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Résumé 
Le présent ar9cle propose les résultats découlant de la première phase d’une recherche-
développement, adoptant le modèle de Bergeron et Rousseau (2021), c’est-à-dire de l’analyse 
de la situa9on des actrices et acteurs impliqués dans la forma9on ini9ale en enseignement du 
français au secondaire. En effet, le constat d’une maitrise peu assurée de la compétence 
professionnelle « Agir comme médiateur d’éléments de culture » par la communauté étudiante 
a poussé une équipe de formatrices à chercher des solu9ons pour renforcer la forma9on 
culturelle offerte. Seront présentés dans ce qui suit des résultats portant sur : a) les condi9ons 
favorisant une offre de forma9on qui sou9ent le développement de la compétence culturelle 
des étudiantes et des étudiants en enseignement du français au secondaire, b) les besoins des 
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personnes formatrices, et c) les enjeux auxquels devront répondre les solu9ons qui seront 
développées.   
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recherche-développement, forma9on ini9ale, compétence professionnelle, enseignement du 
français, culture 
 
Abstract 
This ar9cle proposes the results of the first phase of a research and development (Bergeron 
and Rousseau, 2021) which analyzes the situa9on of candidates undergoing ini9al training to 
teach French at the secondary school level. Indeed, students’ poor mastery of the professional 
competency “Act as a mediator of elements of culture” prompted a team of instructors to seek 
solu9ons to reinforce the cultural training offered. The following study discusses results 
pertaining to: a) condi9ons promo9ng the development of the cultural competency of 
candidates studying the teaching of secondary school French, b) the needs of their instructors, 
and c) the issues to be addressed by the solu9ons developed.  
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INTRODUCTION  
Une compétence « culturelle » qui reste fragile 

Le tout premier référen9el québécois de compétences professionnelles en enseignement 
(ministère de l’Éduca9on, 2001) plaçait l’intégra9on de la dimension culturelle à l’école au cœur 
du travail enseignant. En effet, « l’approche culturelle y [était] présentée comme l’une des 
orienta9ons fondamentales de la réforme, main dans la main avec la professionnalisa9on de 
l’enseignement, qui repose, entre autres, sur le développement de compétences 
professionnelles » (Côté et Simard, 2007, p. 13). Selon ce référen9el, le corps enseignant devait 
dorénavant « [a]gir en tant que professionnelle ou professionnel héri9er, cri9que et interprète 
d'objets de savoirs ou de culture dans l'exercice de [leurs] fonc9ons » (ministère de l’Éduca9on, 
2001, p. 60). Plus spécifiquement, l’enseignante ou l’enseignant de français était appelé à 
rendre accessibles aux élèves les savoirs et « éléments culturels » propres à la classe de 
français : la langue (son système, son histoire, son évolu9on, ses varia9ons, etc.); les arts de la 
parole (la liRérature, la chanson, le théâtre, la poésie, etc.); les médias (tradi9onnels, sociaux, 
numériques, etc.). Ainsi fallait-il s’aRendre à ce que les universités meRent en place une 
forma9on professionnalisante qui actualiserait ceRe orienta9on fondamentale que cons9tue 
l’intégra9on de la culture à l’école. 
 
Vingt ans plus tard, au moment où un nouveau référen9el de compétences professionnelles 
est présenté (ministère de l’Éduca9on, 2020) – référen9el qui réaffirme l’importance de ce 
rôle –, de nombreux travaux québécois de recherche meRent en lumière que les savoirs 
disciplinaires construits dans le cadre de la forma9on ini9ale restent difficilement transférables 
par le futur personnel enseignant en contexte d’enseignement (Forget, 2019, 2020; Gagnon, 
2014; Gauvin et al., 2013, 2017; Lord et Sauvaire, 2014; Sauvaire et al., 2016). Ainsi, bien qu’un 
champ de recherche se soit déployé au Québec depuis 20 ans, tout spécifiquement au sujet de 
l’approche culturelle en classe de français (Beaudry et Crête-Reizes, 2022; Falardeau et Simard, 
2007, 2011; Larouche et al., 2022; Lemonchois et Beaudry, 2017; Lépine et al., 2021, 2022; 
Manseau et DezuRer, 2007; Nadeau, 2022; Portelance, 2007; Simard et al., 2007), nous 
sommes forcées de constater que la compétence dite « culturelle » de la communauté 
étudiante en enseignement du français reste fragile (Beaudry et Crête-Reizes, 2022; 
Lemonchois et Beaudry, 2017; Lépine et al., 2022; Nadeau, 2022). Il ressort de ces recherches 
que des défis subsistent en forma9on ini9ale, celle-ci devant mieux soutenir le développement 
d’une compétence professionnelle « culturelle » (ministère de l’Éduca9on, 2001, 2020).  
 
À l’Université du Québec à Trois-Rivières, une équipe de chercheuses en didac9que du français, 
en linguis9que et en liRérature s’est formée pour joindre leur exper9se dans la volonté 
partagée de mieux former les étudiantes et les étudiants qui se des9nent à l’enseignement du 
français à leur rôle de médiatrice ou médiateur d’éléments de culture. 
 
Le système didactique 

Maitriser des savoirs à enseigner et des « éléments culturels » propres à la classe de français 
dans le but spécifique de les faire apprendre à des élèves dans une classe du secondaire relève 
essen9ellement de la didac9que. En effet, la didac9que est une discipline de recherche et 
d’interven9on éduca9ve qui étudie les rela9ons qu’entre9ennent entre eux les trois pôles de 
la situa9on didac9que : le savoir, la personne apprenante et la personne enseignante. Elle met 
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l’accent non pas sur la rela9on pédagogique et l’instaura9on d’un climat propice aux 
appren9ssages, mais plutôt sur les « savoirs [à enseigner], leurs spécificités disciplinaires et les 
incidences que ces spécificités peuvent avoir sur les appren9ssages et l’enseignement » 
(Delcambre, cité dans Reuter et al., 2007, p. 163). La Figure 1 propose un schéma du système 
didac9que. 

Figure 1 
Système didac9que (inspiré de Cohen-Azria et Lahanier-Reuter, 2021) 

 
 
Les savoirs à enseigner proviennent des disciplines contribu9ves (linguis9que, liRérature, 
communica9on) et passent par un processus de transposi9on didac9que externe puis interne 
(Chevallard, 1985) afin d’être rendus accessibles aux élèves. On peut penser aux connaissances 
rela9ves au fonc9onnement de la langue, par exemple. Les savoirs à enseigner peuvent 
également provenir de pra9ques sociales de référence (Mar9nand, 2001). Lorsqu’on enseigne 
aux élèves comment choisir des informa9ons 9rées de sources fiables afin de rédiger un ar9cle, 
par exemple, on leur présente des rudiments de la pra9que journalis9que. La forma9on 
disciplinaire1 vise donc l’appropria9on des savoirs liRéraires, linguis9ques et textuels, ainsi que 
des pra9ques et des éléments de culture de ces disciplines pour enseigner le français au 
secondaire. Ces éléments de culture peuvent renvoyer à l’histoire de la discipline ou à la 
cons9tu9on même des savoirs enseignés. La forma9on disciplinaire pourrait inclure, par 
exemple, une interroga9on sur la no9on de « classique », de « patrimoine » ou d’« œuvre » 
liRéraire. 
 
