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Avant-propos de I’étude « Médiation culturelle dans et pour les écoles : critéres de qualité et
recommandations »

Utilisant des approches trés variées, la médiation culturelle offre aujourd’hui un accés différen-
cié a la culture. Au cours de ces dernieres années, le champ de la médiation culturelle s’est en effet

rapidement développé, diversifié et largement établi.

En tant que lieu privilégié pour la transmission culturelle, I'école joue un réle déterminant dans
ce champ. Elle permet aux enfants et aux adolescents d’entrer en contact avec la culture sous toutes
ses facettes et favorise de nouveaux processus d’apprentissage au sein d’un environnement culturel.
Si la collaboration avec des professionnels de la culture incite les éléves & découvrir activement la pra-
tique artistique, elle contribue également au développement de projets culturels de haute qualité et

irrigue le quotidien scolaire d’'impulsions artistiques inhabituelles.

Mais de quels facteurs faut-il tenir compte pour gue la collaboration entre les artistes, les mé-
diatrices et médiateurs culturels, les enseignantes et enseignants et les éléves fonctionne? Quels élé-
ments contribuent a la réalisation de projets de qualité ? Et selon quels criteres peut-on évaluer de

tels projets ?

La Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP) et sa confé-
rence spécialisée, la Conférence des délégués cantonaux aux affaires culturelles (CDAC), ont mandaté
'association Médiation culturelle suisse pour élaborer une étude sur les conditions de réussite et les
criteres de qualité de projets réalisés dans le contexte scolaire. Convaincus que la thématique du pro-
jet devait étre abordée d’'un point de vue explicitement pédagogique, les porteurs de projet ont
chargé Roland Reichenbach, professeur de l'Institut des sciences de I'éducation de I'Université de Zu-

rich, de réaliser cette étude.

Le soin et I'enthousiasme avec lesquels Roland Reichenbach et ses collaboratrices Anna Park
et Franziska Schmid ont examiné et analysé la sélection de projets de médiation culturelle issus de la
Suisse entiére nous ont beaucoup impressionnés. Nous les remercions vivement pour I'importance du
travail fourni. Nous tenons également a adresser tous nos remerciements aux nombreux acteurs et
actrices de terrain qui, de par leur expérience et leur regard a la fois réflexif et critique sur leur propre

engagement culturel, ont contribué a la réalisation de la présente étude.

Les recommandations et les criteres élaborés donnent aux personnes actives dans les do-
maines de la culture et de I'éducation des lignes directrices pour I'élaboration de projets de média-
tions culturelle, et contribuent a 'amélioration de la qualité dans ce champ. L’étude Médiation cultu-
relle dans et pour les écoles fournit ainsi une contribution importante au développement des connais-

sances pour le terrain. Nous nous réjouissons d’en faire connaitre les résultats aux spécialistes.
Gunhild Hamer et Philipp Burkard, coprésidents de MCS

Tiina Huber, secrétaire générale de MCS
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Remarques introductives

Nous avons conduit trois ateliers réunissant 25 participantes et participants (médiatrices et média-
teurs culturels, artistes, enseignantes et enseignants), étudié de maniére approfondie 13 projets de
médiation culturelle provenant de cing régions suisses' et mené en paralléle des interviews avec 33
personnes liées a ces projets. Nous avons par ailleurs procédé a une analyse exhaustive de la littéra-
ture secondaire et de la documentation sélectionnées pour I'étude. Suite a ce processus, nous esti-
Mons avoir abouti a un apercu - certes non représentatif au sens strict- de la pratique, du potentiel et
des limites des projets de médiation culturelle dans et pour les écoles en Suisse romande, en Suisse
alémanigue et en Suisse italienne. Nous aimerions souligner qu’au cours de cette étude, nous avons
avant tout rencontré des personnes engagées, motivées, créatives, idéalistes et réflexives. Ces ren-

contres ont enrichi de maniere inattendue notre travail.

Si, dans le domaine de I'éducation, il n'existera peut-étre jamais « une recherche fondée sur des don-
nées probantes » 'on constate qu’il existe cependant chez les actrices et acteurs d’'un projet et parfois
chez les observatrices et observateurs de la pratique un vécu probant et une compréhension tirés de
'expérience. Une idée ancienne et largement répandue - mais pas pour autant dépassée ou de
moindre valeur - est que, dans le domaine de la culture et de I'’éducation, tout dépend des personnes
impliguées. De fait, lors des interviews et des discussions que nous avons meneées, la phrase la plus
fréguemment prononcée fut certainement « cela dépend de la personne ». Cette phrase peut étre in-
terprétée dans le sens que tout dépend du plaisir éprouveé par cette personne face a l'art et a la cul-
ture, et de son plaisir a transmettre ou a partager ce plaisir avec des enfants, des adolescentes et ado-
lescents, voire avec des parents ou un public plus large. Cette interprétation ne cldét pour autant pas le
sujet. Si le plaisir ou la passion ne sont évidemment pas les seuls facteurs de réussite d’'un projet de
meédiation culturelle - celui-ci n'a cependant guere de chance de succes si ses acteurs ne font pas

preuve d’enthousiasme.

Mais comment montrer plus d’ardeur, si la passion N’y est pas ou plus? Cette question n’a pas fait par-
tie de I'étude. Mais permettez-nous de donner une ébauche de réponse : en se laissant contaminer ou
entrainer par 'enthousiasme de ceux et celles qui, pour différentes raisons, vivent cette passion. Ainsi,
dans le domaine de la culture et de I'éducation, le mot « contamination » n’a pour une fois pas de con-
notation négative. Et 'ensemble des acteurs et actrices de projets de médiation culturelle avec les-
guels nous nous sommes entretenus ressent cette contamination comme une expérience positive et
déterminante. La réalisation d’'un projet - surtout s'’il est complexe - ne procure en effet pas que du
plaisir ; bien au contraire, il constitue souvent un véritable défi pour 'ensemble des acteurs et actrices,
nécessite beaucoup d’'efforts et peut étre source de querelles ou de conflits. Lorsque toutefois le pro-
duit - gue ce soit une représentation théatrale, une exposition, la création d'un outil singulier permet-
tant de documenter le chemin menant a I’'école a travers les yeux d’un chien, I'écriture commune d’un
livre, ou encore une ceuvre plastique qui donne forme a des expériences difficiles - lorsque, disions-
nous, ce produit a pris forme et peut étre présenté, alors 'ensemble des acteurs et actrices - enfants,

adolescentes et adolescents, artistes et enseignants et enseignantes ressent du plaisir et a juste titre

TLes quatre régions de la CDIP ont été prises en compte: (1) Suisse romande et Tessin, (2) Suisse cen-
trale, (3) Suisse orientale et (4) Suisse du Nord-Ouest. Nous parlons cependant de cing régions, car
nous avons considéré la Suisse romande et le Tessin comme deux régions.
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une certaine fierté. Si toutefois tous les acteurs et actrices avaient su d’avance ce qui les attendait, ils
ne se seraient peut-étre pas attagués a un tel projet. C'est la raison pour laguelle il faut des instiga-
teurs et instigatrices qui soient capables d’éveiller la force créatrice qui sommeille en chaque enfant,
adolescent et adolescente, parent et/ou enseignant et enseignante. Les véritables « ennemis » de la
mediation culturelle sont le désintérét, 'appréhension, la paresse et le mépris de soi. La présente

étude nous a montré que I'on pouvait les combattre de maniére efficace.

L’étude « Criteres de qualité en matiere de médiation culturelle dans et pour les écoles » a été réalisée
sur mandat de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP) et de sa
conférence spécialisée, la Conférence des délégués cantonaux aux affaires culturelles (CDAC). Pour la
réaliser, I'Institut des sciences de I'éducation de I'Université de Zurich (IfE / Roland Reichenbach, Fran-
ziska Schmidt, Anna Park) et I'association Médiation Culturelle Suisse (MCS / Christoph Reichenau,

Dagmar Kopse, Tiina Huber) ont travaillé en étroite collaboration2.

L’étude avait pour objectif la formulation de recommandations fondées sur des projets, la littérature
secondaire et la recherche. Ses recommandations s’adressent aux personnes actives dans la média-
tion culturelle dans et pour les écoles, c’est-a-dire d’'une part les enseignantes et enseignants, les ar-
tistes, les médiateurs ou médiatrices spécialisés et les chargés de médiation culturelle, d’autre part
celles et ceux qui s’engagent a la promouvoir et a la soutenir au sein des écoles. A 'origine, I'étude vi-
sait a sensibiliser a ce que les projets de médiation culturelle dans et pour les écoles signifiaient pour

ses actrices et acteurs.

Pour la réalisation de cette étude qui se fonde sur la méthode gqualitative, nous avons choisi quatre

démarches:
1. Analyse bibliographigue (perspective inductive et déductive)
2. Analyse des documents transmis (évaluations réalisées par certains cantons, rapports indivi-

duels, enquétes)
3. Interviews avec les responsables de projet dans le domaine de la médiation culturelle

4. Ateliers réunissant des expertes ou experts/professionnels de la culture/pédagogues

Au cours de I'année écoulée, nous avons constaté que les méthodes de '« interview avec des respon-
sables de projet » et de '« atelier » semblaient plus enrichissantes et utiles a I'étude, car elles permet-
tent la formulation de recommandations concrétes, contrairement aux analyses bibliographigues et
documentaires, qui ne nomment que rarement de maniére explicite les problemes et les possibilités

inhérents aux projets de médiation culturelle.

Les interviews et les ateliers nous ont permis d’échanger au sujet des expériences faites lors de la réa-

lisation des projets. Les questions suivantes ont structuré nos interviews:

2 Cf. le rapport final détaillé (Park, Schmidt & Reichenbach 2015).
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- Qu’est-ce qui détermine un « bon » projet ?

- Quels défis se posent lors de la planification et la réalisation de tels projets ? Comment peut-

on répondre a ces défis ?

- Quels roles jouent les différents acteurs et actrices des projets de médiation culturelle (ensei-

ghantes et enseignants, médiatrices et médiateurs culturels, artistes)?

Précisons que 'étude telle qu’elle se présente aujourd’hui n'aurait pas été aussi riche sans I'analyse bi-
bliographique et documentaire que nous avons effectuée non seulement pour le mandat, mais aussi
depuis de nombreuses années dans le cadre de nos recherches. Notre analyse théorique et avant tout
terminologique montre combien les concepts centraux - tels que « culture », « médiation », « pédago-
gie » ou encore « école » - sont employés de maniere hétérogéne, variée et quelguefois méme arbi-

traire.

Pour réaliser notre mandat, nous ne nous sommes pas cantonnés a une approche terminologique et
déductive basée sur une analyse de la littérature secondaire. Nous ne nous serions en effet jamais per-
mis de déterminer ce qu'il fallait entendre exactement par « médiation dans et pour les écoles ». En
effet, ce champ théorique est bien trop complexe et une telle démarche ne répondrait pas aux inten-
tions et attentes des mandants. Une démarche purement inductive serait cependant tout aussi impos-
sible et vaine. En effet, il n'est pas possible de renoncer entierement a la réflexion conceptuelle pour
décrire la nature des projets de médiation culturelle et de surcroit formuler et analyser des critéres de

qualité et des recommandations pour de tels projets.

L’on peut parler de « culture de cellules », de la « culture du thé », de la « culture féminine», de la « cul-
ture occidentale », de la « culture scolaire », de la « culture du pardon », de la « culture de la bonne ex-
cuse », et I'on peut parler de culture au singulier et de cultures au pluriel. Vu ses diverses acceptions, il
serait naif de vouloir déterminer une fois pour toutes ce gque signifie exactement le mot « culture » ou
« culturel » dans le domaine de la « médiation culturelle dans et pour les écoles ». Dans ce contexte, il
est plus judicieux de faire sienne I'idée selon laquelle « la signification, c’est 'usage », comme I'a for-
mulé Wittgenstein (« meaning is use »). Autrement dit, nous comprenons le sens d’'un mot si nous
comprenons comment il est utilisé dans une situation donnée. Et les situations dans lesquelles le mot «

culture » est utilisé de maniére compréhensible sont nombreuses.

