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Résumé:

A la suite des profondes modifications des prograsige physique-chimie de lycée au cours
de ces trois derniéres années, I'U.F.R. de phydiguniversité Paris Diderot a souhaité
élaborer un projet de rénovation de ses modaligssdignements. A la faveur de ce projet,
nous avons pu questionner 104 enseignants-chesceurette U.F.R. par l'intermédiaire de
23 entretiens exploratoires et de 81 questionnaidsus les avons sondés sur les
changements possibles et souhaitables des modpkgagogiques et d'organisation (en
tenant compte des difficultés actuelles rencontgggasles étudiants). Cette étude nous a
permis de dégager des éléments de leur identitiegsionnelle en tant qu'enseignants,
identité que nous avons explorée selon differentss:aregles du métier, qualités et
compétences nécessaires a son exercice, valeuraétiar, ainsi qu'un axe didactique,
spécifique a I'enseignement de la physique. L'aeatles données recueillies nous permet de
dégager de grandes tendances parmi les conceptieriss enseignants-chercheurs interrogés
ont de I'enseignement, comme le fait qu'un bonignaet est avant tout un bon physicien, ou
gue l'enseignement doit favoriser l'interactioncales étudiants. Elle nous permet également
de mettre en lumiere des tensions entre ce queenseignants chercheurs interrogés
souhaiteraient faire dans leur enseignement etidle déclarent faire en pratique ou pensent
réalisable.

Mots-clés: enseignement  supérieur, physique, enseignaetsfodurs, identité
professionnelle

Abstract:

As a result of the deep modifications of the Freptlysics and chemistry curricula in upper
secondary school during these last three yearsphlgsics department of the Université Paris
Diderot (France) has conducted a renovation proggarding its methods of teaching. As science
education researchers, we took part in this prdjgajuestioning 104 university academics of this
department through 23 exploratory interviews andj@dstionnaires. Questions were asked about
the possible and desirable changes concerning pgitad methods and organization (taking into
account current difficulties met by the student$)is study has enabled us to pinpoint elements of
the professional identity of university academissteachers. This identity has been explored
trough several dimensions : rules which governrtipeofession, qualities and skills for the
practice, values of the profession, as well asdadlic dimensions, dealing specifically with the
teaching of physics. Through the analysis of théected data, we have identified major trends
among university academics’ conceptions about tegch good teacher must be above all a good
physicist, or teaching has to favor interactionghvatudents. We also shed some light on the



tensions existing between what university academvizsid like to do in their teaching practice
and what they declare to actually do or what thi@dsible.

Key Words : University teaching, University academics, PbysProfessional identity



1. Introduction

Les programmes de physique-chimie au lycée, encEréalasses de seconde, de premiére S
et de terminale S) ont subi ces trois derniereeesinle profondes modifications. Celles-ci
touchent a la fois aux intentions, aux contenusiaju’'aux pédagogies encouragées par
I'Institution® : les savoirs de la physique sont abordés & lsionad’explorations thématiques
engageant des domaines transversaux tels querle lspganté, etc. ; leur formulation se veut
essentiellement qualitative, le formalisme mathéguoat support d’expression des lois et des
principes en physique, apparaissant fortement rédies activités expérimentales sont, dans
la mesure du possible, abordées sous la forme dmarches dinvestigatiofi set les
activités documentaires s'installent de maniér@@néérant® Il s’agit, en résumé, de placer
I'éléve en situation d’acquérir les bases d’unaluce scientifique ».

Compte-tenu de ces nouvelles orientations curii@dales bacheliers qui ont intégré les
cursus universitaires scientifiques (ceux de phussigen particulier) depuis la rentrée 2013
ont un profil assez différent de celui qui carastt les bacheliers formés selon les
programmes en place depuis 2b2ette situation, concomitante au constat dedaitdux de
réussite des étudiants de premiére ahaéeonduit 'UFR de physique de I'Université Paris
Diderot (France) a s'interroger sur les conditidi&aboration d'un projet de rénovation des
modalités d’enseignement.

En tant que chercheur.e.s en didactique de la gigsenseignant.e.s de 'UFR de physique
de I'Université Paris Diderot, nous avons souhadéompagner I'élaboration de ce projet en
explorant, avec l'aide d’'une chercheure en socielaly travail et d’'une didacticienne des
mathématiques, I'espace des changements possib$esilgitables en terme de modalités
pédagogiques (encadrement, évaluation, etc.) et Endispositifs organisationnels (CM,
TD, etc.), tenant compte des difficultés actueltgscontrées par les étudiants. Pour cela nous
avons réalisé une enquéte aupres des enseignanthetrs (désignés ci-apres EC) de cette
UFR dans le but de définir les termes d'un projetrénovation acceptable, consensuel et
fédérateur. Au-dela de sa dimension prospectivesafti a définir les changements
envisageables en vue d'une meilleure réussite tieBalts), cette enquéte présente un
caractére heuristique puisqu’elle est I'occasion rdmonter a des éléments d’identité
professionnelle d’enseignants-chercheurs considdeds leur métier d’enseignant. Nos
connaissances didactiqgues nous permettent, daoadce, d’introduire dans certains de nos
guestionnements et dans nos interprétations, @eseéts directement liés aux contenus de
savoir en jeu (ici, la physique).

1 BOEN spécial n°8 du 13 octobre 2011 (classe dribtale S), BOEN spécial du 30 septembre 2010 (€ldss
premiere S), BOEN spécial n°4 du 29 avril 2010gstade seconde).

2 Dans le prolongement de I'école primaire et digge.

% Les programmes de sciences physiques de termagalerdent une place « centrale » & deux compétences
« extraire et exploiter des informations ». Celtese voient déclinées au long du programme sodsrfae

d’'« études documentaires » et d’« analyses et 8gathde documents » (BOEN spécial n°8 du 13 ocRilirg).
Ces compétences ont été largement valorisées el anget de sciences physiques de I'épreuve du lacéat S

de 2013.

“Le document : http://www?2.ac-lyon.fr/enseigne/physiqgue/phychi2@®pdf/Profils_en_physique-
chimie_des_bacheliers_scientifiques_a_partir_de320if réalisé par I'Inspection Générale de physique
présente ces nouveaux profils « bachelier S » gsighe et en chimie.

®En 2012 la moyenne & I'examen de physique du preseimestre de I'ensemble des 331 étudiants insamits
L1 de sciences exactes a l'université Paris Didétait de 8,04/20. 75% de ces étudiants avaientnote
inférieure & 10/20.




2. Définition d’éléments d’identité professionnelled’enseignants-chercheurs
de physique: problématique et cadre de recherche

2.1. L’enseignement supérieur : un objet de rechehe

Les recherches sur les pratiques pédagogiquesdentité professionnelle des enseignants
dans I'enseignement supérieur prennent une plagéudesn plus importante dans le paysage
des recherches en éducation. Dans un ouvrage tifolecu il y a prés d'une dizaine
d’années, Annoot et Fave-Bonnet présentaient laipre synthese des questions associées a
I'étude des pratiques pédagogiques a I'Univergitinpot et Fave-Bonnet 2004). Il s'agissait
pour les auteures d’apporter un éclairage inéditesupratiques quotidiennes des enseignants
et des étudiants, sur leurs représentations daguortée de leurs actions. Les contributions
qui structuraient cette synthése ouvraient la aoigléveloppement de travaux a initier et/ou a
poursuivre ; I'exploration des pratiques des enmssigs-chercheurs formait 'une de ces pistes
et entendait interroger I'idée de culture commuriegers I'étude de questions associees par
exemple au traitement de I'hétérogénéité des éitgligAltet 2004), aux écarts entre le
déroulement prévu et le déroulement effectif dursduirinquier et Terrisse 2004), ou encore
aux éléments (notamment institutionnels) qui cogtrent les pratiques (Clanet 2004),
éléments qui depuis lors, ont continué a étre gquests (Langevin 2008, Rege-Collet et
Berthiaume 2009).

