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La création d’un groupe de recherche comme auto et co-formation 

pédagogique dans l’enseignement supérieur 
 
 
 
Comment entrer le plus judicieusement dans le métier d’enseignant-chercheur en 
sachant que rien ne vous formera officiellement et formellement au premier versant de 
cette fonction (enseignant 1 ). Comment, de plus, y parvenir dans des conditions 
acceptables alors qu’étant donné votre métier antérieur 2 , tout à fait étranger à la 
pratique de l’enseignement supérieur, rien d’autre qu’une approche expérientielle de 
votre nouveau terrain d’exercice ne vous permet de le mieux appréhender ? Cet état de 
choses, que je ne suis évidemment pas le premier à vivre et constater, est l’un des 
points les plus étonnants de la « formation » des enseignants du supérieur, qui, depuis 
toujours et jusqu’à nouvel ordre, semble miser sur les capacités d’affiliation et de 
mimétisme dont serait dépositaire tout enseignant-chercheur nouvellement élu au poste 
de maître de conférences. L’évaluation de la qualité de la thèse qui fut soutenue, des 
différents travaux publiés au début d’une jeune carrière, l’aval donné par le Conseil 
National des Universités ainsi que le niveau estimé positif de la prestation devant une 
commission de spécialistes – qui peut être sans rapport privilégié avec la dimension 
« enseignante » du candidat  constituent le passe-droit délivrant l’autorisation 
d’enseigner 
régulièrement à l’université, sorte de Lettre d’obédience3 vous dispensant implicitement 
de bénéficier d’une formation formelle au geste enseignant. A défaut d’une telle 
formation, si je me réfère à ma propre expérience de très jeune maître de conférences4, 
c’est bien une implication inquiète qui m’a permis de construire progressivement mon 
enseignement et ma pédagogie. 
Quelques facteurs-clés m’ont permis et continuent de me permettre un apprentissage 
encore inachevé se cherchant des voies d’originalité. Si je tente de considérer 
rapidement ce que fut jusqu’à aujourd’hui ce parcours en forme d’initiation, quatre 
éléments se dégagent comme étant particulièrement favorables : mon précédent métier 
et mon statut d’ancien chargé de cours5, les bénéfices d’un travail en commun, un 
                                                   
1 Mentionnons toutefois l’existence des CIES, Centres d’initiation à l’enseignement supérieur, 
délivrant à ses étudiants-moniteurs normaliens ou inscrits en thèse une formation de trente jours 
répartie sur trois années. Si les CIES ne concernent pas l’ensemble des futurs enseignants, 
l’idée est tout de même présente qu’il puisse exister une formation à la pédagogie universitaire. 
 
2 Conducteur de train. 
  
3 Durant une large période du XIXe siècle, sur présentation d’une « Lettre d’obédience » de leur 
supérieur, les congréganistes se voyaient dispensés de l’obtention du Brevet de capacité pour 
enseigner dans les écoles primaires 
 
4 Nommé en 1999. 
 
5 Ce statut n’est certainement pas rare, il doit correspondre à un profil très répandu. 
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intérêt pour l’histoire des universités, et la création récente d’un groupe de recherche sur 
la pédagogie dans l’enseignement supérieur. 
 