[l est indéniable que les étres humains sont aussi des « étres de culture ». Pris dans ce sens générique,
le terme « culture » fait référence a tout ce que I'étre humain peut développer en tant que « créateur »
en plus de la nature, considérée comme un élément peu modifiable. Précisons cependant que la cul-
ture ne s’entend pas ici par opposition a la nature. Cette derniére est au contraire a I'origine de la cul-
ture et en est la condition de réalisation. Dans ce sens, elle est a la fois plus fondamentale et plus
vaste que la culture, et si 'lhomme est un étre de culture, c’est qu’il est avant tout un étre de nature.
L’expression selon lagquelle la nature de 'homme, c’est sa culture, semble justifiée ; en témoignent les
notions anthropologigues telles que homo faber, homo ludens, homo religiosus, etc. Personne ne con-

testera que les langues, I'éthique, I'esthétique, I'art, les sciences, le droit et I'économie, etc. soient des
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manifestations culturelles. De quoi est-il dés lors question lorsque nous parlons de médiation culturelle
dans et pour les écoles ? Est-il uniguement question d’« art » ? Si tel était le cas, ne devrait-on pas
parler de « médiation artistique » comme d’'une forme particuliere de la médiation culturelle? Mais dés
gue 'on se penche plus attentivement sur la notion d’art, 'on se rend rapidement compte que la re-
cherche d’une définition n'en est pas simplifiée pour autant. Ainsi, méme en se focalisant sur la média-
tion artistique, I'on hésiterait probablement a retenir un projet intitulé « L’art d’étre égoiste » parmi les

projets de médiation culturelle...

Lorsque I'on étudie les notions d’art ou de culture, 'on se rend compte que 'on a affaire a un amal-
game d’affirmations descriptives et d’injonctions normatives. Et ce n’est guére en associant ces no-
tions a des adjectifs éloquents comme « sublime » « vrai », « noble » ou au contraire « banal » et « po-
pulaire » que 'on arrivera a y voir clair dans la querelle terminologique et sociétale sur ce qui est con-

sidéré comme culture ou inculture, ou encore comme de l'art plutdét que du kitsch.

Celui qui préfere en revanche partir d’'une notion plus ouverte de la culture - par exemple pour des
raisons démocratiques, pédagogiques et/ou éthiques - court le risque d’'avoir une définition beaucoup
trop large ; que dire alors sur la qualité d'un projet de médiation culturelle si tout est culture? Peut-
étre plus de choses que I'on ne le croit. Car la culture est a la société ce que I'éducation est a I'indi-
vidu. Ce n’est pas en vain que I'on parle traditionnellement de « se cultiver soi-méme» - par exemple
en Grece antique, dans le confucianisme chinois antique et chez Wilhelm von Humboldt. Vue sous cet
angle, I'éducation est I'acquisition subjective d’une culture partagée intersubjectivement, ou qui cons-
titue peut-étre aussi une donnée « objective ». « Subjectif » n'est toutefois pas synonyme d’« arbitraire
». Un sujet est en effet un « subjectum », autrement dit un étre qui a la capacité de se « sou(s)-mettre
» ou, en le formulant de maniere plus positive, d’établir un rapport (plus ou moins) conscient avec la
réalité. Dans le contexte de cette aptitude « processuelle », la « créativité » ne consiste pas a cons-
truire « son propre monde », mais a « explorer » le monde et soi-méme « de maniere personnelle »,

en tenant compte de la culture qui nous entoure et de notre relation avec elle.

Pour résumer, la médiation culturelle, quelle que soit sa forme, a pour objectif 'éducation de I'individu.
Elle vise ni plus ni moins a stimuler le processus de formation, a savoir la capacité d’'un individu a éta-
blir un rapport plus ou moins conscient avec le monde qui I'entoure: les sons, les accords et les har-
monies, mais aussi le corps et ses mouvements, les couleurs et les formes, la langue et ses richesses,
les émotions, la découverte des relations empiriques, etc. Cela ne signifie toutefois nullement que les
aspects cognitifs prédominent dans le domaine de la formation. Méme si, heureusement, les opposi-
tions absolues entre le rationnel et 'émotionnel, entre les pensées et les sentiments ou entre la per-
ception et I'expression sont dépassées depuis longtemps, tant sur les plans psychologique, pédago-
gigue que philosophique, ces oppositions sont encore souvent utilisées. Les ceuvres ou objets d’art
nous touchent aussi émotionnellement. lls nous parlent, nous interpellent, nous impressionnent... ou
alors I'on ne les comprend pas, ou ne s’y intéresse pas du tout. Or 'appréciation d’'un objet augmente
avec la connaissance et la compréhension que I'on a de son contexte. Ce savoir ne s’acquiert cepen-
dant pas automatiquement. Ainsi, I'art contemporain et ses ceuvres (par exemple une ceuvre d’art

monochrome) doivent parfois étre rapprochés de nous.
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La médiation culturelle cherche a rapprocher des ceuvres culturelles importantes ou considérées
comme telles de publics de différents ages. L'on peut évidemment se demander pourquoi elle pour-
suit un tel objectif. La réponse pourrait étre « par humanisme ». Notre société estime en effet qu’il est
important que I'étre humain découvre les richesses de la culture qui I'entoure pour faire I'expérience
de soi et du monde de maniére plus différenciée et plus variée grace a I'intervention d’'un intermé-
diaire. La culture générale poursuit a I'origine le méme but, a savoir faire bénéficier I'ensemble de la
population d’'un maximum de connaissances sans reéduire les étres humains a I'exercice de certaines
taches ou fonctions. Notre richesse culturelle n'aurait aucun sens si elle n’était pas partagée et trans-
mise de la maniére la plus variée possible. Ainsi, culture et médiation culturelle sont intrinsequement

liges.

Mais quelle est donc la signification du mot « médiation » ? Dans un sens trés large, la médiation con-
siste a créer des liens. Des liens entre I'étre humain et le monde, entre étre humains, et avec soi-méme.
C’est dans cette mise en lien que réside I'impact des « bons » projets de médiation culturelle qui sti-
mulent des actions a la fois productives, réceptives et réflexives. Ces projets « lient » en effet (du
moins temporairement) les jeunes a une thématique pour leur permettre d’établir a leur tour un « lien
» approfondi ou neuf avec eux-mémes et avec autrui. De tels projets renforcent d’'une part la capacité
et la disposition a se percevoir soi-méme, les autres et le monde environnant de maniere différente et,

espérons-le, différenciée, et d’autre part a s’exprimer a ce sujet de maniere différente et différenciée.

Le travail sur la perception et 'expression et le plaisir gu’elles procurent est une activité qui margue le
travail des artistes - gu’ils soient musiciens, peintres, écrivains, performeurs, etc. La passion avec la-
quelle ils et elles exercent leur art est souvent contagieuse. lls présentent un monde différent de celui
qui est généralement montré dans le contexte de I’éducation scolaire. En effet, pour des raisons de
cursus, sociales ou liées aux contraintes horaires, la présentation de ce monde dans un contexte sco-
laire n'est possible que de maniére marginale, voire pas du tout. Les enfants et les adolescentes et
adolescents gardent par ailleurs souvent la capacité de se laisser impressionner (qui correspond en
quelque sorte a leur « capacité d’apprendre »). Les artistes impressionnent non seulement par leur art,
Mais aussi par leur personne, leur maniére d’appréhender le monde et le réle gu'ils v jouent. De tels
projets ouvrent de nouvelles perspectives, souvent insoupconnées, aux jeunes et aux enfants, des
perspectives qu’'un grand nombre d’entre eux n'aurait peut-étre jamais entrevues. La médiation artis-
tigue sert également d’intermédiaire entre les éleves et les artistes, en rapprochant ces derniers du
jeune public. Il s’agit 1a d’'un enrichissement culturel en soi, et ce non seulement pour les éleves, mais
aussi - comme nos interlocuteurs nous 'ont dit au cours des nombreux entretiens que nous avons me-

nés - pour les artistes eux-mémes.



1 Education culturelle et médiation culturelle

Ce chapitre est consacré a l'aspect théorique de '« éducation culturelle » et retrace I'histoire trés
complexe de la réflexion menée dans ce champ. Nos recherches nous ont montré qu’il existait un véri-
table besoin de clarification de la notion de médiation culturelle pédagogique et de son histoire. Les
explications ci-aprés n‘ont pas la prétention d’étre exhaustives. Une telle démarche serait non seule-
ment impossible, mais aussi inutile. Nous souhaitons cependant poser les jalons essentiels du discours

sur 'éducation culturelle et, plus précisément de la médiation culturelle dans et pour les écoles.

Ce chapitre montre surtout comment I'éducation culturelle (« Kulturelle Bildung ») est définie dans
'espace germanophone. Les projets, les expériences, les recherches en matiére de médiation cultu-
relle réalisés dans les communautés linguistiques et culturelles francophones, italophones et anglo-
saxonnes y sont sous-représentés. Dans le domaine de la culture et de I'éducation, les notions, les
champs sémantiques et les discours varient parfois fortement d’'un espace linguistique a I'autre. Par
ailleurs, dans la plupart des cas, I'éducation culturelle ou 'expérience esthétique ne se laissent pas en-

fermer dans des formulations simples, ce qui entrave parfois fortement la lisibilité d’un texte traduit3.

1.1 Médiation culturelle : essai de définition

Sur le plan international, les arguments utilisés pour justifier les investissements dans le domaine de '«
éducation culturelle » ou de I'« Arts Education » (Eger 2014) sont trés divers. Liebau (2014) fait no-
tamment la différence entre (a) une approche économigue (ou la plus-value économigue escomptée
justifie les investissements), (b) une approche fondée sur l'idée de patrimoine et de diversité (ou la
transmission du patrimoine ou de la diversité culturels lIégitiment les investissement), (¢) une ap-
proche qui en fait un outil thérapeutique au service de la société (ou la formation culturelle doit favo-
riser 'atteinte d’objectifs sociaux), (d) une approche éducative et formative (e) et une approche cen-
trée sur l'art.4. Liebau définit les deux derniéres approches - 'approche éducative et formative et
celle centrée sur I'art - comme étant tributaire de la « vieille Europe ». Dans cette perspective « huma-
niste », le développement et I'éducation de I'étre humain par 'art ainsi que le développement culturel

par I'étre humain sont des notions fondamentales.

Si la définition de Liebau plonge ses racines dans des épogues lointaines, elle n'est pas révolue pour

autant. Preuve en est notamment la loi fédérale sur I'encouragement de la culture entrée en vigueur le

3 La traduction de documents comme celui-ci présente des incertitudes et des risques de malentendu
relativement importants. Le domaine culturel est en effet étroitement lié a la langue et au sens. En
'occurrence, le travail de traduction n’est pas purement « technique », mais représente également un
défi conceptuel et sémantique.

4 Description détaillée dans: Liebau, E. (2014). Wie beginnen? Metatheoretische Perspektiven zur Er-
forschung Kultureller und Asthetischer Bildung. In E. Liebau, B. Jorissen & L. Klepacki (Hrsg.), For-
schung zur kulturellen Bildung: Grundlagenreflexionen und empirische Befunde (Vol. 39, p. 13-28).
MUnchen: kopaed.



ler avril 2010 aprés I'échéance du délai référendaire. La loi regle 'engagement de la culture dans les

domaines suivants® :

1. sauvegarde du patrimoine culturel (voir 'approche fondée sur le patrimoine et la diversité) ;

2. création artistique et culturelle, y compris promotion de la releve (voir 'approche centrée sur
lart),

3. meédiations artistique et culturelle (voir 'approche éducative et formative),

4. échanges entre les communautés culturelles et linguistiques de Suisse,

5. échanges culturels avec I'étranger.