Plus précisément, I'identité professionnelle deseggnants-chercheurs est interrogée par les
recherches tournées vers les pratiques pédagogiduasversité. L'enseignant-chercheur est
chercheur avant d’étre enseignant ; il a été faacom@me chercheur et demeure évalué comme
tel (Fave-Bonnet 1999, Norton et al. 2005, Muss2008, Becerra & al. 2012). Comme le
soulignait Endrizzi dans un dossier de lInstitutaiCais de I'Education consacré a la
formation pédagogique des enseignants du supérieles enseignants chercheurs sont
physiciens avant d’étre enseignants de physiqueur jdentité professionnelle est fondée sur
« l'allégeance » a leur discipline de recherchel(Zni 2011). Ce constat a ouvert la voie a de
nombreuses initiatives locales de développementegsmnnel (ie : actions de formation
continue) des enseignants-chercheurs dont certiinekobjet d’évaluatiofi

Les dispositifs organisationnels de l'enseignemapérieur font également l'objet de
plusieurs études. Ainsi, a propos des cours magist(CM), Clanet (2004) indique que les
enseignants-chercheurs disent maintenir et reclelidctivité des étudiants par le jeu de
guestions-réponses, d'humour, d'appels a desisiisatle la vie courante, etc. Mais ces
stratégies ne semblent pas repérées par les ésdidailleurs, précise Clanet, « dans 70%
des cas, les questions restent sans réponse {2804, p. 108). Dans cette méme enquéte,
Clanet releve une plus grande variété des pratidaes les séances de travaux dirigés (TD),
séances au sein desquelles I'enseignant chercbaega&rir de la compréhension, a favoriser
l'interactivité, etc. Dans le contexte particuld® I'enseignement de la physique, on relévera
I'étude exploratoire conduite par Henderson et Da@007) qui questionne les liens entre
contenus enseignés et modalités correspondantavéys I'analyse d’entretiens individuels
de six enseignants de physique nord-américainsgétsan et Dancy ont mis en évidence les
obstacles susceptibles de heurter la mise en placgtratégies d’enseignement en rupture
avec ce que les chercheurs qualifient d’enseignetremtitionnel (cours magistral illustré par
des exercices corrigés par les enseignants), alérse que les résultats de la recherche en
didactique de la physique (PER-Physics Educatioge®eh) pénetrent progressivement la

®Un regard sur les actes du Congrés Internation®éigogie Universitaire AIPU permet de prendmadsaure
de l'intérét croissant de la communauté universiten faveur des pédagogiques innovantes (TICE, @100
pédagogie par projet, etc.), de la formation dtadeompagnement des pratiques pédagogiques, detans de
développement professionnel, etc.



sphére universitaire nord-américaine (HendersoBagtcy 2007). lls sont (re)connus des
enseignants interviewés qui expriment se trouveteasion entre ce qu’il conviendrait de
faire et ce qu’ils font. On retiendra de cette étlel poids de I'organisation institutionnelle
habituelle et répétée sur la persévérance degpesatascendantes ou enseigner c’est « dire le
savoir » (Clanet 2001).

2.2. La sociologie du travail : un cadre pour approher des éléments d’identité
professionnelle d’enseignants du supérieur

Dans son orientation heuristique (et en écho agx&es précédentes), notre enquéte vise a
caractériser des éléments d'identité professiomreinseignants-chercheurs de physique,
préalable indispensable selon nous pour identéigrconditions de réussite des changements
qui seront envisagés par la suite. Du point de deea sociologie du travail, l'identité
professionnelle peut se définir comme «un ensemih@éments particuliers de
représentations professionnelles, spécifiguemertivéacen fonction de la situation
d’interaction et pour répondre a une visée d'idematiion/différenciation avec des groupes
sociétaux ou professionnels » (Blin, 1997). Dansake particulier de I'enseignement, Cattonar
(2001) définit lidentité professionnelle enseigigartomme la facon dont un individu
"enseignant” se définit dans son rapport avec atgpe professionnelle d'enseignant : « ce
sont les caractéristiques qui l'identifient en fguienseignant et que I'enseignant partage, qu'il
a en commun avec d'autres enseignants du faitaitgor au méme groupe professionnel”
(Cattonar, 2001, p. 5). Nous envisageons ici laugeoprofessionnel '‘enseignant-chercheur
comme formant une « sub-culture » caractériséedparmodes de percevoir, de penser et
d'agir particuliers, par des normes, des valeudestreégles propres qui sont liés a leur objet
de travail et a leur pratique professionnelle (@t, 2001, p. 6). L'identité professionnelle
enseignante n'est donc pas une identité structerésable, extérieure a I'enseignant, qu'il
recevrait/adopterait passivement mais une congtructu interviennent sa subjectivité, ses
propres représentations, motivations et intéréigoérpétuels mouvements, cette construction
évolue en fonction de ses expériences et de |laamation de ses valeurs avec celles de sa
communauté. C'est une sorte de compromis entkellesoins et les désirs de l'individu et les
valeurs des différents groupes avec lesquelsrieent relation » (Dubar, 1996). Il convient de
préciser gue l'on parle ici d'identité professidiende I'enseignant-chercheur dans son travail
d'enseignant. D'un point de vue conceptuel, etaorment aux éléments de définition
précisés ci-dessus, nous avons retenu plusieuendions de l'identité professionnelle :

*les regles du métier (ce que I'enseignant jugéimégipour « bien » exercer son métier en
termes de régles, de comportements, de fonctiommeraece qui, au contraire, lui
semble illégitime, peu appropri€)

eles qualités et les compétences nécessaires acimxedu métier (les qualités et
compétences que I'enseignant mobilise pour exememeétier)

eles valeurs du métier (ce que l'enseignant valaleses son métier, les fonctions qu'il

aimerait déléguer et celles qu'il ne délégueraitaja, constitutives de son cceur de
métier)

Nous ajoutons une dimension « didactique » auxéol@utes, qui nous permettra d’éclairer

certains aspects du rapport que les EC entretiénnen pas au savoir en général mais a la

physique en particulier. Cela servira & examinda¢an dont les EC envisagent le rapport au

savoir des étudiants (par exemple, les raisonnenpentvant faire obstacle a I'apprentissage,

etc.). Il s’agit en effet de pouvoir analyser etactériser des éléments spécifiques de l'identité

scientifique des EC considérés en tant que physicie

"On notera & ce propos que la revue de rechergygd@hReview consacre une partie de sa politigli®gale
a la recherche en didactique de la physique (pbyslacation research). De méme en est-il de ler8eience.