Gauvin et al. (2017) rappellent à juste 9tre que les personnes étudiant en forma9on ini9ale à 
l’enseignement se posi9onnent différemment du reste de la popula9on étudiante universitaire 
dans ce système didac9que. Comme apprenantes, ces personnes sont en situa9on 
d’appren9ssage des savoirs et des éléments de culture à enseigner, mais – et c’est ce qui fait la 
par9cularité de ceRe forma9on – dans le but très spécifique de les enseigner à leur tour. La 

 
1 La formation didactique vise plus exactement le développement des savoirs pour enseigner, c’est-à-dire la 
connaissance et la capacité de mise en œuvre des techniques, des méthodes, des dispositifs, bref, des modèles 
d’actions qui ont été élaborés en tenant compte des spécificités des savoirs à enseigner et qui ont fait leurs 
preuves en contexte professionnel (Gagnon et Dolz, 2009). Par exemple, en didactique, des chercheuses ont 
développé les dictées métacognitives (Fisher et Nadeau, 2014) comme dispositif d’enseignement de la syntaxe et 
de la grammaire en s’appuyant sur ce que font cognitivement les scripteurs et scriptrices plus habiles, sur le 
fonctionnement de la langue, ainsi que sur les connaissances relatives à l’oral, outil d’apprentissage.  
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forma9on vise donc le déplacement des rôles : partant du pôle « apprenant », ces étudiants et 
étudiantes doivent cheminer vers le pôle « enseignant » du système didac9que. Il convient 
alors de répondre à ce besoin par9culier qui se traduit, pour la forma9on disciplinaire, par le 
sou9en au développement de la compétence à « [a]gir en tant que médiatrice ou de médiateur 
d’éléments de culture » (ministère de l’Éduca9on, 2020, p. 47). 
 
MÉTHODOLOGIE 
Une recherche-développement qualitative 

Dans toutes les universités québécoises qui offrent une forma9on ini9ale en enseignement au 
secondaire, la forma9on disciplinaire est placée sous la responsabilité des différents 
départements ou facultés possédant l’exper9se disciplinaire, alors que les forma9ons 
pédagogique, pra9que et didac9que sont offertes par les départements ou facultés des 
sciences de l’éduca9on. CeRe structure organisa9onnelle présente l’avantage d’assurer une 
forma9on disciplinaire de qualité, puisqu’elle est offerte par des personnes spécialisées dans le 
domaine. Néanmoins, les forma9ons didac9que et disciplinaire étant, de ce fait, assez 
cloisonnées, on peut fort probablement penser que le lien entre les savoirs disciplinaires 
enseignés à l’université et la manière de les apprêter pour la salle de classe du secondaire ne 
s’établit pas naturellement. Autrement dit, il y a d’un côté des savoirs disciplinaires qui sont 
construits dans les cours de liRérature et de linguis9que, et de l’autre des savoirs didac9ques 
qui risquent de tourner à vide si les liens entre ces deux types de savoirs ne sont pas explicités. 
C’est sur l’explicita9on de ce lien dans le cadre de la forma9on que porte notre recherche-
développement2 qualita9ve (Bergeron et Rousseau, 2021). 
 
L’objec9f de développement concerne l’élabora9on d’un répertoire de stratégies de forma9on 
qui visent spécifiquement à soutenir le développement de la compétence professionnelle 
culturelle en enseignement du français au secondaire. Toutefois, pour y parvenir, il ne suffit pas 
d’offrir des ou9ls aux personnes formatrices. Certaines condi9ons gagnent à être mises en 
place. Elles concernent précisément la rela9on entre les trois pôles du système didac9que sans 
lesquelles des défis, des freins, des obstacles, des incompréhensions ou des enjeux 
compromeRent l’u9lité, l’u9lisabilité ou l’acceptabilité du produit. L’analyse préliminaire de la 
situa9on-problème nous a menées à formuler trois objec9fs de recherche dans ce projet :  

1. Iden9fier les condi9ons didac9ques favorables à l’élabora9on, à l’instaura9on et à la 
pérennisa9on de stratégies de forma9on qui sou9ennent le développement de la 
compétence culturelle. 

2. Élaborer des stratégies de forma9on fondées sur les connaissances didac9ques et qui 
soient u9les, u9lisables et acceptables du point de vue des formateurs et des 
formatrices.  

3. Décrire les retombées de ces stratégies de forma9on sur a) les rapports personnel et 
professionnel à la culture et sur b) les pra9ques médiatrices des cohortes étudiantes 
lors de leur dernier stage. 

Pour réaliser l’analyse de la situa9on-problème (phase 1 de la recherche) qui fait l’objet du 
présent ar9cle, nous avons recruté des personnes par9cipantes volontaires du Département 

 
2 Le projet se déploie sur quatre ans et compte cinq phases : 1- la précision du projet en appui sur l’analyse de la 
situation-problème, 2- la structuration du projet par l’élaboration du cahier des charges, 3- le développement de 
la solution, 4- sa mise à l’épreuve afin de procéder aux ajustements requis ou demandés, 5- la diffusion du produit 
final et des nouvelles connaissances issues du projet (Bergeron et Rousseau, 2021). 
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de leRres et communica9on sociale (quatre personnes du corps professoral et deux chargées 
de cours), deux actrices du milieu culturel (représentantes de Culture Mauricie et de Culture 
Trois-Rivières), deux actrices du milieu scolaire (conseillères pédagogiques) et une 
représentante de l’Associa9on québécoise des professeurs de français (par9cipante externe). 
La composi9on du groupe se jus9fie par l’importance de faire entrer en dialogue des personnes 
formatrices avec d’autres du milieu culturel capables de nourrir la réflexion sur la place de la 
culture dans la forma9on ini9ale, et du milieu scolaire capables d’éclairer la pra9que 
enseignante souhaitée au regard de la compétence culturelle.  
 
Ces personnes se sont rencontrées à quatre reprises entre les mois de décembre 2022 et d’aout 
2023 pour des séances d’une heure trente. Ces séances ont pris la forme de groupes de travail 
et de réflexion et ont été vidéocaptées. Lors d’échanges en sous-groupes, les interac9ons ont 
été audiocaptées.  
 