Les « médiations artistique et culturelle », a savoir le renforcement du lien entre I'éducation et la cul-
ture, font partie intégrante de la mise en ceuvre de la loi fédérale sur I'encouragement de la culture.
Sur le plan institutionnel et administratif, cela suppose le renforcement de la collaboration entre la
Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'instruction publique et de sa conférence spécialisée,
la Conférence des délégués cantonaux aux affaires culturelles (CDAC), et I'Office fédéral de la culture
(OFC). Cest dans ce contexte gu'il faut comprendre la mesure visant la rédaction d’'un rapport et la
réalisation d’'une étude avec enquéte sur la thématique « Ecole-Culture », en vue de recommanda-
tions. Ce rapport a été établi en 2009 par un groupe de travail de la CDAC (cf. CDAC 2010). Apres sa
publication, mandat a été donné d’élaborer un guide de « meilleures pratiques » ou de « bonnes pra-

tigues » sur la base d’exemples concrets.b.

Dans le rapport de la CDAC (2010) - « Sensibilisation a la culture dans le domaine scolaire. Evaluation
de 'enquéte sur les propositions de sensibilisation a la culture » - la « définition » suivante est propo-
sée :

« Sous « offres de médiation culturelle pour les écoles », nous comprenons des offres tous les degrés
scolaires, qui sensibilisent a la culture et qui renforcent la capacité a s’approprier la culture. L’accent
est mis sur des offres qui impliquent un contact avec l'activité culturelle professionnelle (réalisée par
des artistes ou par des institutions culturelles). Ces offres peuvent étre de nature réceptive (suivi d'un
concert) ou interactive (atelier). L'enseignant est en général responsable de I'organisation de I'activité
et il est présent pendant I'intervention de l'artiste ou lors d’'une activité en institution culturelle. Ne
sont pas prises en considération les activités créatrices ou musicales réguliéres en milieu scolaire (en-
seignement de la musique, apprentissage d'un instrument, cours d’arts visuels...). Les activités de loi-
sirs ne sont pas non plus prises en compte (formation en école de musique, suivi de projections de «
La lanterne magique », sortie pour voir un film, concours pour orchestres de jeunes, etc.). » (CDAC,
2010, p. 5).

La notion de « médiation culturelle » peut étre qualifiée de « terme générigue » et ce, pas uniguement
dans I'espace germanophone. Sa définition présente parfois un caractére arbitraire et peut inclure ou
exclure des pratiques et des conditions-cadres institutionnelles fort différentes les unes des autres. Au
sens le plus large possible, elle peut s’appliquer a des activités sociales au cours desquelles des per-
sonnes (i) recoivent des informations sur I'art et d’autres domaines culturels (p.ex. les sciences), (ii)

échangent a leur sujet (iii) et y répondent en utilisant différentes formes d’expression (cf. Mandel,

5 Cf. https://www.admin.ch/opc/de/official-compilation/2011/6127.pdf [29.07.2015]
6 Cf. http://edudoc.ch/record/95580/files/JB2010_d.pdf [29.07.2015]
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2005). Selon I'étymologie du terme allemand « Kulturvermittlung », la médiation culturelle peut étre
comprise comme « transmission de la culture ». Dans ce sens, elle recouvre les notions d’éducation et
de formation culturelles, a savoir la promotion et la diffusion de biens culturels. Selon cette définition,
la médiation culturelle est pratiquée par différents acteurs et actrices : des enseignantes et ensei-
gnants au sein des écoles et des hautes écoles, des professionnels de la culture, des spécialistes ayant
suivi une filiere d’études dans le domaine de la médiation culturelle, des spécialistes de la politique
culturelle et les médias, ainsi que les parents - au sens d’'une transmission de culture(s) ou de valeurs

(cf. Mandel, 2005).

Dans la présente version bréve de I'étude, la notion de « médiation culturelle dans et pour les écoles »
est entendue au sens de la définition de la CDAC (CDAC 2010, p. 5) mentionnée ci-dessus, bien que
cette « réduction » ne se fonde ni sur la théorie de I'éducation, ni sur celle de la culture, ni encore sur
la pédagogie. Elle repose en premier lieu sur des motifs institutionnels et politiques. Sur le plan scienti-

figue ou méme théorique, ce choix n'est donc pas exempt de problémes.

Il nous parait important de mettre en lumiére les débats menés autour de la notion d'« éducation/mé-
diation culturelle » ou d’'« Arts Education » et de ne pas suggérer tacitement que les phénoménes, le
potentiel, les missions et les conceptions en matiére de médiation culturelle peuvent étre expliqués en
posant simplement une définition. Au niveau de I'histoire de la pensée, I'on observe bien plus une in-
tensification et une pluralisation des discours. Par ailleurs, 'on observe aussi gu’il n’est guére facile
d’expliciter ce que recouvre le concept d'« éducation culturelle ». En associant « culture » et « éduca-
tion », 'expression « éducation culturelle » réunit, selon Fuchs et Liebau (2012), « deux des termes les

plus complexes de la langue allemande » (Fuchs & Liebau, 2012, p. 28) :

Cette complexité est due a 'ampleur des éléments et des processus que doivent recouvrir ces no-
tions. Elle se rapporte également a la possibilité et a la nécessité de varier les approches scientifiques ;
la pédagogie ne dispose évidemment pas d’un monopole interprétatif en matiere de discours scienti-
figue ou public, et ce, méme si les notions de « culture » et d’« éducation » sont au cceur de cette dis-
cipline et ont ainsi une signification constitutive et Iégitimante pour cette discipline. [La psychologie,
la sociologie, I'histoire, 'ethnologie, la philosophie, etc. examinent elles aussi ces notions et les élé-
ments qui s’y rapportent a partir de leurs propres perspectives disciplinaires.] A cela s’ajoute que les
deux notions sont également utilisées comme des « modeles interprétatifs » au quotidien et ont servi
de mots d’ordre politiques tout au long de leur histoire. C'est la raison pour laguelle il ne faut pas s’at-
tendre a trouver des définitions arrétées une fois pour toute et consensuelles de ces notions. L’éduca-
tion et la culture sont des mots fourre-tout a la signification relativement ouverte, qui doit étre préci-
sée suivant le contexte. A chaqgue fois gu’on les utilise, il est donc décisif de clarifier les contextes et

les problématiques en lien. (Fuchs & Liebau, 2012, S. 28)

Le discours allemand sur I'« éducation culturelle »ne s’aligne pas toujours sur celui des autres espaces
linguistiques et/ou sur les débats internationaux. Qutre I'éducation esthétique et musicale, il com-
prend I'ensemble du contexte socioculturel, a savoir I'éducation politique, sociale et historique. La no-

tion d’« Arts Education », qui s’est imposée dans le contexte international, se réfere en revanche
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presque exclusivement a des formes d’expression et de manifestations esthétiques (cf. Liebau, 2014,
p. 21).

Ce n’est certainement pas sans raison qu’il n'est pas fait allusion aux notions de (i) culture et (ii) d’'art
ainsi gu’a (iii) la relation existant entre elles dans la définition de la CDAC mentionnée ci-dessus. Si
cette définition avait mentionné tous les éléments précités, les difficultés et les incertitudes théoriques
et conceptuelles seraient apparues clairement. Les projets de médiation culturelle examinés dans la
présente étude ne sont eux aussi pas uniquement consacrés aux arts (ou a la médiation artistique),
mais incluent les sciences (p.ex. 'archéologie). Dans ce contexte, 'on ne peut que constater cette ou-
verture, la tolérer ou I'approuver, sans pour autant considérer automatiquement que les réalisations
suisses relevent de maniére univogue de '« Arts Education » au sens international. Le fait que la « mé-
diation culturelle » soit considérée exclusivement comme une activité entre des professionnels de la
culture et des éléves est une position qui, sur les plans théorique, historique, interculturel et interna-
tional, peut toujours préter a de nouvelles discussions. Malgré toutes ces incertitudes et ces questions,
ce n'est certes pas un hasard si la responsabilité relative aux mesures de médiation artistique et cultu-
relle a I'échelle suisse ait été confiée a la CDIP. Considérer 'encouragement de la culture en tant que
transmission/médiation artistique et culturelle et comme faisant partie intégrante du domaine de
I'éducation et de la formation s’inscrit dans une perspective historique et ce, méme au-dela de I'es-

pace germanophone.

1.2 L’« éducation culturelle »

L’interprétation actuelle de I'éducation culturelle se fonde - particulierement dans le monde germano-
phone - pour une large part sur la notion de « pédagogie culturelle » (Zacharias, 2001), qui s’est éta-
blie dans les années 60 et 70 lors des débats sur I'émancipation et la modernisation de la pédagogie.
A cet égard, le discours artistique et culturel fondé sur la critique sociétale a joué un rble déterminant.
Des initiatives en matiere de politique culturelle se sont engagées en faveur de la démocratisation de
la culture dite d’élite, qui avait une attitude critique envers la participation culturelle. Outre les ques-
tions relatives a I'accés a la culture et a sa réception (« culture pour tous »), il existait des courant spé-
cifigues - notamment dans le domaine de la littérature, de la musique et du théatre, etc. - qui se sont
intéressés avant tout aux questions liées a la production et a la pratique culturelles tout en mettant
'accent sur les capacités créatrices des individus (cf. Liebau, 2014). Des mots d’ordres tels que 'ap-
prentissage culturel individuel et collectif, la créativité et la perception sensorielle, la subjectivité et
'activité expressive dans différents champs et médias culturels orientaient la pratique. Dans ce con-
texte, la différence entre la culture d’élite et la culture populaire fut sciemment abolie en faveur d’'une
conception de la culture plus large et inscrite dans le champ socioculturel. L’'accent fut mis sur les
formes d’expression et de perception subjectives. Autrement dit, 'on a accordé plus de poids aux in-
téréts et aux positions subjectives par rapport a la qualité et a la signification artistique et culturelle
considérées comme quasi « objectives » (cf. Liebau, 2014, p. 18). Jusqu’a nos jours, la pédagogie cultu-
relle n’a pas cessé d’étre présente au sein de la formation non formelle ou informelle, p.ex. dans le tra-

vail associatif ou en milieu ouvert avec les jeunes et les enfants, dans la formation des adultes, dans
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les institutions culturelles publiques et/ou dans le cadre d'initiatives privées. Le champ trés hétéro-
gene de la pédagogie culturelle a surtout été développé a partir de la pratique et au sein d’établisse-

ments de formation initiale et continue centrés sur la pratique.

Si I'éducation culturelle est en premier lieu considérée comme une « mise en culture» individuelle, le
développement du potentiel d’expression et de réception subjectif est compris comme un enrichisse-
ment important et nécessaire pour I'’étre humain et son milieu. Le « moment pédagogigue » au coeur
de cette interprétation de la pédagogie culturelle constitue de ce fait un enjeu socio-pédagogique re-
posant sur une approche pratique et théorique qui se distingue des objectifs visés par la pédagogie
générale ou I'éducation scolaire. La particularité d’'une telle conception de la pédagogique culturelle
est gu’elle ne se référe pas a une compréhension du rapport entre la culture et I’éducation plus an-
cienne, qui repose sur la pédagogie générale (et en particulier sur la théorie de I'’éducation), a savoir
une compréhension qui se focalise sur I'acquisition subjective de patrimoines culturels partagés inter-

subjectivement.