1) D’un métier à l’autre 
 
Dans un premier temps, ma chance, qui a contribué certainement à une adaptation me 
satisfaisant relativement, est constituée de ma provenance professionnelle. De par ses 
caractéristiques propres, toutes liées à un objectif de sécurité reposant sur la stricte 
application de multiples règlements qu’il faut observer à la lettre6, cet ancien métier, 
exercé depuis deux décennies et demi, par un transfert en quelque sorte analogique, 
m’a amené à m’appliquer dans mon nouveau métier d’enseignant un certain nombre de 
règles de rigueur auxquelles je me suis astreint, comme un rempart contre une errance 
redoutée, et comme un tremplin vers  une créativité rendue quelquefois indispensable 
par l’aléa inhérent à toute situation pédagogique. Bien qu’apparemment entouré de 
collègues et d’étudiants, l’enseignant dans le supérieur semble aux prises avec une 
certaine solitude paradoxale, réelle et dommageable, et c’est pourquoi, j’y reviendrai, le 
travail en équipe en vue de l’amélioration pédagogique de chacun m’apparaît de plus en 
plus comme absolument primordial. Mais somme toute et sur le même registre de 
l’analogie, confronté à cette solitude (au moins celle liée au « face à face » 
pédagogique), mon ancien métier me fut, là aussi, d’un certain secours. Le conducteur 
de train est fondamentalement un ouvrier solitaire, seul a prendre parfois des décisions 
relevant d’une responsabilité maximale engageant le sort des personnes transportées, 
comme l’est en définitive tout pédagogue (à tous les niveaux de l’enseignement) 
assumant toujours une part de responsabilité dans le devenir de ses élèves ou 
étudiants, aussi infime et imperceptible soit-elle. L’accoutumance à cette solitude fait 
partie de l’apprentissage de son métier pour tout nouvel enseignant, et curieusement, je 
peux estimer, au moins en partie, qu’une profession tout à fait différente, par 
transposition, m’a permis en partant de gestes professionnels ici comme là solitaires, de 
« trouver mes marques » sans me heurter à des difficultés existentielles insurmontables, 
et peut-être de délivrer sans trop de retard un style pédagogique dont quelques 
étudiants ont pu bénéficier. 
Relativement à l’antériorité, le second facteur d’aide à ma formation pouvant être 
mentionné est beaucoup plus classique, puisqu’il relève de mon ancienne fonction de 
chargé de cours datant de plusieurs années avant mon élection au poste de maître de 
conférences. Cette fonction continue d’être en fait pour beaucoup la seule véritable 
formation à l’enseignement supérieur, qui consiste à apprendre à faire sans savoir 
précisément ce qu’il faut faire ni comment le faire7, en une quasi autoformation ou 
même autodidaxie8 pédagogique. Pas plus que celle des maîtres de conférences la 
                                                   
6 Même si, comme tout règlement, ceux-ci nécessitent une adaptation dans l’instant lorsque 
survient une situation inattendue et non prévue par les testes réglementaires. 
 
7 Ce serait là un des paradoxes de tout apprentissage : « On ne s’en sort pas : comment peut-
on apprendre à faire quelque chose que l’on ne sait pas faire… si ce n’est en le 
faisant ?  (Philippe Meirieu, 1987, Apprendre… oui, mais comment ?, ESF Editeur, p. 28).  
 
8 Voir Christian Verrier, Autodidaxie et autodidactes. L’infini des possibles, Paris, Anthropos, 
1999, pp. 129-179. 
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formation des chargés de cours n’est pensée ni dispensée, elle a lieu dans une sorte de 
vide de l’organisation et de l’institution. Aussi doivent-ils se former expérientiellement, « 
sur le tas », trop souvent en l’absence de ce qui pourrait être une sorte de 
compagnonnage des plus précieux. C’est fréquemment par intuition, par correction et 
adaptation d’essais-erreurs successifs, par une imitation plus ou moins consciente avec 
ce qu’il aura lui-même vécu d’enseignement universitaire, que le nouveau chargé de 
cours deviendra peu à peu enseignant, mettant ainsi en œuvre une filiation ignorée 
parfois, tant opère sur notre pédagogie, même à notre insu, l’influence de certains 
enseignants ayant exercé la leur sur nous9.Ma formation à la pédagogie universitaire est 
donc à la fois originale en ce sens que quelques-unes de ses caractéristiques – que 
j’espère rigoureuses et adaptées aux étudiants qui choisissent de suivre mes cours – 
trouvent une partie de leurs ressources dans un passé personnel et professionnel se 
situant aux antipodes de l’université, mais aussi très classique dans la mesure ou la 
fonction de chargé de cours y joua d’évidence un rôle de premier plan. 
 