D'un point de vue méthodologique, notre enquétdosme pour objectif de mettre a jour des
conceptions d'enseignants-chercheurs de physidateves a chacune de ces dimensions de
l'identité professionnelle. Le terme « conceptionsst ici considéré au sens de Langevin
(2008) comme une « attitude mentale qui permeandiVidu d’appréhender et d’interpréter la
réalité ». Afin d’affiner nos interprétations, naajsutons aux dimensions précédentes :

-des éléments généraux de compréhension (nombreédad'exercice, cursus, formation,
etc.)

-des questions sur des changements possibles (tdulta que les enseignants ont déja
fait, a ce qu'il serait possible de faire, etc.).

Nous avons pris le parti d'élaborer un questionmenmouble, composé de questions
directement en lien avec la commande qui nous ibaitinevenait, et des questions visant a
identifier de manieére plus large, les éléments edlideé professionnelle des EC, les
conceptions sur lesquelles s'appuie leur pratidaesdignement. Ceci nous permettant de
définir les conditions d'acceptabilité des changemeui pourraient étre envisagés apres
I'enquéte.

3. Recueil de données

Nous avons choisi de conduire notre enquéte setenexploration mixte en deux temps
engageant deux corpus contribuant chacun aux diorengrospectives et heuristiques de
notre enquéte. Le premier est constitué de vimgs-transcriptions d’entretiens exploratoires
approfondis, le second de réponses a 81 questi@snauto-administrés remplis en ligne,
anonymes, construits a partir de I'analyse destats.

3.1. Les entretiens

Prévus pour une durée moyenne de 40 minutes,dlenétorganisés de facon a recueillir
lavis des enseignants-chercheurs interviewés ®gr dspects suivants, présentés par
linterviewer au début de I'entretien, rappelés faude I'entretien et introduits par « que
penses-tu de... » :

* L’organisation traditionnelle cours / TD / TP

* Les pratiques innovantes

» Les difficultés des étudiants

e L’évaluation : des étudiants et des enseignements
» La formation des enseignants du supérieur.

Les interviewés sont les vingt-trois premiers egsants-chercheurs a avoir répondu
positivement & une sollicitation collective par heai mois d’octobre 20£2L’échantillon se
compose de deux allocataires-moniteur, treize ewitie conférences, huit professeurs des
universités. Le temps moyen de parole laissé aadage de l'interviewé est compris entre 70
et 80% de la durée totale de I'entretien ; peuetbnces ont été nécessaires.

3.2. Les questionnaires

Le questionnaire (23 questions a choix multiple eaolusif, sans possibilité de priorisation,
avec demandes de justification, hors questiondiveta au profil des répondants) a été
construit a partir de I'analyse des entretiens. Lesriants repérés dans le®rbatim
(principes partagés par les enseignants-cherchiategogés) sont devenus daésm des
guestions a choix multiples, de méme que les prbpos d’'innovations et de changements.

8 Envoi d’un mail collectif par le Conseil des Engement de 'UFR de physique, octobre 2012.



Chacune des guestions renvoie a I'une des dimensief'identité professionnelle telles que
nous les avons définies plus haut (voir tableau 1).

—

e

Dimension questionnég| Définition Questions
Regles Ce que l'enseignant juge légitiffi@uel est I'objectif d'un cours en amphithé®|
pour bien exercer son métier mment s'assurer que l'objectif a été atteint *
termes de regles, Buel est l'objectif d'un T Comment s'assuif
comportements, ) ue l'objectif a été atteint ?
fonctionnement, et ce qui, . .
contraire, Iui semble illégitim Quelle poposition vous semble la mieux aday
peu approprié a I'évaluation des étudiants ?
Qu'est-ce qu'un contréle continu efficace ?
Qualités Les qualités et compétences fiQrie trouvezvrous difficile dans votre méti
I'enseignant mobilise pour exergdienseignant ?
son metier Ressentexous le besoin d'étre formé en f
gu'enseignant ?
Valeurs Ce que l'enseignant valorise df@ai'est-ce qui vouplait le plus dans votre mét

son métier,
aimerait déléguer et celles qu'l

déléguerait jamais, constitutives|jdex

son cceur de métier

les fonctions qu

d'enseignant-chercheur ?

[Sue serieaous prét a déléguer / a ne
léguer ?

Eléments didactiques

Ce qui distingue
« physicien » d'un  enseign
d'une autre discipline de
physique et qui renseigne sur

au rapport a la physique
étudiants, d’autre part

I’enseignelﬁgue trouvezvous difficile dans votre méti

rapport a la physique d'une pl
S

t'enseignant ?

®uelles sont les sources de difficulté
%t'fbdiants?
I,

Eléments généraux

Eléments concernant le parcop@exe, corps, nombre d'années d'exercice, curgqus ?

de [l'enseignant et
sociodémographiques

criter

F€omment avez-vous appris & enseigner ?

Questions visant a tes
virtuellement de
changements possibles

gPropositions  de

etc.

changemg¢htt modalité
bpossible, de nouvelles modalit

cours en amphithéatre

bemplacable par...
la modalité TD est remplacable par...

Seriezvous favorable a la mise en place de sé
de tutorat ?

Seriez-vous favorable a une modalité cOLDs
exclusive ?

d'autoconfrontation ?
Seriez-vous favorable a l'utilisation diéckers?

A quelle modalité d'évaluan de votrg
enseignement seriez-vous favorable ?
Seriezvous  favorable a des  séan

Tableau 1 : Répartition des questions (du questioenselon les dimensions de lidentité
professionnelle des enseignants-chercheurs intsrofy noter, certaines questions ne sont
pas exclusives d’'une dimension.



Ce second corpus est constitué des réponses des8igmants-chercheurs (60 hommes, 21
femmes). L'échantillon représente environ 40% de la popairasollicitée (210 enseignants-
chercheurs permanents et allocataires moniteuy Pon notera une forte hétérogénéité de
la répartition de ce taux de participation seloncteps d’appartenance des enseignants-
chercheurs ayant répondu au questionnaire : prés tés-quarts des professeurs des
universités sollicités ont répondu au questionnaiogs que moins d’un tiers des maitres de
conférence sollicités I'ont renseigné (le taux dponse des moniteurs est quant a lui trés
faible : un cinquiéme des allocataires-moniteutc#es).

4. Méthodologie d’analyse des données
4.1. Les entretiens

L’intention des entretiens étant de produire des pour un questionnaire ultérieur, nous
avons choisi d’analyser les vingt-trois transcdp$ d’entretien en procédant par analyse de
contenu (Bardin 1971). Plus particulierement, nausns repéré (pour les catégoriser) les
« phrases récurrentes », celles qui circulent gqui«estent inchangées d’'un individu a
'autre » et qui « correspondent a des procesausjsgents essentiels » ; celles qui « fondent
le sens commun autour d’une question » (Kaufma@ihl 2p. 96).