La pédagogie inspirée par les sciences humaines du début du 20e siécle (dont les principaux repré-
sentants sont Eduard Spranger, Herman Nohl, Wilhelm Flitner ou Theodor Litt) a développé une con-
ception pédagogique globale de la formation et de I'éducation, comprise comme une « pédagogie
culturelle » fondamentale (cf. Koch, 1989, p. 909). Dans le contexte de I'ensemble de la pratique péda-
gogigue, elle situait les activités de formation et d’éducation dans un processus historique et culturel.
Sur le plan théorigue, I'on se basait sur une définition « objective » de la culture, pour autant que celle-
ci transmette les valeurs et les normes fondamentales en matiere de cohabitation sociale (qui, si elles
avaient été « purement subjectives », n'auraient eu aucune valeur pédagogique ni culturelle). Sans
pouvoir entrer dans le détail des différentes positions, 'on peut dire que la pédagogie culturelle cor-
respond a une compréhension pédagogique, étayée sur le plan théorique, de la relation fondamentale
entre culture, éducation et formation, qui est constitutive de toute société moderne. En tant que pé-
dagogie centrée sur la pratique, la pédagogie culturelle considérait la culture et la formation comme
des pratiques et des phénomenes afférents a la totalité de la société. Si le systeme éducatif constituait
un champ d’intervention central, elle s’exprimait également dans I'éducation (humaniste) tout au long
de la vie, dans le domaine de la formation des adultes, la pédagogie sociale et la pédagogie en milieu
professionnel. La « formation musicale » jouait un role essentiel, mais elle ne représentait gu’'un aspect

dans I'ensemble des domaines de formation.

En comparaison avec la pédagogie générale et notamment dans la perspective de la théorie de I'édu-
cation, le concept de la pédagogie culturelle (nouvelle a I'époque) semblait ignorer I'histoire. Il faut
comprendre la « nouveauté » prétendue de la pédagogie culturelle et, corrélativement, la rupture du
discours pédagogique a la lumiére du tournant empirique et « réaliste » amorcé dans la pédagogie al-
lemande et relevant des sciences sociales (Roth, 1962). Considérée comme indispensable a I'époque
et déterminée par des facteurs sociétaux, la remise en question des figures d’autorité pédagogiques
d’avant-guerre a également joué un réle déterminant. En essayant de reformuler la pédagogie pour en
faire une science sociale, la pédagogie sociale qui, d’'une part, commencait a occuper une position de
plus en plus importante et, d’autre part, se montrait tres critique a I'égard de la culture, a pris ses dis-
tances vis-a-vis des concepts d’éducation culturelle fondés sur la pédagogie générale et orientés vers
la pédagogie scolaire. Mais c’était oublier que la prétendue « nouvelle » définition de la pédagogie cul-

turelle « reposait sur une réduction fondamentale par rapport a la conception globale de la pédagogie

12



inspirée par les sciences humaines qui avait été développée durant le premier tiers du 20e siecle et

reposait sur la pratique » (Liebau, 2014, S. 19).

Cette confrontation entre la pédagogie sociale et la pédagogie scolaire - menée davantage sur le plan
rhétorique que sur le plan conceptuel - a eu pour conséguence que la pédagogie culturelle s’est sur-
tout établie en dehors des écoles. C'est ainsi qu’on a quasi dénié aux écoles une compétence et une
qualité propre en matiere de pédagogie culturelle. Cette position s’est maintenue jusqu’a nos jours. Il
en résulte que, dans le cadre de nombreux projets de collaboration entre I'école et la culture, 'on part
implicitement du principe que la culture doit étre introduite au sein des écoles depuis I'extérieur (cf.
Liebau, 2014, p. 20). Cette dichotomie conceptuelle, voire politique, entre I'école et la culture (comme
si 'école ne faisait pas partie intégrante de la culture) ne favorise gueére la réflexion et la pratique de
meédiation culturelle pour et dans les écoles. C'est pourquoi le discours commun renforce, voire instru-
mentalise a des fins politiques, I'impression pour le moins discutable selon laguelle la culture et I'école
forment deux domaines séparés et que c’est pour cette raison que I'on fait des efforts pour trans-

mettre/mettre en médiation la culture au sein de 'école.

Pour des raisons liées a I'histoire, a I'analyse du discours et, en premier lieu, au contenu, il est dés lors
important de présenter quelques éléments permettant de rectifier la représentation que nous nous

faisons de I'éducation culturelle.

1.3 L’école est une institution qui transmet la culture - a propos du pléonasme de la « pédago-

gie culturelle »

L'école est non seulement un lieu fondamental de transmission/mise en médiation de la culture, mais
elle est également linstitution la plus importante en matiére de transmission/médiation culturelle dans
notre société. Si ce point de vue n’est certes pas nouveau, il est parfois ignoré dans les débats poli-
tigues sur la culture ou I'éducation pour aider des groupements d’intérét (scolaires ou culturels) a at-
teindre leurs objectifs spécifiques. Cependant, la dichotomie (implicite ou explicite) entre la culture et
I'école, évoquée de maniere critique dans le chapitre précédent et dont la « pédagogie culturelle » se
sert, ne convainc ni sur le plan théorigue ni sur le plan empirique. Il s’agit la bien d’avantage d’'une po-
sition, voire d’'une compréhension erronée, qui a déja été critiquée de maniére virulente par Klaus Mol-

lenhauer. Ainsi, 'expression « pédagogie culturelle » est obsolete selon Mollenhauer (1996):

Primo: dans I'histoire du genre, les efforts entrepris dans le domaine de I'’éducation des générations
futures sont impensables sans I'initiation aux représentations culturelles (symboliques) d’'une société
donnée. Par conséquent, il s'agit d’'un pléonasme - en effet, que visent les efforts en matiere d’éduca-
tion sinon la participation a une culture donnée? - Secundo: si les theses référencées sur la « société
culturelle » sont exactes, la pédagogie culturelle ne ferait que renforcer ce qui, de toute maniére, se
produit déja en I'effectuant a double comme une sorte d’industrie du divertissement a caractere pé-
dagogigue concue pour les écoles, les camps de vacances, les musées, les universités populaires et les
places de jeu; inoffensive certes, mais ne nécessitant ni professionnalisation ni théorie a inventer dans

ce domaine. (p. 907)
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« ... ne nécessitant pas de théorie particuliére » signifie ni plus ni moins que, bien avant 'apparition de
la pédagogie sociale, la pédagogie générale avait déja présenté des concepts théoriques solides dans
le domaine de la pédagogie (et I'école) en tant qu’éducation culturelle. Ce n’est pas un hasard que
Mollenhauer parle de théorie et de professionnalisation ; ces termes renvoient aux caractéristiques de
la nouvelle pédagogie culturelle. Celle-ci ne s’inscrit pas dans la continuité de la tradition de la péda-
gogie générale, mais s’est développée a partir de la pratique éducative et au sein des établissements
de formation initiale et continue centrés sur la pratigue. De nombreuses hautes écoles disposent au-
jourd’hui de filieres de formation « orientées vers la pédagogie culturelle ». Ce nonobstant, 'académi-
sation de la formation culturelle et artistique et la recherche dans ce domaine sont trés peu dévelop-
pées. Pour ce qui concerne le développement de la théorie, de la recherche et de la pratigue dans le
domaine de la pédagogie culturelle, il faut constater que ce n’est pas le discours scientifique, mais
bien davantage le discours programmatique et pratigue de méme que le discours politique qui domi-
nent. C'est la raison pour laguelle les attentes élevées nourries a I'égard de la pédagogie culturelle et
les allégations de ses acteurs et actrices quant a ses effets doivent plutdét étre considérées avec pru-

dence et scepticisme sur le plan des sciences de I'’éducation générale.

1.4 De la « pédagogie culturelle » a « I’éducation culturelle »

Suite a I'explosion culturelle des années 70 et 80, les activités en matiere de pédagogie culturelle ont
connu une forte croissance et ont pu s’établir graduellement. A partir des années 1990 et 2000, les
débats sur I'éducation culturelle se sont apaisés, parallelement a une diminution du financement d’ac-
tivités dans ce champ par les pouvoirs publics. La premiere conférence mondiale sur I'éducation artis-
tigue de 'UNESCO, qui s’est tenue en 2006 a Lisbonne, représente un véritable tournant dans le do-
maine de la pédagogie culturelle. C’'est a partir de ce moment-la que la discussion sur I'importance et
la nécessité de I'éducation culturelle a a nouveau gagné en intensité. L’organisation et 'accent théma-
tigue de la conférence n’étaient pas le produit du hasard. Dans le cadre des débats passionnés menés
sur I'efficacité des écoles et en vue des réformes centrées sur les performances et la standardisation
de I'enseignement, un contre-mouvement s’est mobilisé sous le mot d’ordre de '« éducation culturelle
». Il faut sans doute interpréter celui-ci comme une critique a I'égard d’une conception de I'éducation
et de I'évaluation des pratiques pédagogigues de plus en plus guidée par des valeurs rationalistes et
économiques. L'on voit ici clairement gque la notion d’« éducation culturelle » (qui, a partir de I'an
2000, a remplacé celle de « pédagogie culturelle ») reposait sur des motifs politiques. S’il ne faut a
priori pas porter un regard critique sur une telle motivation et en particulier sur son efficacité, il ne
faut pas non plus I'idéaliser sur un plan scientifique. Il va de soi que I'éducation culturelle revét elle
aussi une dimension politique. Au niveau éducatif et culturel, 'apprentissage esthétigue remplit méme

une double fonction selon Liebau (1992) :

Dans I'esprit d’'une approche holistique de I'éducation, le travail esthétique devrait permettre de faire
face aux dangers liés a une école purement cognitiviste et rationaliste. [...] L’esthétique devient en
qguelque sorte un « antidote » aux dommages inhérents au monde moderne. D’autre part, il s’agit de

développer 'efficacité et la créativité dans leur ensemble et ce, également au niveau des nouvelles
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technologie, des médias électroniques, et - pourrions-nous ajouter - de la totalité du secteur écono-
mique. L’esthétique est donc aussi un moyen pour augmenter I'expansion du monde moderne. (p. 138

et suivantes)

L'« expansion » de I'’éducation culturelle semble dés lors faire suite a 'expansion générale de I'éduca-
tion. Les acteurs et actrices de la politigue culturelle agissent de plus en plus comme des représen-
tants de la politique de I'éducation et orientent méme leur activité vers la « pédagogisation ». Cepen-
dant différents motifs et forces agissent a la fois les uns contre les autres et les uns avec les autres.
’association des fonctions de compensation et d’efficience engendrent des questions dilemmatiques
au niveau de la pratigue de I'éducation culturelle : « Il est a la fois question de qualification et d’inté-
gration, de soutien et de sélection, de créativité et d’adaptation, d’ordre et de chaos, de valeurs et de
relativisation de ces mémes valeurs, etc. - le travail culturel étant aussi contradictoire que I'école dans

son ensemble » (Liebau, 1992, p. 139 et suivantes).

Les efforts menés pour analyser la pratique de I’éducation culturelle sont un signal clair de son expan-
sion. Parallelement, ils ont également pour conséguence une plus grande attention portée par la so-
ciété a cette thématique et a la signification de la notion d’éducation culturelle (cf. chapitre 3). Ces
efforts peuvent toutefois uniguement étre estimés a leur juste valeur si I'on tient compte de la multi-
plication forcenée que I'on observe actuellement dans le domaine des discours sur la qualité et des

procédures d’évaluation.

2. Résultats choisis tirés de I’étude

Les nombreuses données récoltées et les transcriptions des 25 heures d’interviews ont été analysées
de maniére approfondie, puis les résultats ont été comparés avec ceux obtenus dans le cadre des dis-
cussions menées au cours des trois ateliers. Sur le plan méthodologique, 'on peut qualifier la procé-
dure utilisée comme inductive et prospective. Il va de soi que chague analyse de contenus est influen-
cée par des catégories et des connaissances qui ne figurent pas nécessairement dans les données re-
cueillies. L'interprétation de données, en 'occurrence les propos tenus par les personnes interviewees,
n'est en effet guere possible si 'on ne se référe pas a ses propres connaissances. Nous pensons néan-
Moins que notre présentation et nos résultats sont conformes aux données et reposent sur une atti-

tude herméneutique prudente.