2) Bénéfices du travail en commun ; la collaboration et l’échange pédagogique 
 
Un second élément important contribua initialement à mon affiliation. Si solitude il y a 
souvent dans ce métier de pédagogue universitaire, si nous sommes la plupart du 
temps contraints de la vivre comme telle lorsque nous enseignons, j’ai eu malgré tout la 
chance (rare ?, exceptionnelle ?) de pouvoir assez rapidement travailler au sein d’une 
équipe d’enseignants s’étant donné pour tâche la création d’un nouvel enseignement 
participant d’une innovation pédagogique locale10. Ce travail basé sur la collaboration 
auquel je fus convié présenta l’avantage, au fil de nombreuses réunions, de me donner 
à entendre, de façon très concrète, comment procédaient d’autres enseignants 
confirmés pour enseigner. Non pas tant des propos théoriques, toujours très importants 
à prendre en compte pour réfléchir « pédagogiquement », que des récits et des 
considérations au plus près du terrain de leur pratique enseignante. Grâce à ces 
réunions fréquentes, « j’entrais » dans leur salle de cours11, et de ce qu’ils racontaient et 

                                                                                                                                                                     
  
9 Evoquant la mimésis, Edgar Morin écrit : « Roland Barthes, étudiant à la Sorbonne, imitait son 
professeur de littérature médiévale Gaston Cohen, et moi, chercheur au CNRS, j’imitais mon 
protecteur Georges Fiedman. Echangeant nos expériences, nous étions frappés d’avoir vécu le 
même phénomène de quasi-possession : c’était vraiment le caractère, la tournure d’esprit, la 
psychologie de nos maîtres imités qui s’exprimaient de façon hallucinante, non seulement pour 
nos amis, mais encore plus pour nous-mêmes, spectateurs autant qu’acteurs de notre 
possession, ce terme de possession étant d’autant plus justifié que nous étions contraints de les 
imiter sans trêve et à tous propos ; du reste, ils ont continué, après leur mort, de rester ainsi 
présents en nous » (Edgar Morin, 1986, La connaissance de la connaissance, Paris, Seuil, p. 
146). 
 
10 Une autre communication dans ce même congrès en décrit le contenu et les modalités : Jean-
Louis Le Grand, Accueil, enseignement et pédagogie universitaire, Colloque 1, table ronde 1. 
 
11 Il semble assez rare, autant dans le supérieur qu’ailleurs sans doute, d’avoir la chance de voir 
et d’entendre un collègue enseigner, afin de bénéficier des qualités de sa pédagogie. 
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évaluaient en confiance de leurs pratiques je tirais des lignes de conduite, de 
l’inspiration de la plus grande utilité pour rectifier et améliorer ce que moi-même je 
tentais de construire pédagogiquement. Le compagnonnage, dont est plus haut signalé 
l’absence courante, s’introduisait à propos dans mon auto-apprentissage, lui redonnant 
vigueur et le contraignant à une distanciation évaluatrice toujours des plus 
nécessaires 12 . Par un enchaînement de circonstances se trouvait ainsi rompue 
partiellement une solitude dommageable. On ne saurait jamais insister suffisamment sur 
l’énorme bénéfice que représentent pour tout nouvel enseignant dans le supérieur de 
telles réunions entre pairs aux statuts divers, dont l’objet est la pratique pédagogique 
elle-même13. Leur caractère formateur est évident et indispensable. 
 
3) L’histoire de l’enseignement universitaire 
 
Dans le même temps, le parcours très rapidement décrit suscitait évidemment des 
interrogations nombreuses sur ce mode particulier d’intégration professionnelle et 
sociale, mais aussi sur la genèse de cette pédagogie à laquelle je tentais de 
m’accoutumer. D’où venait cette tradition enseignante, qu’elles avaient été ses 
évolutions successives, serait-il possible de déterminer les orientations qui seraient les 
siennes demain ? Si mon ancien métier bénéficiait d’une identité de corporation très 
forte, liée à une histoire technique, industrielle et plus largement sociale, qu’elles étaient 
les caractéristiques historiques du nouveau ? Le creusement plus avant des racines 
historiques et sociales de ma nouvelle situation, l’étude de l’histoire de la pédagogie 
universitaire, contribuèrent à renforcer mon insertion, à en mieux examiner chemin 
faisant les implications socio-historiques. Les cours que je donnais sur l’histoire du 
système enseignant (où je m’efforce toujours de donner une assez large place à 
l’histoire de l’université) 14  allaient tout à fait dans ce sens. De plus, l’évolution 
                                                                                                                                                                     
Finalement, ce sont peut-être les étudiants qui connaissent le mieux les pratiques pédagogiques 
de nos propres collègues, chose qui ne cesse de me surprendre.  
 