Prenons un exemple. Voici la réponse de I'enseigBara la premiére question « que penses-
tu de la modalité d’'organisation cours/TD/TP ? »uBl soulignons en gras les mots ou
expressions qui ont servi de support a I'encodaie gla catégorisation :
Ce qui est commun et négatif a I'ensemble de oésrrodalités, c'est le fait que dans les trois less
étudiants sonpassifs Il n'y a aucune interaction avec I'enseignant et en gros, un livre suffirait e
cours et des exercices corrigés suffiraient enHIDTP, c'est un peu différent, par exemple en PkysE
parce que les étudiants sont autonomes dans lautiéeode problemes complexes. Mais dans leur
forme traditionnelle, les TP laissent les étudigrissifs: il faut juste qu'ils suivent un protocole éla@or
en dehors d'eux. Moi, jeerais favorable a des cours-TOlans lesquels le cours serait donné pour
ensuite étre investi dans des exercigpaisseraient tres peu nombreux Il faudrait que les enseignants
mettentun poly de leur coursa disposition des étudiants et s'ils se réferamt &dvre, il faudrait que
leur cours suive le livre parce que sinon, ¢ca detmanop d'efforts a I'étudiant pour relier les deux
(enseignant-chercheurs E2).
On repere ici les mots et/ou expressions en li@t dwdée de passivité (code : PAS) qui
renvoie a la catégorie « attitude/difficultés desgl@nts ». On retient également de cet extrait
une proposition alternative d’organisation (le ®WD) et une recommandation en direction
d’'un usage plus systématique d’'un polycopié des¢om d’'un ouvrage), deux éléments qui
seront proposeés dans le questionnaire. Le nomieseertices par feuille de TD sera conservé
comme une variable a laquelle nous associeronmsaik de I'étudiant tel que percu par les
EC interrogés.

4.2. Les questionnaires

Les réponses au questionnaire sont analysées d IHun tableur. Au-dela des données
statistiques brutes (qui permettent d’obtenir dasdénces, notamment pour les questions
associées a des réponses binaires de type « aukonon »), on procéde également par tris
(croisement de variables) afin de dégager des enhbés et des contradictions (pour un méme
individu, par exemple, ou pour des individus ajjanhéme type de profil en termes de types
de réponse). Nous réalisons ainsi un certain nowtibrrences relatives a la fois a I'identité
professionnelle des répondants et a leur voloragétidn et/ou de changement.

® Enseignants sollicités par mail collectif entreer@bre 2012 et janvier 2013 (relance début fé20dr3) par le
Conseil des Enseignement de 'UFR de physique.



5. Analyse des questionnaires et résultats

Les réponses des enseignants au questionnairensse® en perspective et illustrées par des
verbatim d’entretiens. Nous conservons pour cette présentatiordre des rubriques
structurant le questionnaire.

5.1. Caractéristiques individuelles de la populatio interrogée par questionnaire

Les 81 répondants (60 hommes, 21 femmes) sont nesigaants-chercheurs 'UFR de
physique de I'Université Paris Diderot ; ils se aéjgsent de facon & peu pres homogene si
I'on considere leur nombre d’années d’expériencéaen qu'enseignant. . Rappelons-le, les
professeurs des universités répondent davantageleguenaitres de conférences et les
moniteurs (73% des professeurs et 29% des maigremmférences de 'UFR répondent au
guestionnaire).

98% des EC interrogés déclarent avoir appris aigmse au fil de leur expérience
professionnelle. Certains d’entre eux (pres d'urarfjumentionnent la préparation a
'agrégation, élément que nous avions retenu site remarques de plusieurs EC lors des
entretiens. Toujours a propos de la formation askignement, la moitié des EC ayant
répondu au questionnaire évoque, en plus de sarierpe, les échanges avec les collégues.
Précisons également que les EC interrogés valdraeant la recherche que I'enseignement
lorsqu’on leur demande « ce qui leur plait le plutans leur métier d’enseignant-chercheur.
Parmi les EC interrogés, personne (a une exceptis) n’affirme ne pas savoir enseigner.

Les deux questions portant sur difféerents aspeetslattivité pédagogique d'un EC
susceptibles d’étre (ou non) délégués (ie : faatisdautres qu’eux-mémes) nous ont permis
d’approcher d’autres éléments spécifiques de ltitlenprofessionnelle des enseignants-
chercheurs interrogés (en termes d’appétence/eé déflarés). Les résultats présentés ci-
apres (fig. 1) montrent que les enseignants-charshalorisent en priorité I'enseignement au
niveau master et qu’ils sont attachés a I'enseigmtmn présentiel (seuls cinq EC sont préts a
le déléguer)A contrario,les taches de contréle (colles, corrections) semtdches les moins
valorisées. Une grande majorité est préte a lelgdél. Concernant I'accueil et les contacts
individualisés avec les étudiants, les résultats partagés. Nous verrons pourtant par la suite
importance que tous accordent a cette fonctioaccbmpagnement personnalisé. Cette
légere contradiction est sans doute liée a ladangui existe entre ce que les enseignants-
chercheurs apprécient en termes de pratique duemnéti ce qu’ils considérent comme
efficace ou important pour les étudiants (objectits métier) ; deux considérations qui ne
concordent pas forcément. Cette non concordandigegpsans doute d’autres tensions que
nous signalerons plus avant.
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Figure 1 : Graphique présentant les % d'EC attaéhksdélégation ou a la non délégation des tadtsses
par leur métier d’enseignant.

5.2. L'organisation pédagogique des enseignements

Conformément aux résultats des enquétes précédeatpassivité des étudiants demeure
'objet de préoccupation principal des enseignahescheurs (notamment lorsqu’on les
interroge en entretien) et semble former le fil dacteur de leur propos (la passivité est
souvent mise en relation avec le manque d’autonoaeidravail personnel, de participation).
Pour la plupart d’entre eux, les pratiques effadid’enseignement et les modalités au sein
desquelles elles se vivent ne permettent pas deosiier cette difficulté.

«L’amphi, une modalité irremplacable qui doit fa\set I'activité des étudiants

Si 'on entre dans le détail des modalités d’organdn pédagogique, les enseignants-
chercheurs accordent une importance majeure ag eouamphithéatre ; 61% répondent que
cette modalité n’est remplagable par rien d’alRa&ppelons également que c’est une modalité
gu’ils ne sont pas préts a déléguer. L'amphi eatedgent percu par certains EC comme un
espace au sein duquel le savoir académique esinpééde facon a ce que I'étudiant puisse
« prendre de la hauteur », un espace qui permeallercin peu plus loin » :
Disons que j'ai rien contre un cours magistralpgrenne un peu de hauteur. Au contraire, je penie qu
faut tirer vers le haut. On entend parler des cdl@sUn cours-TD qui colle presque au TD avec une
application directe a des fondamentaux de coursyn@® on peut voir dans un certain nombre de
bouquins, Hachette etc, c'est utile, mais il fdler ain peu plus loin je pense et ¢a peut se fireours
(enseignant-chercheur E12).
Pourtant, plus de la moitié des enseignants (58fd)itarépondu que la modalité « amphi »
n'est remplacable par rien d’autre approuvent uss@ge en «cours-TD » en tant que
modalité exclusive d’enseignement. Pour ces enaetgnc’est certainement le contenu de
'espace «amphi» qui est a modifier ; en d’autiesnes, il faut maintenir la modalité
« amphi » (en tant qu’espace d’enseignement davagtrand groupe) et changer ce que I'on
y fait :
L’amphi c¢a fonctionne, on arrive a former certaftadiants comme ca. En tout cas, on essaie (...). |l
faut continuer a faire un cours qui reste un caotamphi. C'est-a-dire / on peut étre nombreux noais
peut changer, faire peut-étre plus d’exemples, glagercices, des manips de cours pour que ce soit
plus interactif (enseignant-chercheur E20).
Dailleurs, «l'amphi » n’est pas percu comme urpa®e denseignement dans lequel
I'étudiant est censé étre passif. En effet, laigpgtion (67%) et la présence (50%) sont les



éléments qui permettent aux EC interrogés de savdiobjectif du cours en amphi a été
atteint tout en regrettant que cela ne soit paamtage le cas dans les faits :
Il faudrait peut-étre avoir une approche un pets phiiteractive au niveau des cours plutét que d‘avoi

quelque chose du type : on se pose, on fait I'angghse termine et on s'en va (enseignant-chercheur
E11).