En ce qui concerne l’analyse, nous avons choisi la méthode du ques9onnement analy9que 
(Paillé et Mucchielli, 2016), qui permet de faire évoluer les ques9ons de recherche tout au long 
du déroulement du projet en fonc9on des analyses en con9nu. Premièrement, les chercheuses 
ont formulé des ques9ons à par9r des objec9fs et du cadre de la recherche. Deuxièmement, 
nourrie par des allers-retours entre les données recueillies et l’ensemble de ces ques9ons, 
l’équipe de recherche a précisé, clarifié, approfondi, nuancé et réorganisé les ques9ons jusqu’à 
ce que celles-ci forment un tout cohérent – on parlera alors d’un canevas inves9ga9f. 
Troisièmement, ce canevas inves9ga9f a été u9lisé afin d’analyser l’ensemble des données et 
d’en dégager les principaux éléments de réponse. CeRe méthode étant induc9ve, les catégories 
de condi9ons didac9ques qui ont émergé de l’analyse représentent les réponses aux 
principales ques9ons posées aux corpus des données. 
 
Dans le cadre du présent ar9cle, nous présentons les premiers résultats de l’objec9f 1, c’est-à-
dire l’iden9fica9on des condi9ons didac9ques favorables à l’élabora9on, à l’instaura9on et à la 
pérennisa9on des stratégies de forma9on dans les divers cours disciplinaires et didac9ques, 
sachant que ces condi9ons con9nueront d’être étudiées dans les phases subséquentes du 
projet.  
 
ANALYSE 
À la recherche de solutions 

L’analyse de la situa9on-problème (phase 1 de la recherche-développement) s’étant déroulée 
sur une période de huit mois, les réflexions du groupe ont évolué tout autant que les condi9ons 
didac9ques favorisant l’élabora9on des stratégies. Pour rendre compte de ceRe évolu9on, 
ceRe sec9on est organisée de façon chronologique et présentée sous la forme d’un déroulé de 
l’analyse en évolu9on (Rondeau et Paillé, 2016) : pour chaque séance, nous présentons les 
contenus abordés, les ques9ons d’analyse qui ont émergé ainsi que les résultats des analyses 
effectuées.  
 
La séance 1 : accéder aux perceptions 

Quelques semaines avant la première séance, nous avons demandé aux membres du groupe 
de travail de répondre spontanément, à par9r de la plateforme Forms, en une dizaine de lignes, 
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à la ques9on : « Former les étudiants en enseignement du français au secondaire au rôle de 
médiateur d'éléments de culture, de quoi s’agit-il? ». CeRe première étape de la démarche que 
nous avons mise en œuvre, l’« ilot interdisciplinaire de ra9onalité » (Fourez, 2001), se nomme 
le « cliché ». Elle permet d’obtenir les préconcep9ons des par9cipantes et des par9cipants à 
l’égard de la ques9on qui fait l’objet d’une inves9ga9on. Lors de la première séance, les 
réponses obtenues ont été soumises à l’ensemble du groupe afin que chaque personne puisse 
en dégager les points de convergence et de divergence. Elles ont ensuite été appelées en sous-
groupes à meRre en commun leurs réac9ons à la suite de ceRe lecture et à réfléchir à la 
ques9on posée sous de nouveaux angles : 1- les controverses, tensions ou enjeux poten9els, 
2- les savoirs à enseigner et les pra9ques de forma9on, 3- les besoins ou responsabilités des 
différentes par9es concernées, 4- les condi9ons et contraintes rela9ves à la forma9on en 
enseignement. CeRe deuxième étape, nommée « panorama » (Fourez, 2001), vise à amorcer 
un élargissement de la réflexion autour de la ques9on centrale et un approfondissement de la 
compréhension de la situa9on-problème.  
 
L’ensemble des données recueillies lors de ceRe première séance a été étudié à par9r des 
ques9ons d’analyse suivante :  

• Que disent les personnes participantes à propos des trois pôles du système didactique 
(savoirs à enseigner, apprenants, enseignants)?  

• Quels acquis, quels besoins, quels défis et quels enjeux leurs propos révèlent-ils par 
rapport à la formation des étudiantes et étudiants?  

 
Des tensions palpables 
L’analyse des données de la première séance a mis en lumière une tension entre les membres 
du groupe à propos du pôle « apprenant ». Certains ont une percep9on déficitaire des 
étudiantes et des étudiants :  

Je réalise au fil du temps que les étudiants ont peu de culture générale 
québécoise, peu de connaissances li8éraires, peu de connaissances sur le plan 
de la chanson au Québec, peu de connaissances sur l'actualité de leur propre 
province et du reste du monde... c'est très inquiétant.  

Ces membres avancent également qu’il est de plus en plus difficile de rejoindre ces nouvelles 
cohortes et de les intéresser à la culture. À l’opposé, des membres ont une percep9on plutôt 
capacitaire de ces mêmes cohortes. Ils rétorquent :  

Ce n’est pas qu’ils n'ont pas de culture. Ils ont une certaine culture, parce qu’ils 
écoutent forcément autre chose. […] Ils ont une culture. C’est pas celle qu’on... 
c’est pas toute celle qu’on sait qu’ils auront besoin pour enseigner le français, 
[mais ils en ont une]. 

Ces membres tentent surtout de faire valoir l’importance de tenir compte de la culture des 
jeunes adultes afin de 9sser des liens entre leurs connaissances culturelles et celles que le corps 
enseignant sera appelé à enseigner.  
CeRe tension en a ouvert une seconde qui concerne leur posture paradigma9que, comme le 
montre ceRe interac9on : 

- Moi je dirais que l’un des objectifs ça va être de différencier, de voir qu’est-ce 
qu’on fait avec les différents niveaux de culture des futurs enseignants. 

- Moi je vous le cacherai pas, j’ai un ennui avec ça. La question est fondamentale, 
mais on ne se l’est pas posée, mais c’est qu’une société doit déterminer les 
savoirs qui doivent être connus. […] On peut toujours dire en fait que si on est 
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dans l’école ouverte [...] que chaque étudiant prend ce qu’il veut. Il apprend à 
partir de ses expériences, culture première, la culture secondaire. Ça c’est 
parfait, mais d’opérationnaliser ça... dans une école secondaire, c’est 
strictement, pratiquement impossible avec la formation de nos étudiants pis 
avec les programmes ministériels, les systèmes. Il faut quand même être 
réaliste, là. C’est bien beau de partir du vécu, mais c’est pas comme ça que ça 
se passe. 

Ces deux concep9ons opposées quant au rôle du personnel enseignant témoignent d’une 
tension entre une vision plus construc9viste chez les uns, qui avancent que l’on construit nos 
connaissances à par9r d’un « déjà là » dont il faut tenir compte, et celle, issue de la tradi9on 
humaniste3, qui privilégie la transmission des connaissances.  
 
Des besoins de clarification 
Ces tensions mènent d’ailleurs le groupe à se poser une première ques9on rela9ve au pôle 
« savoir » de la rela9on didac9que, esquissée dans le passage qui suit : que doit-on enseigner 
en forma9on ini9ale à l’enseignement du français, autrement dit, de quelle culture parle-t-on?  