Le tableau ci-dessous renseigne sur les interviews menées, les projets et les personnes qui
ont participé a I'enquéte’:

Date Projet Lieu Artistes / mé- Enseighants
diateurs culturels

06.02.2015 fremd?! Bale (BS) Anina Jendreyko

25.02.2015 Médiation cultu- Warth (TG) Brigitte Napflin Bruno Fink
relle, Chartreuse Dahinden
d’'Ittingen
Périodes d’ensei- Dottingen Grit Roser Celine Christen,
gnement supplé- (AG) Sabina Schubnell
mentaires

7 Pour des informations approfondies sur les projets, cf. 'annexe ainsi que Park, Schmidt et Reichenbach (2015).
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04.03.2015 Artists in Resi- Aarau (AG) Agatha Zobrist &
dence dans les Theres Waecker-
écoles lin
bee-flat Berne (BE) Yvonne Meyer Sabine Wohlleber
concerts scolaires
06.03.2015 La Maison d’antan, | Geneve (GE) | Oscar GOdmez Mme Stettler
une fable de R.L. Mata, Barbara
Stevenson Giongo, Jean-Luc
Farquet, Espe-
ranza Lépez, Va-
lerio Scamuffa
11.03.2015 Ostschweizer Sevelen (SG) | Gabriela Krapf Jurg Lori (per
Stérgesang E-Mail)
13.03.2015 fremd?! Bale (BS) Susanne Abelein Tove Specker
Artists in Resi- Aarau (AG) Werner Bertschi
dence dans les
écoles
25.03.2015 Sensibilisation a 7 villages de Robert Clerc Catherine Mittaz
'opéra Montana
vSs)
L’Archéolab Pully (VD) Fanny Dao par mail
02.04.2015 L’ideatorio Ascona (T1) Giovanni Pellegri Sandro Lanzetti
Il festival delle Bellinzone Edoardo Baylean-
lingue (ab der, Maria Loglio
09.04.2015 Ecole Guthirt - Zoug (ZG) Franziska Zum- Heidi Muller
Farbe am Bau b_ach/Sandra Wi- Thekla Cerletti
niger
ZAMEZUG - Vi- Zoug (ZG) Remo Heg- Anselm Kimin
deos aus Zug glin/Sandra Wini-
West ger

Nous avons sélectionné au minimum deux (et au maximum trois) projets par région de la CDIP (Suisse
romande & Tessin / Suisse du Nord-Ouest / Suisse centrale / Suisse orientale). Les différents types de
projets (en ce qui concerne leur intensité, leur durée et leur organisation) devaient porter sur des do-
maines artistiques et culturels variés. Le choix a été effectué sur la base de propositions qui, pour la
plupart, ont été faites par MCS et la CDAC. Au niveau des sciences sociales, cette sélection ne prétend
pas a une quelconque représentativité. Elle ne se référe par ailleurs pas au principe des « meilleures
pratiques », mais a celui des « bonnes pratiques ». Précisons encore qu’il s’agissait de projets plus ou
Moins connus et couronnés de succeés. Les critéres de sélection, a savoir : (1) régions de la CDIP et (2)
différents domaines de la médiation culturelle ont eu pour effet de restreindre le choix parmi les pro-
jets susceptibles de faire 'objet de cette étude. Ainsi, le choix n'a pas été effectué en fonction de la
qualité supposeée « plus élevée » de certains projets. De plus, le processus de décision collaboratif n’a

posé aucun probléme.

Comme 'on peut I'imaginer en jetant un coup d’ceil sur le tableau ci-dessus, la préparation et la réali-
sation des interviews dans les cing régions a exigé un déploiement logistique important et nécessité
beaucoup de temps. Nous étions en effet deux ou trois (Franziska Schmidt, Anna Park, Roland Rei-

chenbach) pour mener les interviews avec les responsables de projet, en francais ou en allemand. La

retranscription des 25 heures d’'interviews représente 150 pages. Les interviews se sont déroulées de
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maniére ouverte. Nous avons toutefois veillé a ce que les critéres (cf. Park, Schmidt & Reichenbach
2015), qui avaient été formulés au début du projet sous forme de théses en concertation entre MCS et
I'Institut des sciences de I'éducation de I'Université de Zurich, soient respectés. Cette démarche ou-
verte s’est avérée pertinente et rentable. Les aspects déterminants d’un projet de médiation culturelle
n‘émergent en effet que lors d’'une analyse approfondie du subtil tissu que constituent les récits d’ex-

périence. A notre avis, cela apparait clairement dans les résultats.

Au cours des interviews avec les professionnels de la culture (artistes ou médiateurs) et les ensei-
ghantes et enseignants, un grand nombre d’aspects fondamentaux qui contribuent a la réussite des

projets de médiation culturelle ont pu étre mis en évidence.

Il existe différentes possibilités pour regrouper ces résultats. Nous voudrions en relever sept: (1) la du-
rée du projet, (2) l'intensité de la participation et des activités proposeées, (3) les lieux et les conditions
liés a ceux-ci, (4) les rdles joués par les personnes associées et les responsables du projet, notamment
en ce qui concerne la répartition des activités et la communication, (5) le rble joué par les institutions,
(6) la visibilité du projet de médiation et (7), plus généralement, la visibilité des offres de médiation

culturelle.

2.1 Types de projets

Les offres (ou projets) de médiation culturelle nont pas toutes un caractére de projet au sens étroit et
didactique du terme. Sur la base des résultats des interviews, I'on peut faire la distinction entre trois
types d'offres de médiation culturelle qui présentent des fonctions, un potentiel et des limites propres
et se différencient au niveau de I'investissement temporel, personnel, intellectuel et administratif ainsi

gue des objectifs visés dans le domaine de I'éducation culturelle.

Les trois principaux types d’offres de médiation culturelle sont les suivants:

1. projets de médiation culturelle intensifs, inscrits dans la durée et ouverts quant aux processus

(favorisant la production et une démarche réflexive) (type A)

2. offres didactiques de médiation culturelle a structure plutdt fermée et standardisée, générale-

ment de courte durée (visant a faire vivre une expérience) (type B)

3. visites guidées d’institutions et suivi de représentations (axées sur une simple réception des

ceuvres dans la plupart des cas) (type OC).

- Au fur et & mesure que nous progressions dans notre étude, il est apparu clairement que les
critéres de qualité et les recommandations en lien (ainsi que les possibles soutiens financiers) dépen-

dent dans une large mesure du type d’offre de médiation culturelle préconisé.

(Remarqgue 1) Les offres de médiation culturelle revétant un caractére de projet (type A) demandent
un engagement intensif et différencié de la part de tous les participant-e-s ; ces projets sont étroite-

ment liés a des activités productives, réceptives et réflexives et exigent une interaction sociale intense
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(processus de coordination et de négociation), leur résultat étant plus ou moins ouvert. De tels projets
- comme « fremd?! » (BS), « Artists in Residence » (AG), « Z&mezug - Videos aus Zug West » (ZG) -
correspondent a des projets éducatifs et culturels qui possédent un potentiel de transformation, ce
qui signifie gu’ils permettent non seulement d’affiner ou d’approfondir la perception de soi et du
monde (des éleves, des professionnels de la culture et des enseignantes et enseignants), mais aussi
de la transformer. Ce sont donc les offres de médiation culturelle les plus prestigieuses et qui deman-

dent le plus de temps.

« ... NOUS Ne nous sommes jamais adressés aux jeunes d’'un seul coup, mais Nous avons toujours essaye

de faire ressortir ce qu’ils avaient en eux et de considérer cela comme une richesse ».

« Au cours de la réalisation des projets, les équipes de régie se sont rencontrées régulierement pour
partager leurs expériences et pour s’entraider lorsgu’elles avaient I'impression d’avoir atteint leur li-

mite ».

(Les professionnels de la culture et initiateurs de « fremd?! »)

(Remarqgue 2) Les projets de médiation culturelle plus ou moins standardisés sur le plan didactique
(type B) ont un effet motivant et stimulant et offrent un premier contact avec une forme artistique ou
culturelle, car ils incitent les éléves a participer a des activités définies et limitées dans le temps, en les
guidant ou en les orientant, souvent de maniere trés concrete. Ce type de projet laisse moins de place
a la spontanéité quant aux contenus que le type A. La compétence en matiére de modération des
professionnels de la culture ainsi que des enseignantes et enseignants y joue un rble déterminant. En
comparaison avec des projets du type A, ceux du type B correspondent a maints égards a des situa-
tions d’enseignement, bien gu’ils n‘aient pas lieu a I'école. Exemples : « Sensibilisation a 'Opéra » (VS),
« L’Archéolab » (VD), « La Maison d’Antan » (GE).

« Nous voulons montrer aux enfants comment I'on peut mieux comprendre I'histoire de 'humanité a

'aide de méthodes archéologiques. »

(La responsable de I'« Archéolab »)

« Celui qui contemple les étoiles ou I'univers, se pose non seulement des questions scientifiques, mais
aussi la question : d’ou venons-nous [...]. Notre objectif est de faire comprendre aux enfants que les

sciences expérimentales font partie intégrante de la culture et de la société. »

(Le responsable de « L’ideatorio »)

(Remarqgue 3) La visite guidée d’institutions culturelles et le suivi de représentations (type C) ont pour
objectif d'initier les éléves a des formes culturelles et/ou artistiques que le plus grand nombre d’entre
eux ne connaissent certainement pas encore. Dans la plupart des cas, une telle visite n’a lieu qu’une

fois et est axée sur la réception (exemple : « bee-flat » (BE)) ou offre parfois des parties interactives

(« participation » ; exemple : « Il festival delle lingue » (TH).
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« ... depuis deux ans, nous offrons des cours préparatoires avec une modératrice qui accompagne
également les éléves au concert. Elle se charge de la partie introductive et effectue des travaux de
traduction si nécessaire. S'il y a des interactions entre les musiciens et les éléves, elle fournit un appui.
En outre, il y a toujours un moment ou les éléves peuvent poser des questions aux musiciens. Elle

anime alors la discussion. »

(La responsable de « bee-flat »)

Bien entendu, il existe des offres de médiation culturelle qui peuvent étre qualifiées de « formes
mixtes », notamment entre les types B et C (exemples « Stérgesang » (TG), « L’ideatorio » (T1)), mais

aussi entre les types A et B (notamment le projet « Guthirt » (ZG)).

[l est important de souligner que tous les types de médiation culturelle ont un sens et une fonction au
sein des écoles ; il serait certainement faux de qualifier les projets de types B ou C d’offres « mineures
» OU « moins importantes », voire de les considérer comme quantité négligeable. Donner acces aux
pratiques culturelles et aux formes artistiques est élémentaire et d'importance capitale pour une so-
ciété. A cet égard, les projets de types B et C offrent les meilleures conditions : ils permettent d'at-
teindre un grand (voire un tres grand) nombre d’éleves (ou d’écoles). Par ailleurs, le temps a investir

et les efforts financiers a fournir (p.ex. par les cantons) sont raisonnables et clairement délimités.

[l est ainsi possible de supprimer des barrieres et de susciter I'intérét pour des projets plus importants
(type A).

Dans le tableau ci-dessous les projets susmentionnés ont été classés selon les différents types (A, B,
o).