*Le TD, une modalité a modifier en profondeur p@wotiser I'autonomie des étudiants

Les EC interrogés affichent un rejet plus franaaction de la modalité « TD », en tout cas,
dans sa pratique effective, rejet que nous aviargeient constaté au cours des entretiens
exploratoires. Moins d’un tiers des enseignantsiaggpondu au questionnaire affirment que
cette modalité n’est remplacable par rien d’autrpres de 60% semblent favorables au fait
gue les TD soient remplacés par du tutorat. L'aselyes réponses des EC vis-a-vis des TD
laisse a nouveau penser qu’il existehietus entre ce qu’ils y font (pratique du métier) et ce
gu'ils y projettent (objectifs du métier), projemti & laquelle les entretiens exploratoires nous
permettent d’associer les attributs suivants :

 Un TD « efficace » est un TD qui a été prépard’pardiant

» Le réle de I'enseignant ne doit pas se limiter dadeorrection d’exercices au tableau,
il doit étre « médiateur » (ceci est a mettre @m lavec le fait que le tutorat est
plébiscite).
e Un TD doit étre un « espace d’interactions »
On retrouve ici I'idée selon laquelle le TD tel djaevrait étre, tel qu'il a été pensé, n'est pas
inapproprié, mais tel qu'il est pratiqué actuelleindans son espace de contrainte, sa forme
est insatisfaisante.

eLe cours-TD, une modalité alternative

La modalité « cours-TD » est percue comme une peimettant de pallier les carences de la
modalité « amphi » en termes d’interactions ensgig@tudiants. Finalement, 65% des EC
interrogés approuvent une organisation qui reposdasmise de « cours-TD » en tant que
modalité exclusive :
Je suis un peu mal a l'aise avec les cours d'apge que j'ai vraiment l'impression qu'il y a peu
d'étudiants qui en tirent profit et puis les ensaigs ils refont des cours qui sont déja dansdestins.
En plus il y a peu d'interactions, les étudiantgpasent pas de question. Je pense qu'il faudnaidtpl
des séances qui ressemblent plutdt a des coursiT[Bur donne un chapitre a lire, ils posent toldes
questions qu'ils veulent sur un chapitre qu'ilsdintire et on fait une espéce de cours-TD ou onite
les points des chapitres et on fait des exercizggplication (enseignant-chercheur E5).
Les réserves (35% des EC interrogés sont défawsabtette modalité, en tant que modalité
exclusive d’enseignement) sont d’ordre technique: (es moyens - en heures - nécessaires,
le nombre de salles, etc.) et pédagogique (un ifomment en cours-TD rapprocherait
'enseignement universitaire de I'enseignement sdaive).

Enfin, il apparait fortement consensuel de maimt&nipossibilité d’'un contact (privilégi€)
avec les étudiants : 90% des EC sont en effet &es a la tenue d’'une « permanence
d’accueil », méme si, rappelons-le, beaucoup sntjméts a la déléguer (voir fig. 1).

5.3. Les difficultés associées a I'enseignementldehysique

69% des EC interrogés trouvent que le trop gramdbme d’heures d’enseignement constitue

la principale difficulté du métier d’enseignant.t@edimension demeure prégnante dans les
entretiens ; elle est souvent mise en relation s/éamps requis pour I'activité de recherche.

Seuls 18% des EC interrogés choisissent le manguerchation pédagogique en tant que
difficulté pour la pratique du métier d’enseignate physique. Nous reviendrons sur ce
dernier point ultérieurement.



Concernant les difficultés des étudiants (telles gercues par les enseignants-chercheurs
interrogés, voir fig. 2), le manque de travail lastaison principalement plébiscitée. Dans les
entretiens, cette dimension est souvent mise araliec le manque de temps disponible :

Il faut étre clair, les étudiants aujourd’hui onle lache jamais. lls sont ici de 8h du matin & E8soir

avec souvent 1h a 1h30 de trajet par jour. Il ne feas réver, dans ces conditions, ils ne peuvast p
travailler chez eux (enseignant-chercheur E1).

Selon vous, quelles sont les difficultés principales des
étudiant.e.s ? Vous pouvez cocher jusqu'a 3 réponses.

L'insuffisance de leurs connaissances en..|
Le nombre d’heures de présence a..]
Le manque de curiosité / de motivation
La difficulté & donner du sens aux savoirs.. ]
Le manque d’autonomie
Linsuffisante maftrise des outils. . )
Le manque de travail

o 10 20 30 40 50 60 70

Figure 2 : Répartition du nombre de réponses deale@uels on demande de choisir 3 difficultés dlitnt au
sein d’'une liste imposée.
Plus de la moitié des EC ayant répondu au questimnr{57%) déplorent l'insuffisante
maitrise des outils mathématiques des étudiantsa§jeect est souvent considéré (dans les
entretiens) comme un obstacle a donner a I'outthdraatique son sens « physique » :
Une des grosses grosses difficultés c'est le calmd des petites variations. Pour eux c'est tiegait
et cette abstraction n'est pas seulement mathémeattest un peu tout : c’est avoir compris cefqué
les physiciens quand ils font ces choses-la (enaatgchercheur E14).
Pour ces enseignants-chercheurs, ces écueilségtimes et étroitement liés a la difficulté
intrinseque du savoir en jeu (hotamment mathémalidant les étudiants peinent a prendre la
mesure (notamment en terme de quantité de traveifort a fournir) :
Moi je trouve que les éléves qui arrivent ne soa$ pabitués a transpirer pour apprendre. Il faut
développer le golt de l'effort. Les étudiants neesaipas que c'est formel, qu'on doit transpireg q
c'est pas simple. La physique avec les mains laiestpour les enfants de 10 ans, et encore. Caedonn
de mauvaises habitudes. Ils ont du mal avec le dlisme, les mathématiques et avec la
conceptualisation (enseignant-chercheur E2).
Au-dela de I'outil mathématique lui-méme, c’esthgpacité a donner du sens au savoir (lois,
concepts, principes...) en physique qui est mentienaéplusieurs reprise au cours des
entretiens et considérée comme une difficulté ingme pour 43% des EC interrogés :
Souvent c'est I'acuité du raisonnement qui ne gallpga un flou dans le raisonnement des étudiants
(...). Ce serait un maniement approximatif des cots;é[s confondent force et énergie cinétique par
exemple. C'est un probleme d'expression, écriteomle, qui traduit largement la rigueur et
l'organisation de ta propre pensée (enseignanticber E1).
Le mangue de curiosité, choisi par 38% des ECrimgés, conduit parfois les enseignants-
chercheurs que nous avons interviewés a proposerfatenes alternatives de pratiques
pédagogiques de facon a susciter la curiosité tielsadts :
Si tu présentes une expérience dont le résultatrepeu inattendu tu peux créer une rencontre kegec
étudiants et c’est ¢a au fond qui est importamstda rencontre. Parce que quand tu fais une iexpér
tu t'attends a un résultat et t'en obtiens un aatoes soit tu t'es planté dans la théorie, aditeachose

et la avec les étudiants tu dis «ben tiens, quesqui se passe ? » ben la ¢a devient marrant
(enseignant-chercheur E6)