12 Cette expérience sera rapportée et analysée dans un ouvrage collectif en préparation qui sera 
vraisemblablement titré « Accueillir pour enseigner ». 
 
13 Ce que souligne de son côté à raison l’ARESER quand elle évoque sur un thème voisin les 
réunions de coordination entre cours magistraux et travaux dirigés : « l’effet principal que l’on 
peut attendre d’une telle organisation se situe du côté de la formation des enseignants : 
formation permanente pour les plus anciens, formation initiale pour les nouveaux recrutés qui 
partagent l’expérience de leurs aînés. Ces réunions peuvent aussi se concevoir comme une 
forme d’échanges scientifiques : elles sont une occasion unique de poser des questions, 
d’évaluer ce qui marche ou échoue auprès des étudiants et d’éclaircir des points obscurs sans 
fausse honte » (Areser, 1998, Quelques diagnostics et remèdes pour une université en péril, 
Paris, Liber-raison d’agir, pp. 62-63). 
 
14 Les étudiants sont trop souvent ignorants – et pour cause – de l’histoire de l’université. Cette 
histoire, je peux le constater chaque année, dans la plupart des cas, relève pour eux de 
l’étonnement le plus total. La longévité de la structure enseignante dans laquelle ils étudient leur 
échappe. Leur annoncer que l’université – même si elle a changé depuis la période médiévale – 
n’est pas née il y a environ cent ans, mais il y a huit siècles, ménage en principe un effet de 
surprise. 



 5 

pédagogique ainsi entrevue permet de relativiser nos « audaces » pédagogiques, de les 
mettre en perspective, de les apprécier à leur juste dimension. Elle permet en tout cas 
de nous situer dans un processus temporel évident dont il s’agit de prendre conscience 
pour évaluer un ici et maintenant pédagogique déterminé par ce qui fut, certes, mais 
également tendu vers ce qui pourrait être. Ce besoin d‘élucidation historico-social de 
mon nouveau milieu professionnel aida et aide encore largement mon action 
pédagogique à se placer dans un devenir plutôt que dans un unique présent limité à son 
horizon immédiat. Mon en-devenir enseignant se situe ainsi au regard d’un continuum 
historique, dont je n’occupe qu’un moment très restreint. Cette formation à la pédagogie 
universitaire va donc directement s’ancrer dans le collectif, contre l’effet-solitude, et 
l’apport de l’histoire vient lui donner une épaisseur historique que je crois importante, 
dans la mesure où elle permet de replacer le geste enseignant dans une évolution 
séculaire, lui donnant du même coup un sens pouvant être qualifié de politique puisque 
cette histoire montre qu’il n’est pas d’évolution de l’université qui ne soit grandement 
conditionnée par ce politique (domination de l’Eglise, des Royautés, de l’Etat), mais 
également par des paradigmes pédagogiques successifs dont la valeur et la portée, au 
final, ne peuvent s’apprécier que sur le long terme. 
 
4) Création d’un groupe de recherche ; Un besoin d’en savoir « scientifiquement » 
davantage 
 
Quatrième et dernier élément significatif maintenant. Partant de cette implication que je 
jugeais toujours plus nécessaire à l’exercice satisfaisant de ma nouvelle activité 
professionnelle, de l’obligation que je me prescrivais de la mieux comprendre et 
expliquer, toutes choses confrontées au peu d’attention générale (ou ce qui 
m’apparaissait alors peut-être à tort comme tel) prêtée à une pédagogie du supérieur 
(globalement et comparativement à la somme considérable d’ouvrages et d’articles 
centrés sur le primaire ou le secondaire15) constituée de pratiques de terrain semblant 
trop souvent à mes yeux « aller de soi », je soumis en toute candeur à des collègues 
depuis longtemps confirmés dans le professorat16 l’idée de créer un groupe d’étude, de 
réflexion et de recherche centré sur ce qu’il est convenu de nommer la pédagogie17 
dans l’enseignement supérieur. J’eus à nouveau cette chance de voir ma demande 