Ce que vous aimeriez qui ressorte d’intéressant et de perRnent, c’est de se 
quesRonner sur quelle culture on devrait perme8re à nos étudiants de 
s’approprier dans le cadre de la formaRon dans le contexte dans lequel ils vont 
enseigner le français au secondaire. C’est ça en fait que vous voulez poser 
comme quesRon. 

Certaines réponses, elles aussi en tension, sont émises : liRérature récente ou classiques de la 
liRérature; norme de la langue ou variété québécoise et insécurité linguis9que; diversité 
culturelle ou culture québécoise francophone; univers numérique ou patrimoine; diversité des 
genres ou roman. Bref, les réponses montrent l’improbabilité de s’entendre sur la ques9on des 
savoirs à enseigner. CeRe impasse est pourtant produc9ve, puisqu’elle mène le groupe de 
travail à vouloir préciser la visée de la forma9on ini9ale ou, plus exactement, le profil de sor9e 
des étudiantes et des étudiants en enseignement du français au secondaire. En effet, avant 
même de se pencher sur les savoirs à enseigner dans le cadre de la forma9on ini9ale, le besoin 
se fait sen9r de clarifier ce que signifie « [a]gir en tant que médiatrice ou médiateur d’éléments 
de culture » (ministère de l’Éduca9on, 2020, p. 48) en classe de français : 

Tu as tout à fait raison de te poser la quesRon parce que, en réalité, quand tu 
cherches dans le dicRonnaire, « médiateur » tel qu’il est employé même 
directement par le ministère, c’est un terme qui n’est pas défini même dans le 
dicRonnaire. Me8ons Usito qui est fait au Québec, donc c’est un terme […] que 
le ministère a choisi de me8re dans son référenRel de compétences, mais la 
seule référence à « médiateur » qu’on a dans le dicRonnaire c’est « arbitre ». 
C’est pas ça que ça veut dire. 

C’est en cherchant une réponse à ceRe ques9on qu’un besoin de forma9on ou 
d’accompagnement rela9f au pôle « enseignant » a été iden9fié. 
 

 
3 La tradition humaniste se définit dans le cadre de cet article comme « une éducation qui se veut essentiellement 
transmission d’un héritage de culture [à un élève qui ne peut faire autre chose] que se présenter devant le savoir 
tel une page blanche que le maitre noircit de l’encre de la culture » (Côté et Simard, 2007, p. 42). 
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Des besoins de formation 
Bien connaitre les apprenantes et les apprenants à qui l’on enseigne, ainsi que les visées de la 
forma9on que l’on offre, s’avère fondamental pour déterminer le rôle à jouer et les pra9ques à 
déployer en salle de classe. Or, certains membres du groupe de travail ont rapidement nommé 
des limites ressen9es quant à leur pra9que : « Qu’est-ce que je fais, moi? Quel modèle je suis 
pour saRsfaire un linguiste, pour saRsfaire un li8éraire pis pour saRsfaire un enseignant qui a 
besoin des deux, mais pas de la même façon? » En effet, à 9tre de spécialistes de la linguis9que 
ou de la liRérature, elles et ils reçoivent dans leurs cours des étudiantes et étudiants de 
différents profils (linguis9que, liRérature, communica9on ou enseignement du français, par 
exemple) qui ont des niveaux de connaissances, de compétences et d’appétence variés par 
rapport aux contenus enseignés.  
 
Dès la fin de la première séance de travail, on perçoit un déplacement dans la posture de 
certaines personnes : alors qu’au départ de la rencontre, elles se placent dans un rôle de 
transmeReur, sans prendre la responsabilité des difficultés et du manque d’intérêt des 
étudiantes et étudiants, elles évoquent plus tard la possibilité de devoir apprendre à être elles-
mêmes des médiatrices pour former ces étudiantes et ces étudiants. C’est ce qu’illustre l’extrait 
suivant : « Donc alors, nous comme médiateurs, est-ce qu’on doit être des médiateurs pour leur 
apprendre à être des médiateurs? Qu’est-ce qu’un médiateur pour vous? » 
 
Pour synthé9ser les résultats de l’analyse de la séance 1, nous partons de la figure 1, augmentée 
dans la figure 2 qui suit. Les encadrés orangés correspondent aux condi9ons didac9ques à 
meRre en place pour la bonne poursuite du projet : il s’agit des trois besoins nommés par les 
formatrices et les formateurs, soit celui de clarifier les savoirs à enseigner, celui de clarifier le 
profil de sor9e aRendu et celui de s’ajuster comme personne enseignante. Les encadrés bleus 
représentent les enjeux auxquels les chercheuses devront répondre, ces enjeux découlant des 
tensions iden9fiées dans les échanges.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dans la figure 2 apparaissent l’enjeu portant sur la percep9on plutôt déficitaire des personnes 
étudiantes et l’enjeu concernant la « transmission » comme concep9on dominante de 
l’enseignement et de l’appren9ssage. 
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Figure 2 
Condi9ons didac9ques iden9fiées à l’issue de la séance 1 

 

 
 
La séance 2 : des premières réponses structurantes 

La deuxième séance a servi à présenter les résultats des analyses de la première séance, puis à 
répondre à certains besoins exprimés par le groupe. Pour clarifier la ques9on des savoirs à 
enseigner, nous avons procédé à une recension des écrits, comme le prévoit la phase 1 d’une 
recherche-développement (Bergeron et Rousseau, 2021). Cet exercice permet d’ancrer les 
solu9ons proposées dans les données issues de la recherche. Pour répondre à l’enjeu rela9f 
aux percep9ons envers la communauté étudiante, nous avons présenté des extraits des deux 
séances de discussion tenues auprès d’étudiantes et d’étudiants4, notre stratégie étant de 
confronter les percep9ons des personnes formatrices aux discours tenus par les étudiantes et 
les étudiants. Pour répondre aux besoins de forma9on, nous avons choisi de présenter un 
premier ou9l structurant permeRant de tenir compte des différents profils étudiants tout en 
nous appuyant sur les principes de la média9on culturelle. 
 
La connaissance des apprenantes et des apprenants 
L’un des enjeux de la réussite de ce projet consiste à établir une percep9on plus capacitaire des 
formatrices et formateurs envers les étudiantes et les étudiants. Toutefois, il ne s’agit pas d’en 
brosser un portrait uniquement posi9f. En effet, on a plutôt besoin de connaitre les difficultés 
que rencontrent les étudiantes et les étudiants, ainsi que les sources de leur désintérêt envers 
différents savoirs et éléments de la culture si l’on veut pouvoir agir en conséquence.  
 