Ce faisant, c’est finalement leur propre pratiqu8lg engagent en mettant en perspective les
difficultés des étudiants et leurs propres modaliténtervention, ce gu'illustrent les extraits
suivants :
Les difficultés des étudiants, pour moi.... Benstc'les mauvais enseignants, non ? (enseignant-
chercheur E10).
Pour moi, il y a deux sortes de difficultés : léfficLiltés techniques (...) et les difficultés conteglles.
C’est compliqué la physique et je suis effrayéelpasitesse a laquelle ¢a va (...). T'as pas le tedgps
comprendre (...). A la fois, c’est peut-étre moi que trompe d’'objectif. Peut-étre qu'on leur demande

pas de comprendre la physique, on leur demandsirditey des connaissances, de faire des calculs
mais on leur demande pas d'avoir compris la phgsign teste autre chose (enseignant-chercheur E3).

Dire « ils savent pas faire de maths », ¢a c'&st mrais nous on connaissait pas l'algébre syniglect
et pourtant on a fait de la physique. Alors dires<éléves connaissent pas le produit scalairem, b
c'est a nous de nous adapter. On a les gens québnl daut qu'on travaille a partir de ce public |
(enseignant-chercheur E5).
Soulignons enfin que linsuffisance des connaissaren physique des étudiants ne semble
pas constituer une difficulté particuliére pour &S interrogés.

5.4. L’évaluation (des étudiants, des enseignements

89% des EC interrogés sont favorables au maintian dxamen final sans pour autant

plébisciter cette modalité d’évaluation en tant quedalité exclusive (pas plus qu’une

modalité exclusive de contrdle continu). La modatiui remporte le maximum de suffrage

est une modalité mixte de contréle terminal (exafireal) et de contréle continu (qui, dans la

plupart des réponses, devrait prendre la formeedeits a la maison). Certains enseignants-
chercheurs mentionnent le fait que la mise en plaoe contréle continu systématique induit

une charge supplémentaire de travail (préparatiomrections de copies), charge qui, selon
eux, devrait faire partie intégrante du servicend&gnement.

Toujours a propos de I'évaluation des étudiantssiplirs enseignants-chercheurs regrettent
(propos recueillis lors des entretiens) que I'éaiin des étudiants soit considérée a la fois
par les étudiants et par les enseignants commeanation :
L'évaluation aujourd'hui c'est reproduire en ungetimité I'exercice du TD. Et c'est une sanctibgae
n‘aide pas. Déja si on s'intéresse a la formatenédudiants, I'évaluation ne doit pas étre unetigan
(enseignant-chercheur E9)
Certains remarquent également que le systéme gitaiegz ne favorise pas forcément
'adéquation entre « apprentissage » et « reussite
Apprendre des choses et maximiser ses chancesudsiteésont deux choses différentes et il faut
essayer de faire des régles d’évaluation qui faetaes deux choses-la se recoupent le plus prémigém
possible (enseignant-chercheur E11).
Il est d’'ailleurs intéressant de remarquer quellgart des EC interrogés ne choisissent pas
« la réussite au partiel ou a I'examen » pour aperési I'objectif de leur enseignement en
amphi a été atteint mais bien la participation &@esliants. Or, cette participation n’est pas un
objet d’évaluation (cela pourrait étre cependartdds si la culture universitaire reconnaissait
la valeur de I'évaluation formative). Seule estléga la capacité a résoudre des probléemes,
capacité a laquelle forment les TD.

Parce gu'ils participent de I'évaluation (davantdgemative) des étudiants, nous avons
souhaité interroger les enseignants-chercheursaspertinence des systémes interactifs de
vote électroniquec{ickerg dont 'usage, appuyé par la recherche en didaetitg la physique
(Smith et al. 2009, Deslauriers et al. 201 ommence & se répandre, notamment dans les

19 Ces recherches évaluent I'impact digkers en grands groupe d’enseignement associés a desicmsea
choix multiples construites en référence aux coticep des étudiants. Les réponses aux questionsofaghent
a différents domaines de la physique) sont propogée les étudiants aprés discussion collectiveetiis



universités nord-américaines. Notons également Mpseclickers ont été mentionnés
spontanément dans plusieurs entretiens en tarjirgtique innovante.

Moins de la moitié des EC interrogés (44%) se déntafavorables a leur usage. Si certains
d’entre eux y voient une facon d’accéder aux diffies de compréhension en temps réel et un
moteur pour la mise en activité collective des igtoks dans le cadre d’'un enseignement en
amphi, d’autres, considerent qu'il s'agit d'un «dgat ridicule », a I'image du commentaire
suivant (accompagnant une réponse « nhon » a ldiguesseriez-vous favorable a l'usage
desclickers») :

Il n'y a aucun intérét a connaitre "en temps rél'un étudiant a compris un enseignement :

comprendre, c'est s'approprier une connaissan@elatne se fait pas un instant (commentaire au

questionnaire)
Concernant les enseignements, 95% des EC intersogédavorables & leur évaluattanLa
majorité d’entre eux plébiscitent une modalité teexe » d’évaluation (questionnaires
distribués aux étudiants par le responsable dedaialité ou par le responsable de I'UE)
souvent associée a une « discussion collectivees #s étudiants (42%). 75% souhaitent
cette évaluation a l'issue de I'enseignement celajgse penser que I'évaluation la encore
n'est pas percue dans sa fonction formative (urauétion des enseignements en cours de
semestre permettrait un réajustement des oriengatiidactiques et pédagogiques choisies
par I'enseignant). Certains enseignants-cherch@i®) déplorent enfin le fait que l'activité
d’enseignement ne soit pas évaluée au niveauutistinel au méme titre que l'activité de
recherche.