                                                   
15  Au vu de la multiplication des manifestations le concernant (colloques et congrès) il est 
possible qu’actuellement ce champ soit l’objet d’une attention plus soutenue que jadis. 
 
16  Au premier rang desquels René Barbier et Jean-Louis Le Grand, professeur et maître de 
conférences à l’université de Paris 8. Signalons que, bien que ne faisant pas partie de ce 
groupe, d’autres enseignants de Paris 8 s’intéressèrent t (et pour certains s’intéressent 
toujours), eux aussi, à la pédagogie universitaire. 
 
17 Comme Guy Avanzini (Avanzini, 1996, L’éducation des adultes, Paris, Anthropos, pp. 16-19), 
nous sommes très réservés quant à l’utilisation du terme « pédagogie » lorsqu’il s’applique à 
des étudiants que l’on peut considérer comme des adultes, tout au moins très largement comme 
des post-adolescents. Si nous sacrifions à son usage, c’est faute de mieux, dans l’attente d’un 
terme plus approprié emportant l’adhésion générale. 
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favorablement accueillie18 , ce qui bien évidemment facilita la création du GREPES, « 
Groupe de recherche et d’étude sur la pédagogie de l’enseignement supérieur ». 
Du point de vue formateur, ce groupe représentait pour moi la possibilité de poursuivre 
plus avant la collaboration déjà entamée avec quelques collègues, de continuer de 
rompre avec une solitude enseignante toujours menaçante, de bénéficier de la 
retombée d’expériences pédagogiques anciennes, et naturellement de creuser sur le 
plan de la recherche des problématiques différentes des miennes. Ce groupe, dont les 
membres (professeurs, maîtres de conférences et étudiants) sont de provenances 
diverses de l’enseignement supérieur – Université de Rouen (sciences de l’Education) ; 
Université d’Orléans (Droit) ; Collège coopératif (Paris) ; CNAM (Paris) ; Université de 
Paris 8 (Saint-Denis) – offre de par sa constitution la possibilité de jeter des regards très 
différents sur la pédagogie dans le supérieur, ce qui évite un enfermement sur un 
établissement d’attache, chose qu’il me semblait important de prendre en considération. 
D’une façon quelque peu « égoïstement » autocentrée sans doute, mon parcours 
personnel de « s‘autoformant » à la pédagogie du supérieur impliquait que je puisse 
bénéficier d’expériences autres que locales. Compte tenu du fait qu’en tant qu’étudiant 
je n’avais jamais connu que l’université de Paris 8, j’estimais que la construction de mon 
identité enseignante ne pourrait que bénéficier de l’apport d’éléments extérieurs à ce qui 
avait jusqu’alors forgé ma pratique débutante. D’autre part, il est évident que sur le 
terrain de la recherche en elle-même, l’étude de la pédagogie universitaire ne peut 
qu’être enrichie de points de vue extérieurs. J’escomptais deux retombées importantes 
et complémentaires de la constitution de ce groupe : participer à mon niveau au 
développement de la recherche sur la pédagogie universitaire, et continuer de parfaire 
mon geste enseignant encore en gestation. 
Le GREPES est donc un groupe tout juste naissant, qui se cherche progressivement 
une voie singulière, cheminant à petits pas vers un objet de recherche commun devant 
tenir compte de l’implication de ses membres, qui, on l’a vu, proviennent d’univers 
universitaires et disciplinaires divers. Plutôt que de s’engager collectivement sans en 
mesurer toutes les conséquences dans une recherche très ciblée qui n’aurait pas pris 
en considération les implications de chacun, les trois premières réunions ont été 
consacrées à la quête d’un objet qui serait transversal au groupe, et non pas plaqué sur 
lui d’une façon artificielle. Le dénouement puis la ramification de nos multiples 
implications à la fois dans l’enseignement supérieur et dans la recherche sont encore 
actuellement une préoccupation fondamentale, volontaire et se voulant maîtrisée. 
Epistémologiquement, il nous semble que cette élucidation doit être la première brique, 
essentielle à toute entrée en recherche ayant vocation à se formaliser par la suite. Ce 
qui, évidemment, implique le doute, des retours en arrière, des reconsidérations et 
approfondissements de ce qui semblait tenu pour acquis mais ne l’était que par un effet 
de vision ou un hâtif désir consensuel. Le GREPES est actuellement un groupe de 
chercheurs qui s’engage dans la recherche avec prudence, prenant en considération au 
fil de son existence débutante les pièges des certitudes scientifiques et ceux d’une 
implication insuffisamment mesurée, ou tout au moins insuffisamment prise en compte. 
Constitué d’enseignants s’interrogeant d’une façon critique sur leurs propres pratiques, il 
envisage une approche plurielle et interdisciplinaire de l’enseignement supérieur, dans 
                                                   