Les échanges avec les personnes étudiantes meRent en évidence une compréhension assez 
précise du rôle de médiatrice ou de médiateur qu’elles sont appelées à jouer. À 9tre d’exemple, 
l’un des étudiants explique que : « en tant qu’enseignant, c’est vraiment de faire le pont entre 

 
4 Nous avons également fait appel à huit membres volontaires du corps étudiant (deux pour chaque année du 
baccalauréat), que nous avons rencontrés lors de deux séances d’une heure en décembre 2022 et en janvier 2023. 
Ces séances ont également pris la forme de groupes de discussion et ont été vidéocaptées. Leur analyse a permis 
de prendre le pouls du point de vue des étudiantes et des étudiants à propos de la formation offerte dans sa 
forme actuelle. Les résultats de cette analyse ne font pas partie du présent article. 



Revue Alliance Recherche et Développement 
Volume 1, 2026 

 

 

12 

la culture et les élèves. Pis, pour que les élèves soient capables d’apprivoiser de nouveaux 
éléments de culture, il faut être capable de faire des liens avec leur […] culture première ». 
Plusieurs éléments de réponse ont permis de dégager de nombreux moyens nommés par ce 
groupe pour y parvenir : piquer la curiosité des élèves (par ex. : choisir des objets culturels 
signifiants) ; rendre la culture accessible (p. ex. inviter des ar9stes en classe); faire réfléchir les 
élèves. Par ailleurs, les étudiantes et les étudiants de ce groupe s’entendent sur le fait que les 
personnes enseignantes « médiateur ou médiatrice d’éléments de culture » devraient bien se 
connaitre sur le plan culturel et être cri9ques envers elles-mêmes et à l’égard de ce qu’elles 
proposent aux élèves : « C’est important aussi qu’il soit criRque par rapport à sa propre culture 
première pour connaitre ses limites et puis ses propres préjugés, parce que malheureusement 
on en a tous. » 
 
Si de tels propos montrent une compréhension assez juste de ce rôle en référence aux 
dimensions de la compétence telles que présentées dans le référen9el (ministère de 
l’Éduca9on, 2020), certaines ques9ons soulevées ou points de vue énoncés par des membres 
de ce groupe étudiant soulignent des besoins de forma9on rela9vement importants dont les 
chercheuses doivent tenir compte dans la suite du projet. 
 
Le premier élément concerne la culture elle-même. Il ressort clairement des échanges que 
l’ensemble du groupe porte une concep9on anthropologique (Côté et Simard, 2007) de la 
culture, comme en témoigne ce passage : « Mais dans le fond la culture c’est tout, c’est 
comment on vit, c’est comment on élève nos enfants, comment on les chicane, comment on se 
promène dans notre société aujourd’hui. » Par ailleurs, une tension s’installe entre ceRe 
concep9on anthropologique de la culture et le rôle dévolu à la personne enseignante de 
français de présenter la culture patrimoniale :  

On a l’élève québécois, mais [aussi] toute la diversité dans ta classe... Jusqu’où 
tu vas? Pis la culture francophone? Est-ce que tu fais briller toute la 
francophonie dans la classe ou on parle juste de la culture québécoise ou juste 
de la li8érature française, par exemple? 

CeRe ques9on rela9ve au pôle « savoir » (de quelle culture parle-t-on?) se posant à la fois chez 
les étudiantes et les étudiants (en tant que personnes apprenantes, mais aussi futures 
enseignantes) et chez les personnes formatrices, il apparait dès lors nécessaire aux 
chercheuses d’y répondre, en passant par une recension des écrits. Les résultats de ceRe 
recension sont présentés lors de la séance 2. 
 
Une perspective à exploiter : le rapport à la culture 
Selon ceRe recension, l’émergence de ceRe ques9on repose sur une concep9on de la culture 
« objet » et évoque l’une des défini9ons qu’en donnait Forquin (1989) en termes d’héritage 
collec9f, de « patrimoine de connaissances et de compétences, d'ins9tu9ons, de valeurs, 
d’œuvres et de symboles cons9tué au fil des généra9ons et caractéris9que d'une communauté 
humaine par9culière définie de façon plus ou moins large et plus ou moins exclusive » (p. 10). 
Comme ce n’est ni le rôle des chercheuses ni le but de ceRe recherche de concevoir ceRe 
culture « objet », il nous est apparu plus per9nent de réfléchir en termes de « rapport » à la 
culture, puisque celui-ci présente des varia9ons interindividuelles. Alors que certains membres 
du groupe étudiant montrent un intérêt important pour la culture, d’autres semblent plutôt 
prioriser les savoirs u9les : « [il y a] trop de cours d’histoire, de maRères complexes inuRles [pour 
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le] secondaire pour faire de nous des spécialistes de la li8érature pis de linguisRque, mais 
comme prof de français je dois connaitre ce que j’enseigne et être habile socialement ».  
 
Ce passage témoigne d’un rapport à la culture qui annonce des pra9ques enseignantes à courte 
vue sur le plan culturel. En effet, dans le domaine de la didac9que du français, les travaux de 
Falardeau et Simard (2007, 2011) nous éclairent sur les besoins de forma9on en enseignement. 
Ces chercheurs, qui définissent le rapport à la culture comme un « ensemble de rela9ons 
dynamiques d’un sujet situé avec des acteurs, des pra9ques, des savoirs et des objets 
culturels » (Simard et al. 2007, p. 289), ont en effet montré plusieurs types de rapports à la 
culture chez des étudiants et des étudiantes en enseignement du français qui peuvent, par 
ailleurs, évoluer. Ces mêmes travaux ont mis en lumière une rela9on entre le rapport à la 
culture que portent ces étudiantes et ces étudiants et les pra9ques qu’ils ou elles choisissent 
d’adopter en classe (Simard et al., 2007). De récents travaux ont quant à eux montré que les 
contacts avec la culture modifiaient ce rapport à la culture, le faisant évoluer (Lépine et al., 
2022). Ce dernier résultat permet de penser que des contacts avec des objets, des pra9ques, 
des ins9tu9ons ou des milieux culturels font évoluer le rapport à la culture, et encore davantage 
si ces contacts sont jumelés à un travail réflexif sur la culture et sur sa pra9que enseignante 
(Lemonchois et Beaudry, 2017; Nadeau, 2022). Pour ceRe raison, dans le cadre de la forma9on 
disciplinaire ini9ale, nous avons invité les personnes formatrices à envisager la culture comme 
« rapport » plutôt que comme « objet ». 
 