5.5. La formation des enseignants-chercheurs

La question de la formation des enseignants-charslest certainement celle qui est apparue
la moins consensuelle. La moitié des EC interrggést favorable, I'autre non ; et les raisons
du rejet de I'idée de formation peuvent étre résesygar les trois phrases suivantes : « je n’ai
pas le temps pour cela »,», « je connais le syséseatif de l'intérieur donc je sais ce qu’est
un bon enseignant », « je suis un bon cherchewr @osuis un bon enseignant » :

Bon, déja pour étre enseignant-chercheur, il fang éapable de se présenter, de présenter des idées

puisque c'est le passage obligé du recrutement.c Bmm général, ceux qu'on recrute, ils savent

enseigner, en tout cas, ils savent communiquexiret passer des messages (enseignant-chercheur E6).
Au cours des entretiens, la question de la formationtinue des EC avait paru recueillir
davantage les faveurs des enseignants que noussawnigrrogés. Sur ce point (et comme
nous le signalions au début de cet article), awstaivaient plébiscité la préparation a
'agrégation. Pour ces enseignants, la nécessilé fdemation était percue comme un besoin
de remise a niveau académique. D’autres avaierguévdes besoins d’ordre pédagogique,
voire didactique auxquels pourraient répondre desrmires d’échanges de pratiques :

J'aimerais pouvoir discuter de pratique pédagogapex des collegues. On fait bien des séminaires de
recherche, pourquoi on ferait pas des séminairelesiseignement, des tables rondes ? (...) Moi ca me

groupes. La confrontation a la réponse correctavgat non conforme a la réponse des étudiantsjteuac
curiosité et développe une forme d’appétence papptentissage.

1 précisons sur ce point que la plupart des enseigihercheurs que nous avons interrogés disepasiavoir
mis en place de pratiques qui pourraient étre figadi d'innovantes (I'attribut est d’ailleurs mogaéplusieurs
reprise). Certains évoquent toutefois I'usage dléeprojecteur ou la mise en place d’interrogatiggilieres
en début de TD. Ledickerssont évoqués a plusieurs reprises en tant qu'irtimvpossible par des enseignants
plutdt enclins a une généralisation de la pédagditge« inversée wia, par exemple, les MOOC (Minichiellio,
2013).

12| est important de préciser que la question imséit aucune autre possibilité d’évaluation deseEmements
gue le recours a l'opinion des étudiants, ce qui paraitre tout a fait restrictif. A ce propos, @emseignants
interviewé signale : « il n'y a pas plus cruel daecorrection des copies ; une copie c’est biers pluel que
l'avis d’'un étudiant » (enseignant-chercheur E13).



terrorise par exemple de faire un amphi alors jg si@me preneur d’'une formation « comment faire un
amphi en histoire de I'art » parce que je suisilil y a des choses qui se transposent (enseignant
chercheur E7).

La formation continue d’'un enseignant-chercheupa@arrait étre un truc comme ¢a : soit sur un point
trés précis de physique, les difficultés que ristukavoir les étudiants, soit la gestion d’un greupar
exemple pour gérer un groupe de L1 qui veut pasdidsnseignant-chercheur E3).
55% des EC interrogés accepteraient d'étre filmgfsdgnt leur cours ou leur TD et de
participer & une (ou plusieurs) séance d'auto-oatsdtion (Yvon et Garon 2008) Lors des
entretiens, certains enseignants avaient spontaniééweque l'intérét qu'ils verraient, en
termes de formation, a se voir en train de faigso
Ca serait vachement bien un truc genre « autoscopgie plus c'est simple a mettre en place. La
guestion c'est « juger pour s'améliorer » ou «rjpgair étre puni ». Dans le systéme scolaire, téss
sont percues comme un moyen de « punir » alorsgqudevrait étre un moyen de s'améliorer. La
notation pour la sélection est mal vécue par legjida refusent. Donc I'idée d'une autoscopieecaits
vraiment intéressant. Et faire un retour d'exp&eer moi je l'ai fait, ca a donné ca... » (enseitina
chercheur E5).
Ainsi, lorsque I'enseignant-chercheur accepte el’irmeé, c’est plutét de maniére réflexive
ce que soulignaient déja Donnay et Romainville @961

6. Synthese des résultats et discussion

Ce travail d’enquéte est né d'une commande d’'une U& physique. Il s’agissait de faire un
état des lieux des différents positionnements degignants-chercheurs de cette UFR face
aux dispositifs organisationnels (CM, TD, etc.)x anmodalités d'évaluation, de formation, aux
facteurs favorisant/bloquant la réussite des émtsljiaetc., afin de soutenir un projet de
rénovation de I'organisation et des méthodes péglgges en place. Au-dela des propositions
concretes qui ont pu émerger, cette enquéte a pemains sa dimension heuristique,
d’apporter plusieurs éléments de connaissance esurcbnceptions que les enseignants-
chercheurs interrogés ont de I'enseignement, etégager de ce fait quelques marqueurs de
leur identité professionnelle (considérée du pdetue de leur activité d'enseignant).

Un bon enseignant est avant tout un bon physicien

L'identité professionnelle de I'enseignant-cherchalans son métier d'enseignant, est
marquée par son attachement au savoir de sa discigh physique. Cette affirmation est
soutenue par les indices suivants :

* Un attachement a l'espace magistral d'expositionsalvoir. Ce point avait déja été
souligné par Altet il y a dix ans : « certains warsitaires affirment aimer les grands
amphis, ils ont du plaisir a y enseigner et a fdir&eours magistral » (Altet, 2004, p. 42),

* Une valorisation de l'enseignement au niveau mgespace au sein duquel le savoir
enseigné est souvent la cible scientifique deserebles des enseignants-chercheurs qui y
enseignent),

» Une valorisation de I'activité de communicationldeecherche (sous-tendue par l'idée
gue cette activité est directement transposableeasituation d’enseignement, ce qui n'a
pourtant rien d’évident),

» Une valorisation de I'agrégation en tant que mitéldle formation,

1398% des EC ressentant le besoin d’étre forméstskarent intéressés par une ou plusieurs séanaatoe’
confrontation.



« Une minoration de linsuffisance des connaissareesphysique des étudiants ; la
transmission du savoir en physique semblant agisver de la pleine responsabilité de
I'enseignant-chercheur.

Il nous semble important de préciser qu'affirmexaun bon enseignant est avant tout un bon
physicien » positionne I'enseignant-chercheur d'oreniere qui differe quelque peu de

l'affirmation selon laquelle «les enseignants cheurs sont physiciens avant d'étre

enseignants de physique » (Endrizzi 2011). Ici,dealités pour étre enseignant semblent
puisées dans le rapport au savoir disciplinaires sgunil n'apparaisse de phénomene de
prédominance d'un métier (la recherche) sur l'afifgaseignement). Dit autrement, tout se
passe comme si I'enseignant-chercheur puisait slamsdentité de chercheur les ressources
pour bien enseigner. D'ailleurs, l'activité d'egeeiment apparait autant valorisée que
l'activité de recherche et l'attachement au saghisiciplinaire n'est pas exclusif d'un intérét

marqué pour la recherche d'une plus grande inteitacavec les étudiants.

L'enseignement doit favoriser l'interaction avec Is étudiants

Ce qui guide souvent les propositions de changegraricées par les enseignants-chercheurs
gue nous avons interrogés semble plutdt assocEorbat a mener contre la passivité des
étudiant$’ (maintes fois soulignée) et a la difficulté cotstade favoriser leur mise au travail
(c'est d'ailleurs le « manque de travail » qui ttues la plus grande source de difficulté des
étudiants du point de vue des EC interroges). tiégmge donc, a l'issue de cette enquéte, un
consensus sur le fait d’inciter les étudiants aaditker par eux-mémes (quitte a alléger les
horaires de présence a l'université, le contenu fdasles d’exercices, ou a utiliser un
ouvrage unique), et sur l'idée de favoriser legrattions étudiants-étudiants et étudiants-
enseignant (via un systeme de tutorat, ou au sémende I'espace « amphithéatre »). On
notera a ce propos que les modalités d'intervertiardistance » (cours, exercices en lignes)
sont trés peu valorisées en tant que modalitégnattees d'enseignement, la modalité
présentielle restant pleinement plébiscitée. Lahesthe d'interactivité, notamment en
amphithéatre, avait été relevée par Clanet (20@4Jheureusement, les stratégies mises en
place ou citées comme fécondes par les enseigoaetsheurs (jeu de questions-réponses,
appel a des situations de la vie courante, etcspneblaient pas repérées par les étudiants.

