d’un temps de
travail «a la fois non contraint et surchargé.» (Ait Ali et Rouch, 2013) Sans tomber dans une vision
fataliste, on peut cependant se demander si I’implication souhaitée des enseignants-chercheurs dans des
pratiques pédagogiques d’accompagnement soutenant au mieux 1’apprentissage des étudiants, donc leur
engagement dans des pratiques pédagogiques innovantes, a une chance de séduire un monde académique
déja débordé et surchargé. La complexité de 1’organisation des activités des enseignants-chercheurs risque
fort de franchir un degré supplémentaire ce qui peut potentiellement engendrer deux types de tension liés
I’un aux aspects pratiques de la carriere, et 'autre a 1’adhésion a la philosophie de cette approche. Dans
cette perspective, le dispositif d’accompagnement n’est pas uniquement une démarche technique, et les
modalités de sa mise en application ne peuvent pas uniquement étre justifiées par la pertinence de sa
finalité. Le versant social d’un dispositif innovant se caractérise par la dimension collective car celui-ci se
définit comme une remise en question des rapports sociaux et des pratiques instituées, qui va amener de
nouvelles facons de les appréhender. Dans 1’analyse d’un systéme social, plus que la vertu et les finalités
d’une réforme c’est son acceptation qui constitue une problématique cruciale.

Les enjeux du développement pédagogique des enseignants-chercheurs

L’enseignant-chercheur, en tant qu’acteur social, n’aborde pas son institution exclusivement selon un
systeme de normes. Son action est également définie par ses valeurs et ses croyances professionnelles, ses
contraintes, I’environnement pédagogique de sa filicre et la dynamique de Dactivité concreéte. Cette
perspective est importante pour examiner le devenir d’une réforme pédagogique impliquant une nouvelle
conscience professionnelle et un engagement fort des enseignants-chercheurs dans de nouvelles pratiques
enseignantes. Pour devenir le professionnel qui accompagne et abandonne son attitude «magistrale »,
I’enseignant-chercheur doit apprendre a concevoir et réaliser I’acte d’accompagner, mieux connaitre le
monde étudiant, adopter la nouvelle posture d’accompagnement, se mouvoir dans un nouvel espace
pédagogique, bricoler et traverser une expérience de quasi- « conversion » pour se séparer de son identité «
héritée » en tant qu’expert-e et savant-e. Il s’agit d’un passage entre une pédagogie strictement «
transmissive » et une pratique d’accompagnement qui implique le développement d’un ensemble de
compétences transversales et spécifiques, une acculturation a de nouvelles regles sociales et pédagogiques.
L’enjeu collectif est I’éclosion d’une culture d’accompagnement qui puisse créer une sorte de réciprocité de
perspectives des acteurs (partage du sens) et donner une signification aux engagements, des repéres aux
pratiques et des critéres a leur évaluation. Ce qui implique de s’affranchir, entre autres, d’une logique
essentiellement techniciste de 1’accompagnement (application d’outils standards par des « spécialistes »)
pour réfléchir sur la maniere dont on arrive a faire évoluer les conceptions mémes du rapport enseignant-
apprenant-savoir. (Cosnefroy et Annoot, 2014) C’est tout I’enjeu des actions de formation a la pédagogie et
de soutien au développement pédagogique des enseignants-chercheurs qui se développent dans la plupart
des institutions d’enseignement supérieur depuis une décennie. (Frenay, Jorro et Poumay, 2011) Il ressort
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d’une recherche qualitative menée durant plusieurs années a 1’université d’Anvers (Stes et Van Petegem,
2011) qu’une offre de formation pédagogique congue a I’échelle de I’'université et proposée a I’ensemble
des enseignant-es, quelle que soit leur discipline et leur faculté, c’est-a-dire leur contexte particulier
d’acculturation et de socialisation, n’est pas la meilleure formule. Les auteurs préconisent « le
développement d’initiatives décentralisées et adaptées au contexte, par exemple, des différentes facultés »
afin, d’une part, de faciliter les échanges sur les facteurs inhibiteurs ou facilitateurs li€s au contexte local et,
d’autre part, d’encourager les collaborations entre collegues de proximité. Cette collaboration pourrait ainsi
permettre la mise en place de formations pédagogiques plus pratiques que théoriques comme « se coacher
mutuellement sur la facon d’enseigner ou réaliser une recherche active a petite échelle portant sur sa
propre pratique d’enseignement. » (Stes et Van Petegem, 2011 : 26) Dans un contexte déclaré de surcharge
et de manque de temps pour se former, il est essentiel que l'université fournisse aux enseignants-
chercheurs, les débutants comme les plus expérimentés, « des conditions qui leur permettent de reconnaitre
les besoins de leurs étudiants, d’acquérir des connaissances et des compétences en matiére d’enseignement
et d’apprentissage, de partager celles-ci avec leurs collégues, d’étre reconnus et valorisés pour leur
travail. » (Frenay et al., 2010 : 66). La création récente de la CAP, et I'offre de formation et
d’accompagnement qu’elle a mise en place, est un signal fort lancé par I’institution sur I’importance qu’elle
accorde désormais au développement pédagogique et au développement professionnel de ses enseignant-es.
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