Type Projet Lieu

A Artists in Residence Aarau (AG)
dans les écoles

A fremd?! Bale (BS)

A ZAMEZUG - Videos aus | Zoug (ZG)
Zug West

B Périodes d’enseigne- Dottingen
ment supplémentaires (AG)

B La Maison d’antan une Genéve (GE)
fable de R.L. Stevenson

B Ostschweizer Stor- Sevelen (5G)
gesang

B L’Archéolab Pully (VD)

B Sensibilisation a 'opéra 7 villages de

Montana (VS)

B Schulhaus Guthirt - Zoug (ZG)
Farbe am Bau

C bee-flat Berne (BE)
concerts scolaires

C Médiation culturelle Warth (TG)
Chartreuse d’lttingen

C L’ideatorio Ascona (T

C Il festival delle lingue Bellinzone (Tl
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Remarques complémentaires

Outre la distinction entre les divers types de projets - que nous avons découverte et brievement dé-
crite ci-dessus -, il existe bien entendu d’autres moyens de différenciation, notamment en se fondant
sur les caractéristiques formelles, structurelles ou institutionnelles des projets. Par ailleurs, il est égale-
ment possible de regrouper ces projets en se fondant sur les conditions-cadre économiques ou admi-

nistratives. Les possibilités sont nombreuses. Quelques-unes d’entre elles sont présentées ci-apres :
- Découverte d’'une production culturelle a I'extérieur de I'école

- Présentation d’une production culturelle extrascolaire au sein de I'école

- Atelier avec des professionnels de la culture au sein de I'école

- Atelier avec des professionnels de la culture a I'extérieur de I'école

- Production culturelle réalisée avec des professionnels de la culture au sein de I'école, avec re-

présentation publique.

- Suivi ponctuel d’'une manifestation ou rencontre avec des professionnels de la culture a I'exté-

rieur ou a l'intérieur de I'école.

[l est également possible de distinguer les projets en fonction des domaines culturels concernés (p.

ex. la littérature, les arts visuels, I'architecture, la musique, la danse, le théatre, le film, etc.).

Nous avons effectué notre description et notre distinction en fonction de critéres basés sur I'investis-
sement temporel, personnel et intellectuel qui, en tant que paramétres pédagogiques importants, il-

lustrent les différentes conceptions en matiére d’objectifs d’éducation/médiation culturelle.

2.2 Critéres (conditions de réussite des projets de médiation culturelle)

Dans ce qui suit, nous présentons les principaux résultats qui ont pu étre dégagés des interviews. Nos
remarques paraitront peut-étre « banales ». Les entretiens menés avec les enseignantes et ensei-
gnants et les professionnels de la culture montrent cependant que ce sont des détails en apparence
peu importants qui, dans de nombreux cas, jouent un role essentiel dans la réussite du projet. Préci-
sons encore que nos conclusions et les recommandations que nous en avons tirées reposent principa-

lement sur les projets de médiation culturelle du type A.

= (1) Autonomie et identité professionnelle des acteurs culturels : Une collaboration réussie
entre les enseignantes et enseignants et les professionnels de la culture requiert la garantie et le res-
pect des compétences respectives (notamment en qui concerne les limites spatiales et temporelles).
Les enseignantes et enseignants ne devraient pas se méler du contenu du travail de projet des artistes
ou des autres professionnels de la culture- sauf si ceux-ci le souhaitent expressément. lls doivent ce-
pendant les soutenir activement dans la réalisation du projet. C'est toutefois plus facile a dire qu'a

faire, notamment lorsque le projet est réalisé a I'école, voire dans la salle de classe.
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XY8: « Si les éléves remarquent que le travail est pris au sérieux, celui-ci prend une dimension diffé-

rente. Il s'agit 1a d’'un élément tres important que I'on pourrait examiner plus a fond. Pour différentes
raisons, les efforts d’'intégration au sein de I'’école n'ont pas fonctionné. Si cela a si bien marché avec
W. B., c’est aussi parce que le projet jouait un rdle tres important pour lui. Il nous a pris au sérieux. Et

les éleves ressentent ce genre de chose. »°

N (2) Pas de surreéglementation: il n’est pas judicieux de vouloir clarifier toutes les questions
liges au projet et de fixer des régles définitives dés le départ. L’expérience montre gue la confiance de
principe et réciprogue entre tous les acteurs et actrices est indispensable. Les pénibles essais de clari-
fication préalable, de détermination de régles et de compétences sapent cette confiance. Le besoin
d’harmonisation et de clarification qui finit toujours par se faire sentir fait en quelque sorte partie inté-
grante du projet et des processus qui 'accompagnent. Il faut cependant éviter de vouloir trouver des
solutions dés le départ. En 'occurrence, les compétences dites sociales et communicatives jouent un

role essentiel.

N (3) L’autre perspective: les professionnels de la culture et les artistes appartiennent a un
autre monde : ils symbolisent la liberté et leur maniere de concevoir un engagement ou des obliga-
tions est différente. Faire leur connaissance peut jouer un réle déterminant pour les éléves. Ces per-
sonnes font partie du monde artistique et du monde extrascolaire ; pour les enfants et les adoles-
centes et adolescents, les activités créatrices menées avec eux prennent ainsi une dimension cultu-
relle considérable dont ils peuvent faire 'expérience. Les nouvelles perspectives que la personne et
activité des professionnels de la culture apportent aux éleves sont en général trés appréciées par ces

derniers.

XY:« A mon sens, le succés de tels projets réside dans le fait que I'on puisse faire de I'art a partir du

quotidien et avec tout un chacun, et que c’est I'idée a la base du projet qui compte avant tout.»

« Il me semble que la curiosité et 'ouverture d’esprit quant aux questions ouvertes sont primordiales.
Cela signifie aussi qu’il N’y a pas toujours de réponse ou de cadre définis a I'avance. Il faut savoir ac-

cepter cela ; beaucoup de personnes n’en sont pas capables »

N (4) Des enseignantes et enseignants « aguerris » : les professionnels de la culture et les ar-
tistes sont (souvent) considérés comme des représentants d’'un « autre monde », d’'un monde diffé-
rent de celui des parents et des enseignantes et enseignants. En général, cela ne facilite pas le travail
des enseignantes et enseignants, qui peut étre mal accueilli par les éléves. |l arrive également que les
enseignantes et enseignants ressentent ce profil particulier comme une menace : en l'occurrence, ils

se sentent menacés dans leur propre mission. Méme si les enseignantes et enseignants ne jouent pas

8 Toutes les initiales des personnes interviewées ont été anonymisées.

9 A titre d'illustration, nous reproduisons ici et dans ce qui suit des extraits de l'interview menée avec
les responsables du projet « Artists in Residence » (cantons d’Argovie) ; de nombreux autres extraits
peuvent étre consultés dans Park, Schmidt & Reichenbach (2015).
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un réle actif dans le projet, leurs comportements et convictions sont déterminants. Pour pouvoir tra-
vailler de maniére efficace avec les éléves, les professionnels de la culture ont toutefois besoin du sou-
tien d’enseignantes et enseignants qui se sentent slrs d’eux : ils dépendent pour ainsi dire d’elles et
d’eux. L’attitude de ces derniers joue donc un réle déterminant dans la mise en valeur de I'importance

culturelle et de I'appréciation du caractére sérieux du projet.

XZ:. « Ca ne marche pas si le maitre de classe ne soutient pas le projet »

XZ:. « Il est formidable parce gu’il travaille énormément avec les classes. Apparemment, il organise de
nombreux projets pour lesquels il s’engage a fond. Vers la fin de notre projet, il a trouvé que ce n’était
pas encore parfait et il a travaillé des heures et des heures avec certains groupes. Ce projet lui tenait
vraiment a coeur. Méme pendant d’autres cours, il le traitait et le préparait avec ses éleves. Il s'investis-
sait vraiment a fond. Cela avait aussi une influence sur notre position. L’'enseignant c’était lui et pas
nous. Ainsi, Nnous n‘avions pas a nous battre avec des problémes de discipline. Ceux qui voulaient par-
ticiper pouvaient le faire, ceux qui ne voulaient pas ne participaient pas. Mais cela n’était pas facile a

gérer. Quand il était présent, cela fonctionnait beaucoup mieux. »

XZ:« ... Cest aussi un avantage pour lui parce qu'il voit travailler sa classe autrement : elle n’est plus
sous pression ; pour une fois, il N'est pas obligé d’atteindre avec elle des objectifs fixés. C'est ce qui I'a
intéressé ... Il s'est tenu a 'écart... Quelquefois il est intervenu sur le plan organisationnel, mais c’était

extrémement rare. Mais il était toujours tres vigilant. »

XZ: « Il faut aussi dire que les enseignants n’en sont pas tous capables. Cela a peut-étre a faire avec
leur statut d’enseignant. W. B. s’investit énormément. Ainsi, des parents nous ont raconté que leur fils
avait I'impression gu’il n'allait pas a I'école, que lui et ses camarades réalisaient simplement un projet
et gu’ils ne se rendaient méme pas compte qu’ils apprenaient un tas de choses. Ne pas se rendre
compte.. Tout cela est en lien avec la maniére dont on transmet les choses. C'est peut-étre aussi dd
au caractére de W. B. : il a vraiment le talent de porter des projets. Mais il y en d’autres qui ne com-
prennent pas de quoi il en retourne. Je ne sais pas si ces personnes arrivent a gérer correctement de

tels projets. »

= (5) L’« aptitude pédagogique » des professionnels de la culture : souvent, sans s’en rendre
compte, les professionnels de la culture ou les artistes assument des fonctions et des rbles pédago-
gigues. lIs établissent des diagnostics, soutiennent et encouragent les éleves, animent les cours, po-
sent des questions, ont des exigences, clarifient des questions, donnent des indications ou des expli-
cations, manifestent leur intérét pour le monde de la culture et pour celui des enfants et adolescentes
et adolescents et expriment leurs attentes a leur égard. Toutes ces pratiques font partie de la pédago-
gie. Pour gu’un projet puisse réussir, il faut, d’'une part, que les professionnels de la culture souhaitent
que les éleves apprennent quelgue chose et que, d’autre part, leur relation avec eux soit empreinte

d’ouverture. Il s'agit 1a d’'un état d’esprit indispensable que I'on ne trouve pas chez tous les artistes.
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XZ: « Nous ne devons pas donner de notes ni suivre de plan d’études, nous pouvons laisser des ques-
tions sans réponse, nous N‘assumons pas de responsabilité. Nous avons dit clairement que nous tra-
vaillerons avec les éleves comme artistes et non comme enseignants. Mais ce n’est pas si simple que
ca. Il faut par exemple réfléchir comment on va introduire la matiére, se rappeler ce gu’on a fait la der-
niére fois. Et il faut s'occuper du matériel, faire des achats, si nécessaire. Ce n'est pas comme dans
mon atelier, ou je peux improviser, prendre les pinceaux qui manguent, essayer de nouvelles idées. Il 'y

a donc aussi beaucoup a organiser. »
XZ:« Non. En fin de compte, on fait quand méme le travail d’'un enseignant. »

XY: « Nous sommes des enseignantes dipldmées. Nous collaborons aussi avec des adultes qui font
une formation. Pour nous, c’était un défi parce gu’on nous a engagées comme artistes et non comme
enseignantes. Est-ce que nous serions en mesure de séparer les deux réles ? En fin de compte, can’a

pas été possible. Moi, en tout cas, je n'ai pas réussi. »

XZ: « Cest différent, moi, je ne me suis pas comportée comme une enseignante... Il n’y avait pas de
plan d’études et je ne devais pas distribuer de notes. Nous avons tenté une sorte d’expérience. Nous
avons tout laissé ouvert et rien prévu pour la fin, Je n'aurais jamais pu faire ca comme enseignante. »
(ibidem

XY: « Notre comportement était différent. Nous avons dit aux éleves gu’ils pouvaient nous tutoyer. La

différence était énorme. »

N (6) Visibilité / présentation du « résultat » au public: les personnes interviewées ont souligné
que la visibilité du projet et sa présentation a un large public ou a un public choisi jouaient un rble es-
sentiel pour tous les participants et participantes. L'important, c’est non seulement la reconnaissance
sociale du travail effectué, mais aussi 'engagement fourni et I'implication des enfants et des adoles-
centes et adolescents dans la vie culturelle (« participation culturelle »). Les enfants et les adoles-
centes et adolescents sont toujours trés impressionnés si des professionnels adultes (p.ex. issus du

théatre, du musée ou de la science) contribuent a présenter le résultat sous une forme attrayante.