La proposition d’un cadre pour réfléchir à la formation 
Si ceRe nouvelle perspec9ve sur la culture met moins l’accent sur le choix des savoirs à 
enseigner, elle accentue le besoin de forma9on nommé par le groupe de personnes 
formatrices, voire en fait un véritable défi :  

Je trouve ça vraiment intéressant parce que l’enjeu finalement c’est nous, 
comment on peut les aider à passer d’un rapport plus instrumental à un 
rapport intégraRf et évoluRf. Pis je pense que nous-mêmes en tant que 
formateurs, on a une réflexion à faire à ce sujet-là parce que spontanément, 
le recours à leur intérêt instrumental pour la culture, je pense qu’on y fait 
appel. En tout cas, moi dans mes cours je le fais comme intuiRvement, dans le 
sens où je vais leur dire : « Bon ben vous voyez ici, l’écriture automaRque des 
surréalistes ça peut être amusant pour proposer des jeux d’écriture à vos 
[élèves] en classe. » […] mais ma réflexion là-dessus ne va pas assez loin pour 
être capable de favoriser euh... l’approfondissement... l’appropriaRon plus 
personnelle de la maRère, [aller] au-delà de leur intérêt... plus uRlitaire. 

Pour amorcer la réflexion autour du rôle des personnes formatrices et de leurs pra9ques 
enseignantes, nous avons proposé un ou9l structurant, à savoir le référen9el d’éduca9on 
ar9s9que (Bordeaux, 2018) qui présente trois visées (voir la figure 3). À travers des contacts 
structurants avec la culture, il s’agit de former des « spectateurs », des « créateurs » et des 
« interprètes-cri9ques ». Former un spectateur, c’est le former à « voir, entendre, sen9r », ce 
qui correspond à l’expérience esthé9que; former un créateur, c’est lui faire vivre la pra9que de 
créa9on qui permet une expérience ar9s9que; former l’interprète-cri9que, c’est le former à 
comprendre, à réfléchir et à porter un jugement fondé, ce qui consiste en une expérience 
cri9que. 
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Figure 3 
Référen9el d’éduca9on ar9s9que (inspiré de Bordeaux (2018) 

 
Ces trois visées concernent directement la forma9on disciplinaire, en plus de pouvoir soutenir 
l’évolu9on du rapport à la culture des étudiantes et des étudiants, notamment en favorisant le 
contact avec les éléments de culture et les savoirs disciplinaires de même que la distancia9on 
par rapport à leur culture première. C’est, du moins, une première piste de solu9on à envisager 
en réponse aux besoins formulés par le groupe de personnes formatrices.  
Au terme de ceRe deuxième séance, l’étude des verba9ms a été guidée par les ques9ons 
d’analyse suivantes :  

• Ce que disent les participantes et le participant à propos des trois pôles du système 
didactique (savoirs à enseigner, apprenants, enseignants) a-t-il changé? Si oui, 
comment?  

• Quels sont les nouveaux acquis?  
• Quels besoins, défis et enjeux émergent ou persistent par rapport au développement 

de stratégies de formation qui soutiennent le développement de la compétence 
culturelle?  

CeRe analyse permet de faire évoluer la figure 2 sous la forme de la figure 4 qui suit. La séance 
2 a été l’occasion de clarifier le pôle « savoir » de la rela9on didac9que en proposant que la 
forma9on disciplinaire vise non pas l’accumula9on de connaissances disciplinaires, mais plutôt 
l’évolu9on du rapport à la culture. Pour ce faire, il a été convenu de miser sur des contacts 
structurants avec des objets, des médiatrices et médiateurs, des pra9ques et des ins9tu9ons 
culturelles dans le cadre de la forma9on. En vert dans la figure 4, nous avons donc dégagé une 
première condi9on didac9que favorable à l’élabora9on de stratégies de forma9on : la 
compréhension partagée du savoir à viser. Une seconde condi9on didac9que semble émerger : 
la compréhension partagée du profil de sor9e. En effet, certains des propos tenus par des 
personnes par9cipantes encouragent à penser que le rôle de médiateur serait de mieux en 
mieux cerné, et que ces personnes par9cipantes semblent vouloir s’aRribuer une 
responsabilité dans la forma9on des futures personnes enseignantes. Les besoins des 
personnes formatrices rela9fs aux pôles « enseignant » semblent subsister (en orangé dans la 
figure 4). En effet, la ques9on de savoir comment tenir compte des différents profils dans leur 
cours con9nue de se poser. En ce qui concerne les enjeux rela9fs aux concep9ons de 
l’enseignement et aux percep9ons envers les étudiantes et les étudiants (en bleu dans la figure 
4), n’ayant pas d’indices clairs indiquant qu’ils se résorbent, on peut penser qu’ils perdurent.  

. 
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Figure 4 

Condi9ons didac9ques iden9fiées à l’issue de la séance 2 

 
Cet état des condi9ons didac9ques, au terme de la deuxième séance, a guidé la planifica9on 
de la troisième séance de travail. 
 
La séance 3 : la précision des besoins 

En prépara9on à la troisième séance, nous avons élaboré une fiche analy9que à par9r d’une 
recension des écrits (40 textes) sur le terme « média9on » dans le domaine de l’éduca9on (voir 
la fiche en annexe 1). Nous l’avons transmise au groupe de travail avec l’extrait du Référen9el 
de compétences professionnelles en enseignement présentant la compétence 1 (voir l’extrait 
en annexe 2) pour que les membres en prennent connaissance avant la séance. Lors de la 
séance, nous sommes revenues sur le rôle de médiateur, puis nous avons demandé de former 
des trios et d’émeRre leurs proposi9ons d’ac9ons à mener et de pra9ques à adopter pour 
soutenir le développement de la compétence culturelle en enseignement du français. Trois 
niveaux organisa9onnels ont fait l’objet de discussions : 1- les instances (décanat des études), 
2- les départements (départements de leRres et communica9on sociale et des sciences de 
l’éduca9on); 3- les cours. 
Pour rendre compte de l’évolu9on des condi9ons didac9ques, l’analyse des verba9ms a été 
guidée par les ques9ons suivantes :  

• Le discours des personnes par9cipantes à propos des trois pôles du système didac9que 
(savoirs à enseigner, apprenants, enseignants) a-t-il changé? Si oui comment? Quels 
sont les nouveaux acquis? Quels besoins, défis et enjeux émergent? Lesquels 
persistent? 

• Quelles sugges9ons d’ac9ons à mener ou de pra9ques à adopter entrent en 
concordance avec le modèle de forma9on envisagé? 

• Quelles sugges9ons d’ac9ons à mener ou de pra9ques à adopter entrent en 
contradic9on avec le modèle de forma9on envisagé? 

À l’issue de ceRe troisième séance, les condi9ons didac9ques favorables au développement de 
stratégies de forma9on qui sou9ennent le développement de la compétence culturelle ont 
encore évolué. 
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Le rôle de médiateur mieux compris 
Lors de la rencontre, nous avons répondu aux demandes de clarifica9ons quant au rôle de 
médiateur à par9r d’un cas concret : « Si on partait avec un exemple [...] si on partait avec un 
cas! Je me dis comment […] maintenant ça peut s’actualiser concrètement dans une classe à la 
fois pour un chargé de cours ou pour un prof? ». Le groupe a ainsi réfléchi à l’actualisa9on d’une 
ac9vité proposée par une par9cipante. Au terme de ceRe exemplifica9on, une par9cipante a 
déclaré :  

Tu as dit quelque chose d’intéressant tantôt au début. Tu as dit : « Qu’est-ce 
qu’ils écoutent mes étudiants? Vers quoi ils sont [abrés]? » Ben t’sé, j’irais 
peut-être leur faire entendre du Félix chanté par Ariane Moffa8... ou par 
MarRn Léon. Comprends-tu? 