18 Le passé « expérimental » de Paris 8 sur le plan de la pédagogie n’est certainement pas 
étranger à cet écho favorable. 
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le creuset de ce qui serait le dégagement d’une rigueur en recherche qui n’est pas 
donnée, mais doit s’inventer, en tenant compte naturellement des acquis scientifiques 
déjà dégagés. Il a conscience d’être potentiellement dépositaire d’une épistémologie qui 
lui serait propre à la fois sur les plans de l’éthique, de la méthode et des techniques de 
recherche. En l’état actuel, cette épistémologie encore à définir avec précision et 
rigueur, ne peut reposer que sur l'expérience commune partagée lors des réunions, et 
examinée selon un regard critique constant. Nos activités consisteraient à savoir tout 
d’abord s’orienter judicieusement en fonction d’une sensibilité particulière, afin de 
produire des recherches véritablement incarnées si on veut, qui ne mésestimeraient pas 
les énormes bénéfices de l’objectivité – mais sans méconnaître non plus ses effets de ‘’ 
platitude’’ parfois évidents - pas plus que ceux d’une subjectivité réflexive des plus 
indispensables – tout en connaissant les risques d’enlisement éventuels liés à ce qui 
serait une auto-centration ne trouvant pas de solution. C’est pour l’instant à cet exercice 
dialectique que nous nous livrons, en conservant à l’esprit l’indispensable objectif de 
production de connaissances qui est le nôtre.  
 
6) Conclusion 
 
Ainsi, il est possible de qualifier ma formation pédagogique à l’enseignement supérieur 
d’auto et de co-formation. Si elle s’est réalisée dans une action personnelle et 
autodirigée, elle fut constamment socialisée et réfléchie dans des groupes m’évitant 
l’isolement, dont le fonctionnement fut suffisamment souple pour que je puisse 
conserver et développer ce que j’espère être une certaine originalité. C’est maintenant 
en grande partie par la recherche avec le GREPES que je continue d’entrer plus avant 
dans mon apprentissage, avec la conviction que la pédagogie dans le supérieur ne peut 
demeurer immobile, l’histoire montrant la nécessité de l’adaptation continue du geste 
pédagogique à l’université, dont la plasticité face à l’hétérogénéité des publics est 
probablement devenue un gage incontournable et indispensable de renouvellement. 
Plusieurs perspectives peuvent ainsi être utilisées pour témoigner de ma formation telle 
qu’elle s’est déroulée jusqu’à aujourd’hui : la perspective individuelle, la perspective du 
travail en équipe, la perspective de la recherche, toutes considérées en fonction d’un 
contexte historique large qu’il m’apparaît de plus en plus indispensable de connaître 
pour correctement prendre la mesure du présent de l’enseignement universitaire et 
mieux envisager ses lendemains. 
 
 

Christian VERRIER 
Université Paris 8 Saint-Denis 

2000 
 