XZ: « Je crois que le fait de pouvoir comprendre et produire quelgue chose et que ¢ca fonctionne était
trés important pour eux. A la fin, lorsque nous avons essayé de réaliser quelque chose ensemble a
partir de ce gque nous avions vécu, ils étaient trés fiers. Et aussi le fait gu’il y avait des gens qui sont
venus regarder ce gu’ils avaient tous réalisés ensemble... Cétait trés important pour eux. IIs avaient

impression de faire partie de quelgue chose d’exceptionnel. »

XY: « .. dans le quartier, il y avait comme un rayonnement ; ils ont invité les habitants du quartier. lls

ont distribué des papillons et il y a eu énormément de monde. On n’avait jamais eu ca avant. »

o (7) Solidarité et visibilité - participation de tous les enfants/adolescentes et adolescents :
de nombreux projets sont réalisés - a juste titre - par une classe entiére. Il est trés important que la
participation ne soit pas facultative : le projet ne doit pas s’adresser uniguement aux éléeves motivés
(ou a ceux qui désirent se mettre en scene), mais inclure de maniére appropriée tous les enfants et

adolescents (d’'une classe par exemple). Le caractére obligatoire d’'un projet présente 'avantage sui-
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vant : les enfants et les adolescentes et adolescents qui, d’habitude, sont plutbt renfermés et silen-
cieux, voire qui tendent a s’isoler, ont la chance de structurer et de présenter ce dont ils sont ca-
pables. Cest la raison pour laguelle I'école est le lieu idéal pour réaliser des projets de médiation cultu-
relle - ce qui n'est évidemment pas un argument contre les activités de médiation culturelle extrasco-

laires.

XZ: « La question de la participation au niveau des projets artistiques est pour moi une question es-
sentielle, gue je me suis aussi posé dans le cadre d’autres projets artistiques et architecturaux a voca-
tion participative. Qu’'est-ce gu’on entend par participation ? Jusqu’ou peut aller la participation ?
Comme c’est nous qui signons le projet, nous avons aussi tendance a vouloir le diriger. Je me suis

posé la question de la participation au début du projet, mais je n'ai pas trouvé de réponse. »

XY: « Nous avons eu la possibilité de travailler avec différents adolescents. Parmi eux, il y en avait qui
N'avaient tout simplement pas envie et qui ont dd venir quand méme. On leur a donné la possibilité de
réaliser ce qu’ils voulaient, quelgue chose qui résultait du processus du projet. De toute facon, c’est
nous qui décidions... enfin... presque toujours. Nous avons réalisé une installation et environ sept per-
formances qui se sont déroulées a différents endroits. D’'abord, tous les éleves ont fait différents essais
ou propositions, mais c’est nous qui décidions quelles performances devaient étre poursuivies, puis les
éleves ont travaillé de maniere autonome, quelgquefois avec notre soutien. Certains ont fait preuve de
beaucoup d’autonomie, d’autres ont simplement exécuté ce qu’'on leur a demandé de faire, soit au ni-

veau de I'installation, soit au niveau des performances. »

- (8) Sous-estimation des efforts/cléture officielle du projet : souvent la réalisation d’'un projet
demande beaucoup plus d’efforts gu’on ne le croit. Si, dés le départ, 'on était conscient de 'ampleur
des efforts a déployer, il y aurait sans doute moins de projets de médiation culturelle. Pour réaliser un
projet, il faut en effet beaucoup d’engagement, d’'idéalisme et d’énergie. La détermination d’objectifs
concrets et la fixation d’un délai (p.ex. pour une représentation théatrale ou une exposition) contri-
buent a la réussite du projet. Le résultat du projet peut ainsi bénéficier de la reconnaissance du public.

La « cléture officielle du projet » est aussi trés importante.

N (9) Role et fonction des médiatrices ou médiateurs culturels (dans les projets du type A) : si
le role des actrices et acteurs culturels, des artistes, mais aussi des enseignantes et enseignants peut
étre relativement clairement esquissé, celui des professionnels en matiére de médiation culturelle de-
mande a étre clarifié. Dans de nombreux cas, les médiatrices et médiateurs culturels agissent en ar-
riere-plan ; ils facilitent les contacts, proposent des personnes et accordent un soutien important au
projet, par exemple sur le plan administratif ou local. Dans d’autres projets, ils jouent un réle plus actif
et participent a l'orientation et a la réalisation thématique du projet. Les entretiens que nous avons
menés montrent qu’une telle participation peut s’avérer problématique et que, généralement, il vaut
mieux que les responsables de la médiation culturelle se concentrent sur la mise en lien entre parte-
naires de projet). Pour ne pas porter atteinte a 'autonomie, au professionnalisme, voire a l'identité de

I'artiste, il serait donc préférable qu’ils n’interviennent que peu sur la thématique et les contenus.
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XY: « Un médiateur culturel était toujours présent... Nous pensions qu’il s’occuperait davantage de la

partie organisationnelle. »

XZ. « C'était parce que... Bon, il faut dire que J. avait de I'expérience... Elle aussi était contente que

nous ayons de I'expérience et que nous sachions comment il fallait s’y prendre..., mais nous pourrions

guand méme profiter de son savoir-faire. Elle est médiatrice artistique. Elle s’y prend autrement que

nous. Mais nous n’avions pas la possibilité de parler du potentiel culturel de notre projet. Il N’y a pas

d’évaluation dans ce domaine. Et puis ... si nous devons signer notre projet, il faudrait... »

AP: « Vous ne vous étes pas sentis assez soutenus par I'organisatrice ? »

XZ: « Si, beaucoup méme, sur le plan organisationnel. Mais j'avais I'impression qu’elle aurait dd nous

aider davantage bien gue ce ne soit pas son affaire. Il faut dire gu’'un tel projet demande beaucoup

d’efforts et que les organisateurs s’investissent énormément. lls nous aident méme a laver les pin-

ceaux s'il le faut. Mais au niveau du contenu... »

XY: « En fait, elle a endossé le réle de subalterne. Elle n’était pas notre partenaire, mais notre subal-

terne. Oui, je crois gqu’on peut le décrire ainsi. »

AP: « Elle n’a pas assumé son rble de médiatrice au niveau de I'école et des demandes des médias ? »

XY/XZ: « Non. »

2.3 Critéres et types de projets

En comparant les criteres et les types de projets entre eux, il nous semble que I'importance des cri-

téres varie considérablement en fonction du type de projet. Dans le tableau ci-dessous, nous essayons

de reproduire leur pondération.

Importance du critére
pour la réussite du
projet

Type A

intensif,
inscrit dans la durée,
orienté processus

Type B

struct. standardisée,
de durée limitée,
orienté expérience

Type C

représentation,
réception,
orienté visite (guidée)

Autonomie des créa-
teurs culturels
(Sur-)réglementation

Autre perspective
Enseignants aguerris

Aptitude pédago-
gique des artistes
Visibilité

Participation/inclu-
sion

Efforts a fournir
Réle du médiateur
culturel

trés élevée

trés éleveée

trés élevée

trés éleveée

trés élevée

trés éleveée

trés élevée

tres élevée
trés élevée

(en général donnée)
moyennement élevée
tres élevée

élevée

élevée
moyennement élevée
tres élevée

moyennement élevée
moyennement élevée

(donnée)

(clairement réglée)
insignifiante
trés élevée

peu élevée
guelguefois élevée

peu élevée
insignifiante

élevée

(donnée)

souvent peu élevée
de « trés peu élevée »
a élevée

Le tableau ci-dessus montre que I'ensemble des critéres sont principalement considérés comme trés

importants (« importance tres élevée ») pour garantir le bon fonctionnement des projets du type A.
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Plus un projet est défini de maniere claire, organisé (dans le temps) et standardisé sur le plan didac-
tigue, moins sa réussite dépend du respect ou de la mise en ceuvre pratique des criteres mentionnés
dans le tableau. Par ailleurs, il existe également des criteres dont I'importance est trés élevée pour
'ensemble des projets, notamment celui intitulé « autre perspective » apportée au projet par les ar-
tistes. De méme, la collaboration active de tous les éléves participant au projet (p.ex. au sein d’une
classe) joue un rble déterminant. Les efforts a fournir par les personnes individuelles, notamment les
enseignantes et enseignants, sont nettement moins élevés au niveau des projets B ou C. C’est la rai-
son pour laguelle ces deux types de projets sont particulierement appropriés pour les personnes qui

n‘ont pas encore beaucoup d’expérience dans ce domaine.

3. Recommandations

Nous formulons ci-apres des recommandations que nous avons établies a partir de 'analyse des en-
tretiens menés et de la littérature étudiée. La premiére série de recommandations (« recommanda-
tions sur le choix du projet ») se fonde sur les critéres didactiques présentés au début de notre étude.
Quant aux criteres, ils se référent a des questions centrales en matiére de pédagogie et non aux inter-
views. La deuxieme série de recommandations est en lien avec le type de projet. Elles ont été élabo-
rées de maniere inductive a partir des résultats de 'enquéte. Le troisieme groupe de recommanda-
tions concerne en premier lieu les projets intensifs (type A). Il se fonde sur les principes présentés au

point 2.2.

3.1 Recommandations pour le choix du projet

Dans de nombreux cantons, il y une grande - peut-étre méme une trop grande - offre dans le do-
maine de la médiation culturelle. Il est donc trés important que les responsables en la matiere fournis-
sent aux enseignantes et enseignants des informations détaillées sur les offres pour que ceux-ci puis-

sent effectuer un choix judicieux.

Dans la plupart des cas, les offres en matiere de médiation culturelle donnent des informations claires
sur la durée, les coUts, I'infrastructure nécessaire et le contenu des projets. Leur réalisation est aisée

et pose généralement peu de problémes.

Il en est tout autre si des professionnels de la culture ou des enseignantes et enseignants souhaitent
initier un « nouveau » projet, soit individuellement soit en collaboration. Les données relatives a la du-
rée, aux colts, a l'infrastructure et au contenu n’existent pas encore et doivent étre définies. En outre,
I'initiation d’'un projet demande parfois un grand travail de persuasion. Pour que celui-ci soit efficace,
les critéres ci-dessous peuvent étre utiles et permettent de faciliter le processus de sélection et de Ié-

gitimation du projet.

S’il est possible de répondre de maniére plus ou moins pertinente aux questions ci-dessous, I'on dis-

pose de bonnes conditions de départ pour le lancement du projet :
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- Signification exemplaire . quelles sont les attentes a I'égard du projet de médiation culturelle
(PMC) par rapport a I'apprentissage et a la formation des éléves ? Quelles sont les« questions et thé-

matigues » culturelles significatives abordées ?

- Signification présente . quelle signification revét le projet dans la vie des éléves ? Quelle est sa

signification sur le plan pédagogique ?
- Signification future . quelle signification revét le theme traité pour I'avenir des éleves ?

- Structure du contenu. quelles sont les structures et les attentes quant a la teneur éducative du
contenu du PMC induites par les questions 2 et 3 portant sur la dimension spécifiquement pédago-

gique du projet ?

- Accessibilité : quelles sont les formes de mise en ceuvre (phénomenes, situations, essais) qui
permettent de rendre la teneur éducative du contenu du PMC intéressante, accessible, discutable,
compréhensible et vivante pour les enfants et adolescents (en en fonction de leur 4ge, de leur déve-

loppement et de leur degré scolaire) ?

De tels critéres ou des critéres similaires peuvent étre utilisés par les responsables d’'un projet de mé-

diation culturelle pour faciliter et motiver leur choix et justifier leur décision sur le plan pédagogique.