Finalement, il semble que les EC que nous avomrsrogés présentent des traits identitaires
communs avec deux types d'enseignants que Kemi@&7)(1semblait distinguer : les
enseignants dits « magio-centrés » (ie : centnésweumémes et sur le contenu disciplinaire),
les enseignants centrés sur les « interactionsagtisgenseignant ». Cette séparation semble
peu appropriée ici. Les EC interrogés inscrivenir lmétier d'enseignant a la fois dans le
rapport {enseignant-savoir} et dans le rapport gggsant-étudiants}.

Enseigner la physique a l'université : un métier etension

L’identité professionnelle des EC de physique gaesnavons interrogés apparait fortement
marquée par des tensions (Altet 2004), tensions@uévelent parfois sous la forme « je sais
gu’il faudrait faire ceci et pourtant je fais lentmire ». Ainsi, s’ils affichent une réelle
volonté de changement accompagnée le plus soueeptogositions concretes (suppression
des TD, passage au cours-TD, généralisation du@entontinu, utilisation des outils de

14 Une enquéte plus approfondie permettrait d'ailele savoir ce que les enseignants-chercheursdemniepar
"passivité", le terme n'ayant jamais été définsldies entretiens, un peu comme si cela allait dejgan
étudiant "qui ne fait rien", "qui ne bouge pas" ast étudiant qui n'apprend pas; comme si, au doatra
apprendre nécessitait d'étre visiblement "actif".



sondages électroniques, auto-confrontation, éés)EC semblent contraints par des éléments
de difficulté qu’ils expriment assez clairementgeii relévent de la perception qu’ils ont
d’eux-mémes (chercheur qui reste attaché aux lid@xpression magistrale du savoir
académique, démuni face a la passivité des étsdjade linstitution (trop d’heures
d’enseignement, activité professionnelle non éwgluén valorisée, a laquelle on se forme «
sur le tas ») et des étudiants (passifs, qui naitlant pas suffisamment et qui peinent a
conceptualiser, a donner du sens aux conceptsplaigipes qui fondent la physique).

Leurs propos sur les régles liées aux dispositimmisationnels sont, a ce titre, tout a fait
éclairants. Les TD font I'objet d'un rejet masdifpeurtant, la fagcon dont la plupart des

enseignants-chercheurs que nous avons interragssige que I'objectif d'un TD (ie : faire des

exercices) a été atteint reste la réussite a l'erarAu contraire, I'amphithéatre demeure
plébiscité mais la fagon dont on s'assure que batiif a été atteint est directement liée a la
participation des étudiants et a leur présenceaeMent dit, ce que I'on cherche a évaluer (ce
qui est étudié en TD) n'est pas ce qui est valauséonsidéré comme irremplacable (le cours
en amphi).

Conclusion

Les changements dans les pratiques pédagogiques\eisité sont souvent le fait d'un petit
nombre d'enseignants et les innovations peinenvesiir d'autres espaces que ceux de leurs
promoteurs. L'usage des technologies numériquesaast titre, exemplaire. Valluy (2013)
signale a cet égard que les processus de conetrudds argumentaires en faveur des TICE a
l'université excluent la plupart du temps les poidé vue critiques. Pour Valluy, les acteurs
de ces processus « ont I'impression de débats tsu&arne diversité de points de vue alors
gu’ils se confortent dans leurs convictions par dessensus endogénes excluant d’autres
regards, plus critiques ». Il poursuit en précispré I'éviction de ces points de vue condamne
a se priver de leurs apports. Ainsi, faute d’erirteompte, les promoteurs des TICE prennent
le risque « de propulser des décisions technolegigt politiques inadaptées, rencontrant des
eéchecs de mise en ceuvre en raison méme des ésittibales » (Valluy 2013).

Les propositions qui ont finalement émergé de netiguéte (mise en place de « manips » de
cours en amphithéatre, installation de groupesraleail autonomes en TD, mise en place

d'interrogations écrites en début de TD, usage duumage unique), ont été testées des la
rentrée 2013 au sein de I'ensemble des enseigneemhysique du L1 de sciences exactes
dans un relatif consensus. Dans notre démarchprida en compte d'éléments d'identité

professionnelle des enseignants-chercheurs in&sragconstitué une condition pour que

l'innovation puisse prendre corps de maniere causie, au-dela des désirs et des intimes
convictions de quelques-uns. Cette recherche dseosns a d’ailleurs orienté notre travail

puisqu’en recherchant les traits communs de l'ideptrofessionnelle des EC que nous avons
interrogés nous avons mis de cété I'analyse deati@ars d’'un enseignant a I'autre.

A ce propos, il est guand méme intéressant de rpraeque, méme s’ils sont rares, certains
EC évoquent de maniére spontanée des aspectsediagtt liés a la nature de la physique
et/ou aux difficultés conceptuelles des étudiaatsphysique. Interrogés sur ce qui, de leur
point de vue, constitue des difficultés pour lesid&nts, certains évoquent (lors des
entretiens, notamment) le caractére intrinsequemdifficile » de la physique. Difficile
parce que mobilisant un formalisme de nature madhiéoe ; difficile aussi parce que
nécessitant une grande capacité d’abstractiomdgs, la langue devant prendre sens dans un
systeme conceptuel distinct de celui du « sens aom#n D’autres voient dans la physique
une occasion de balayer les idées-recues en meittandbfit son potentiel a générer des
situations expérimentales «inattendues ». Au cales entretiens, deux EC nous ont



également demandé s'il existait des « banques dedsiceonceptuels », des « listes de
difficultés récurrentes en mécanique, en optique(aspects qui n'ont pas été trés valorisés
dans les réponses au questionnaire).

Dans une perspective d’exploration plus spécifigerein didactique », I'une des suites de ce
travail vise a mieux comprendre l'identité professielle des enseignants-chercheurs dans
leur rapport spécifique a la physique, et a identies conséquences de ce rapport sur leurs
choix d’enseignement, en termes de contenus et &leuldments (Robert, 2003). Les
premieres observations de pratiques d’enseignecmrduitesin situ pourraient permettre
d’éclairer les questions suivantes : quels sontriasqueurs de la culture épistémologique et
didactique de I'enseignant-chercheurs lorsqu’ileggize ? Comment un enseignant-chercheur
averti des difficultés récurrentes des étudiangmgdun domaine spécifique de la physique)
adapte-t-il son enseignement ? Quelles sont lesécences de ses choix sur 'apprentissage
des étudiants en physique ? Les réponses a cesogsgsourront, a termes, alimenter des
formations pour des enseignants-chercheurs de quigjset étre orientées vers la mise en
place effective d’un systeme au sein duquel enseignt et apprentissage sont étroitement
imbriqués.
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