Ce commentaire révèle que la par9cipante a compris l’importance de puiser dans la culture 
première des étudiantes et étudiants, dans leurs pra9ques culturelles, pour introduire des 
savoirs et des éléments de culture propres à la classe de français. Le rôle de « transmeReur » 
s’estompe au profit d’une compréhension plus concrète du rôle de médiateur, voire d’une 
certaine adhésion à l’idée d’être, eux-mêmes, des médiateurs : « dans les cours universitaires 
on devrait jusqu’à un certain point [...] servir de modèle aussi aux futurs enseignants qui vont 
devoir être médiateurs dans la salle de classe... ben il faut donc... adhérer à des principes de 
médiaRon ». On peut même y voir un déplacement de l’enjeu rela9f à la concep9on de 
l’appren9ssage (en orangé dans la figure 3). En effet, au sein du groupe, on l’associe maintenant 
à certains collègues : 

- Il y en a qui sont plutôt [du genre] « Je connais beaucoup... Suivez-moi si vous 
pouvez ». 

- C’est le modèle déficitaire de la connaissance... de dire « je te remplis de ma 
connaissance pis toi arrange toi », mais il y a pas de dialogue entre les deux.  

- Mais le professeur universitaire il doit s’assurer qu’il y a des apprentissages à 
faire, il va s’assurer évidemment qu’il a travaillé pendant ces trois heures là. 
Alors c’est toute une autre conception... 

Ainsi, leurs propos témoignent d’une meilleure compréhension du rôle de médiateur, qui leur 
permet vraisemblablement d’en constater la valeur et d’adhérer aux principes qui lui sont 
associés : établir des ponts entre la culture première et celle offerte dans la forma9on, soutenir 
le développement d’une pensée cri9que et réflexive, adopter des pra9ques permeRant la 
construc9on des connaissances, structurer les contacts avec la culture, etc.  
 
Des pratiques enseignantes inspirantes 
Les échanges des sous-groupes ont permis de dégager une idée générale concernant les 
ac9ons à mener au niveau de l’ins9tu9on et des départements. Par exemple, ils ont évoqué 
l’intérêt de développer des partenariats entre l’université et les milieux culturels, de soutenir 
la concerta9on des collègues inter- et intradépartementale ou de cibler des cours disciplinaires 
dans lesquels implanter les stratégies qui seraient élaborées. Si les ac9ons à entreprendre aux 
niveaux organisa9onnels supérieurs ont été assez aisées à déterminer, c’est au niveau des 
pra9ques enseignantes à meRre en place que les échanges ont été les plus fructueux. Les 
équipes ont été unanimes sur l’importance d’établir des liens entre la culture première des 
étudiantes et des étudiants et la culture seconde proposée dans les cours, de proposer des 
contacts structurants avec la culture, et de miser sur les échanges afin de soutenir les réflexions 
sur les savoirs et la culture. Des membres ont suggéré des ou9ls comme le journal de bord, la 
visite d’auteurs et d’autrices ou des sor9es en milieu culturel. Certains ont également soulevé 
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un enjeu rela9f aux percep9ons assez néga9ves entre celles et ceux étudiant au baccalauréat 
en enseignement et les autres, et se sont demandé comment y remédier (en bleu dans la figure 
5). Des membres ont évoqué à ce propos l’importance d’établir une rela9on posi9ve avec les 
étudiantes et les étudiants et de leur permeRre des choix afin de mieux tenir compte des 
différents profils. Plusieurs ont réitéré vouloir jouer leur rôle de médiatrice ou de médiateur au 
profit de leurs étudiantes et étudiants ou verbaliser leur choix afin de donner accès à leurs 
réflexions métadidac9ques. La figure 5 présente les condi9ons didac9ques iden9fiées à l’issue 
de la séance 3. 
 

Figure 5 
Condi9ons didac9ques iden9fiées à l’issue de la séance 3 

 

 
 
En somme, trois condi9ons didac9ques se sont installées au fil des rencontres, lesquelles nous 
semblent importantes pour élaborer, instaurer et pérenniser le recours à des stratégies de 
forma9on culturelle au sein des cours disciplinaires. Dans le contexte très précis de la forma9on 
ini9ale des enseignantes et des enseignants de français du secondaire, ces condi9ons 
concernent les trois pôles du système didac9que (en vert dans la figure 5). 
Condi9on 1 : Les personnes formatrices disciplinaires ont besoin de partager une 
compréhension commune du pôle « savoir ». Dans le cadre de ce projet, il s’agissait de 
comprendre l’intérêt de viser un travail sur le rapport à la culture plutôt que l’accumula9on de 
connaissances disciplinaires. 
Condi9on 2 : Les personnes formatrices disciplinaires ont besoin de partager une 
compréhension commune du pôle « apprenant ». Dans le cadre de ce projet, il s’agissait de 
bien comprendre le profil de sor9e des étudiantes et les étudiants au regard de la compétence 
culturelle en enseignement du français. 
Condi9on 3 : Les personnes formatrices disciplinaires ont besoin de partager une 
compréhension commune du pôle « formateur ». Dans le cadre de ce projet, il s’agissait de 
comprendre leur propre rôle de médiateur (de passeur culturel). 
Pour meRre en place ces condi9ons, il aura fallu offrir un accompagnement, des cadres, des 
données et des informa9ons, notamment sur la profession enseignante. Ces ressources 
devront être mises à la disposi9on des personnes formatrices si l’on souhaite que les stratégies 
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développées soient intégrées et pérennisées dans le cadre des cours disciplinaires, ce qui devra 
être pris en compte dans les phases subséquentes.  
 
CONCLUSION 
Vers les phases de structuration et de développement 

L’approche culturelle de l'enseignement « touche de manière complexe et profonde le 
personnel enseignant quant au rôle qu'il aura à jouer et, par ricochet, les formatrices et les 
formateurs de maîtres dans leurs programmes et ac9vités de forma9on ini9ale et con9nue » 
(ministère de l’Éduca9on, 2001, p. 33). Ces personnes, spécialistes d’une discipline 
contribu9ve, ont la responsabilité de soutenir le développement d’une compétence fondatrice 
de toutes les autres, ce qui n’est pas anodin. En effet, la maitrise des savoirs et de la culture 
disciplinaire est garante, en grande par9e, de ce qu’un enseignant ou une enseignante sera en 
mesure de faire pour apprêter les savoirs à enseigner, les rendre accessibles aux élèves en salle 
de classe. Des collègues du Département de leRres et communica9on sociale ont compris les 
enjeux et se sont portés volontaires, avec beaucoup d’ouverture, pour réfléchir aux pra9ques 
de forma9on dans le but de mieux soutenir le développement de ceRe compétence en 
enseignement du français.  
 