3.2 Recommandations pour le type de projet

L’intensité et I'étendue de la planification, de la préparation, de I'exécution et du suivi varient considé-

rablement d’un projet de médiation culturelle a I'autre.

Les trois principaux types d’offres de médiation culturelle sont :

Q) projets de médiation culturelle intensifs, inscrits dans la durée et ouverts quant aux processus

de travail (favorisant la production et une démarche réflexive) (type A)

@)) offres didactiques de médiation culturelle a structure plutét fermée et standardisée, (généra-

lement) de courte durée (visant a faire vivre une expérience) (type B)

3 visites guidées d’institutions et suivi de représentations (axées sur une simple réception des

ceuvres dans la plupart des cas) (type C)

Si 'on compare les projets 'un avec l'autre, on peut dire que les visites guidées dispensées par une
institution culturelle ou le suivi de représentation demandent peu d’efforts : elles sont clairement défi-
nies, leur durée est relativement breve. Il existe aussi des offres standardisées dont la durée est un

peu plus longue, mais qui ne sont pas trop exigeantes pour les enseignantes et enseignants ni pour les
éleves. Elles leur permettent de vivre des expériences et des émotions qu’ils ne vivent certainement

pas dans leur quotidien scolaire.

Ces deux types de projet offrent aux enfants et aux adolescentes et adolescents la possibilité d’avoir

acces a des activités culturelles dont ils seraient sinon peut-étre privés.

L’on peut certainement recommander aux enseignantes et enseignants qui n'ont pas beaucoup d’'ex-

périence dans le domaine de la médiation culturelle, mais qui sont intéressés par ses offres, d'opter
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pour I'un de ces deux types de projets. Si dans la plupart des cas, il s’agit la d’'une pratique courante,
précisons que le recours a des offres professionnelles est profitable pour toutes les parties concer-

nees.

Pour ce qui est des projets de médiation culturelle intensifs, inscrits dans la durée et ouverts quant
aux processus, ils peuvent placer les participantes et participants devant de grands défis. De tels pro-
jets reposent sur la maxime « le résultat est proportionnel au risque pris » (high risk, high gain). Les

recommandations ci-dessous se rapportent a ce type de projet.

3.3 Recommandations pour les projets de type « high risk/high gain »

Les projets de médiation culturelle intensifs sont trés exigeants, mais ils procurent une grande satis-

faction aux participantes et participants et ont une portée efficace et durable.
Les conditions et les recommandations ci-dessous jouent un réle essentiel pour ce type de projet :

- Communication et collaboration entre les enseignantes et enseignants et les professionnels de

la culture : ne vous mélez pas de ce que fait I'autre, mais soutenez-vous mutuellement.

- L’on ne peut pas tout clarifier des le départ. Evitez les contrdles inutiles et la surréglementa-

tion.

- [l se peut que les artistes « apportent le désordre ». Votre « perspective » est différente. La dé-

fendre fait partie de votre rdle dans le projet.
- Enseignantes et enseignants « aguerris »: ne doutez pas de vous.

- « Aptitude pédagogique » des professionnels de la culture : les artistes ne sont pas tous ca-

pables des réaliser un projet avec des éleves dans une école.
- Visibilité/présentation du « résultat » au public: montrez ce que vous avez réalisé.
- N’excluez aucun enfant/adolescent. Le projet s'adresse a tous.
- Sous-estimation des efforts : persévérez, et essayez de mener a bien votre projet.

- Le réle des médiatrices et médiateurs culturels : vous agissez peut-étre « seulement » en ar-

riere-plan, mais votre role peut étre tres important.

Remarques conclusives

Les interviews et les ateliers organisés dans le cadre de la présente étude ont été tres instructifs et
trés intéressants, méme si, au fur et a mesure que 'enquéte avancait, nous avons constaté une cer-

taine redondance dans les contenus et les propos émis par les personnes interviewées.

Les éleves et adolescents, mais aussi les enseignantes et enseignants, les artistes et les médiatrices et
meédiateurs culturels sont nombreux a avoir vécu des expériences extraordinaires qui les marquent

profondément, méme si I'on ne peut en mesurer la valeur.

Nous sommes impressionnés par le travail, 'engagement et I'idéalisme investis par une grande partie
des personnes avec lesquelles nous nous sommes entretenus | Les nombreux textes, mais aussi les
entretiens et les discussions nous ont fait découvrir les expériences d’apprentissage extraordinaires

gue peuvent procurer notamment les projets intensifs (type A).
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L’on peut ainsi constater gu’il est peu judicieux de vouloir séparer I'éducation de la culture. L’éduca-
tion est I'appropriation individuelle de la culture ; il n’existe pas de culture sans éducation. Sur le plan
théorique, ces affirmations semblent évidentes, mais la séparation entre I’ « éducation » (correspon-
dant a I'école) et la « culture » (art) incite quelquefois a supposer une opposition entre ces deux do-
maines, opposition qui s'avere inutile et contreproductive. Les personnes intervieweées sont un contre-
exemple vivant de la conception précitée : notre enquéte nous a montré avec évidence que le degré
d’affinité des professionnels de la culture pour I'éducation et celui des pédagogues pour la culture
sont tres élevés et que tant les artistes que les enseignantes et enseignants s’engagent avec beau-

coup d’élan dans la médiation culturelle, comprise dans cette étude comme éducation culturelle.

Nous estimons gque les neuf aspects que nous avons découverts sont trés importants pour formuler
des recommandations. Nous nous permettons de les énumérer encore une fois en guise de conclusion
- (1) autonomie et identité professionnelle des acteurs culturels, (2) danger de surréglementation, (3)
importance de I'« autre perspective » apportée par les créatrices et créateurs culturels, (4) ensei-
gnantes et enseignants « aguerris », (5) « aptitude pédagogique » des professionnels de la culture, (6)
visibilité/présentation du « résultat » au public (7), solidarité et visibilité - participation de tous les en-
fants/adolescent-e-s, (8) sous-estimation des efforts et cldture officielle du projet, et (9) clarification

du rble et de la fonction des médiatrices et médiateurs culturels.
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Annexes: informations sur les projets sélectionnés

Projet fremd?!
Participant-e-s : Anina Jendreyko (initiatrice, metteuse en scene & artiste),

professionnels du théatre, Kaserne Basel, Vorstadttheater et TheaterFalle

Domaine : théatre

Durée : 2006-2014, durée par projet : une année scolaire
Groupe cible : degré secondaire & et formation continue

Lieu: Bale-Ville (BS)

(http://www.projektfremd.ch/)

Projet_Médiation culturelle Chartreuse d'lttingen

Participant-e-s : Brigitte Napflin Dahinden (médiatrice culturelle) & équipe
Domaine : arts visuels, histoire

Durée : depuis 2077, visites guidées (1 heure) et ateliers (1 journée)
Groupe cible : tous les groupes d’age

Lieu: Warth (TG)

(http://www.kunstmuseum.ch/xml_1/internet/de/application/d22/f95.cfm)

Projet_Périodes d’enseignement complémentaires

Participant-e-s : Grit Roser (pédagogue de théatre), Svenja Herrmann (poéte),

Simon Libsig (auteur et poéte slameur)

Domaine : théatre, littérature

Durée : 2014, 6 périodes d’enseignement
Groupe cible : tous les groupes d’age

Lieu: Dottingen (AG)

(https://www.ag.ch/media/kanton_aargau/bks/dokumente_1/01_ueber_uns/publikationen_1/schul-
blatt/bks_schulblatt_23-2013.pdf)
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Projet Artists in Residence an Schulen

Participant-e-s : Agatha Zobrist & Theres Waeckerlin & autres duos d’artistes
Domaine : arts visuels

Durée : 2014, 6 semaines

Groupe cible : degrés primaire et secondaire

Lieu: Aarau (AG)

(https://www.ag.ch/de/bks/kultur/kulturvermittlung/kultur_macht_schule_1/angebote_schulklas-

sen/angebote_schulklassen.jsp)

Projet bee-flat concerts scolaires

Participant-e-s : groupes de musigue au programme de bee-flat (organisateur de con-certs)
Domaine : musigue (World Music)

Durée : depuis 2010, 1 période d’enseignement

Groupe cible : tous les groupes d’age

Lieu: Berne et canton de Berne (BE)

(http://www.bee-flat.ch/programm/konzerte-fuer-schulklassen/)

Projet La Maison d’antan une fable de R.L. Stevenson

Participant-e-s : Compagnie L’Alakran

Domaine : théatre

Durée : 2014/15, 2 périodes d’enseignement (1 h 45 min)
Groupe cible : école primaire

Lieu: Geneve (GE)

(http://www.arsenic.ch/wp-content/uploads/La-Maison-dAntan_DP.pdf)

Projet Ostschweizer Stérgesang

Participant-e-s : chanteuses de Suisse orientale

Domaine : musique

Durée : depuis 2014, 6 périodes d’enseignement par classe
Groupe cible : école primaire

Lieu: cantons AR, Al, SG

(http://www kklick.ch/sg/angebote/show/ostschweizer-stoergesang-48/)
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Projet Sensibilisation a 'opéra

Participant-e-s :

Domaine :
Durée :
Groupe cible:

Lieu:

le CRAC, la Commission régionale d’animation culturelle et la direction

des écoles de Montana.

La direction du CO et des écoles des villages sont membres du CRAC.
Le projet a impliqué tous les enseignantes et enseignants et les ar-

tistes cités.
musique (opéra)
projet réalisé sur deux années scolaire, 2012-2013 et 2013-2014
ensemble des degrés primaire et CO

7 villages de Montana (VS)

(http://www.ouverture-opera.ch/presse/2014.06.06_jds.pdf)

Projet L’Archéol ab

Participant-e-s :

Domaine :

Durée :

Groupe cible :

secondaire |l

Lieu:

Musée - Villa romaine de Pully, Projet monté avec 'aide d’experts de I'archéo-

logie rattachés a divers musées et universités suisses
archéologie

conception de I'espace des I'été 2013. Création de I'espace de janvier a sep-

tembre 2014. Ouvert en septembre 2014. Pas de date de fermeture prévue

principalement écoles de la 5e a la 1le Harmos ; également adaptable pour le

Pully (VD)

(http://www.patrimoine.vd.ch/archeologie/villa-romaine-de-pully/larchéolab/)

Projet L’ideatorio

Participant-e-s :

Domaine :
Durée :
Groupe cible :

Lieu:

Universita della Svizzera ltaliana; Istituto scolastico della Citta di Lugano;
Science et Cité, un centro di competenza delle Accademie svizzere delle

scienze

science

toute I'année

tous les groupes d’age

Ascona & canton du Tessin

(http://www.ideatorio.usi.ch/)
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Projet_ll Festival delle lingue seconde

Participant-e-s : Dipartimento dell’educazione della cultura e dello sport; Divi-sione della

scuola; Ufficio dell’insegnamento medio

Domaine : langue & autres domaines

Durée : 2 semaines (par année)

Groupe cible : Tutti gli allievi di IV media (4e année scolaire/école primaire)
Lieu: 4 régions du canton du Tessin (T

(http://www4.ti.ch/decs/ds/uim/cosa-facciamo/festival-delle-lingue/)

Projet Schulhaus Guthirt - Farbe am Bau

Participant-e-s : médiation culturelle du Kunsthaus Zoug, artistes
Domaine : arts visuels

Durée : depuis 2006/2007, 3 mois

Groupe cible : école primaire

Lieu: Zoug (ZG)

(http://www.kunsthauszug.ch/0O5_kvermittlung/einblickeneu.html)

Projet ZAMEZUG - Videos aus Zug West

Participant-e-s : médiation culturelle du Kunsthaus Zoug, artistes
Domaine : arts visuels

Durée : depuis 2012, 3 mois

Groupe cible : école secondaire

Lieu: Zoug (ZG)

(http://www.kunsthauszug.ch/0O5_kvermittlung/einblickeneu.html)
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