Trois séances de travail ont permis de meRre en place une compréhension partagée des trois 
pôles didac9ques, condi9ons qui semblent faciliter l’élabora9on, l’instaura9on et la 
pérennisa9on de stratégies de forma9on culturelle au sein des cours disciplinaires. En effet, 
c’est en partant de là que le groupe a réclamé des ou9ls concrets leur permeRant de soutenir 
le développement de la compétence culturelle : elles s’y sont engagées. L’équipe de recherche, 
maintenant lancée vers les phases subséquentes du projet, travaille à répondre à ceRe 
demande. Dans un premier temps, des fiches ont été conçues à par9r d’une recension des 
écrits pour présenter de manière succincte diverses stratégies de forma9on (p. ex. le réseau 
liRéraire, le journal réflexif, la différencia9on pédagogique). Dans un deuxième temps, des 
collègues ont mis à l’essai certaines de ces ressources et rendront compte de leur 
expérimenta9on lors d’entre9ens. Ces étapes, toujours en cours de réalisa9on, permeRront de 
clarifier le cahier des charges et de poursuivre l’explora9on des condi9ons didac9ques 
favorisant l’élabora9on, l’instaura9on et la pérennisa9on des stratégies de forma9on 
développées. 
 
Déjà, notre aRen9on est portée sur les enjeux rela9fs à la vision transmissive de l’enseignement 
et à la percep9on déficitaire des étudiantes et des étudiants en enseignement. Si ces enjeux 
ont été résolus grâce à ce groupe de travail, comment parvenir à la même compréhension 
partagée de personnes qui n’y auront pas par9cipé? La réponse à ceRe ques9on, qui pourra 
nous être donnée dans les phases de recherche subséquentes, est cruciale, notamment pour 
la pérennisa9on du projet.
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ANNEXE 1 
Qu’est-ce que la média9on? Le cas spécifique de l’appren9ssage  

 La médiaXon des apprenXssages   

DéfiniXon :   

Modalité d’enseignement et d’apprenXssage dans laquelle une personne médiatrice se place entre deux univers, 
celui de l’apprenant (culture 1) et celui du savoir à apprendre (culture 2), et intervient pour les faire interagir afin 
de faciliter l’appropriaXon5 du savoir par l’apprenant, ce qui aura comme retombée une transformaXon (cogniXve) 
chez ce dernier (le résultat).  

CaractérisXques  • SituaXon qui se présente en triade : un savoir, un ou de plusieurs apprenants et un 
médiateur (enseignant);  

• SituaXon qui se situe dans un « univers » intersubjecXf;  
• SituaXon qui s’inscrit dans la durée : partant de représentaXons imparfaites vers une 

compréhension plus claire, puis une appropriaXon;   
• SituaXon qui présente des formes langagières parXculières (par ex. uXliser la langue 

naturelle, reformuler, quesXonner, uXliser la métaphore, l’analogie, etc.);  
• SituaXon qui présente des formes pédagogiques parXculières (par ex. rendre les 

apprenants acXfs, guider leur découverte, éviter les exposés magistraux, faire 
manipuler, faire parler, etc.);  

• SituaXon fondée sur le principe de démocraXsaXon (accès au savoir pour tous).  

CondiXons 
d’existence  

• Il existe un écart important entre l’apprenXssage visé (culture 2) et les apprenants 
(culture 1) - (dimension cogniXve);  

• L’apprenant perçoit l’écart, ce qui le conduit à un manque d’intérêt, un inconfort, une 
appréhension, une peur, une crainte, une méfiance voire une défiance envers le savoir 
à apprendre (dimension affecXve);  

• Le médiateur est digne de confiance aux yeux des apprenants (dimension 
relaXonnelle) :  
• il est perçu exempt de jugement, de conflit d’intérêt ou de pouvoir6; 
• il est perçu connaisseur autant des apprenants que des savoirs à apprendre;  

• Ceme confiance entraine l’apprenant à désirer, accepter ou ne pas s’opposer à la 
rencontre avec le nouvel apprenXssage (dimension affecXve en tension)  

Parlant des enseignants, Chappaz (1996) indique : « ce ne sont plus seulement des intermédiaires facilitateurs, 
mais de [véritables] agents de la construcXon du sujet » (p. 13).  

 
5 Le terme « appropriaXon » n’est pas anodin. Il désigne le fait de « faire sien » le savoir appris, c’est-à-dire à la fois 
de le comprendre (ce qui permet de partager avec les autres une parXe d’une même représentaXon de ce savoir), 
de l’interpréter (c’est-à-dire de porter une autre part de ceme représentaXon toute personnelle, issue de notre 
unicité) et d’être en mesure de s’en servir dans divers contextes.  
6 De ce fait, le rôle d’évaluateur de l’enseignant entre en tension avec celui de médiateur.  
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FoncXons et acXons 
qui en découlent  

• Faciliter la rencontre avec les savoirs (AVANT) : conceptualise le savoir à faire 
apprendre, prépare les apprenants au contact avec le nouveau savoir, propose une 
problémaXsaXon, évite à l’apprenant de se trouver seul face à ce nouveau savoir, éveille 
la moXvaXon, la curiosité et l’intérêt pour le nouveau savoir, met en relaXon les savoirs, 
met en évidence la finalité, s’enquiert de la précompréhension des apprenants, choisit 
les bons supports et structures d’interacXon, etc.;  

• Faciliter l’appropriaXon des savoirs (PENDANT) : rend les savoirs accessibles7 
(manipulables) et l’apprenant acXf (résoudre un problème, découvrir des amributs, 
etc.), uXlise les mots des apprenants, reformule les propos, quesXonne pour faire 
réfléchir, aiguillonne le regard sans donner la réponse, propose des hypothèses ou 
demande à l’apprenant de le faire, étaye, écoute, etc.;  

• Faciliter la métacogniXon et la réflexion (APRÈS) : amène l’apprenant à sorXr de l’ici 
maintenant, à se distancier, mène un dialogue métacogniXf, fait verbaliser les stratégies 
(chemin mental : comment as-tu fait, et comment sais-tu que tu sais?), réfléchit et fait 
réfléchir l’apprenant à propos de l’uXlité des nouveaux savoirs (les connaissances sont 
des « ouXls ») et de l’apprendre en général, souXent la conceptualisaXon et les 
transferts possibles, etc.  
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ANNEXE 2 
Compétence 1 du référen9el de compét ences professionnelles de la profession enseignante 
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