Pourquoi les savoirs
professionnels
acquis en stage

ne suffisent-ils

pas a former les
enseignant-e-s de
demain?

Alaric Kohler

Introduction

Poser la question de la «culture » dans 1'éducation, permet d’aborder
les nouveaux défis auxquels I'évolution de nos sociétés post-modernes
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L’Ecole a I'épreuve de la notion de culture: un impensé?

confronte '’école d’aujourd’hui : hétérogénéité, harcelement, questions
de (changement de) genre, souffrances et comportements auto-agressifs
des adolescent-e-s, risques de violence a I'’école, etc. Le fait d'enseigner
dans un monde problématique, ou de nombreuses questions restent
sans réponse, exige de former les éléves a I'esprit critique tout en main-
tenant le «vivre ensemble », dans un contexte de fragmentation, voire
de déliquescence de la «culture» de référence. En effet, la « culture »
qui constituait le socle partagé permettant un certain lien social au
siecle dernier, fait désormais l'objet d’une plus grande hétérogénéité
et de changements accélérés, non seulement par le brassage des popu-
lations da a la mondialisation, mais aussi et encore davantage, par la
commercialisation de plus en plus agressive de tous les aspects de nos
vies quotidiennes: certaines technologies (smartphone, etc.) permettent
de transformer en produits commerciaux jusqu’aux comportements
eux-mémes des utilisateurs et utilisatrices, dont les ressources atten-
tionnelles sont mises sur le marché pour engranger des profits...

Face a ces défis, comment I'école permet-elle aux jeunes générations
de se construire, de se situer entre les savoirs objectifs et disciplinaires
que représente l'institution, les expériences de vie des uns et des
autres, les valeurs et injonctions de la société mondialisée orientée
vers le succes économique, et les éventuels doutes et angoisses face a
I'avenir? Celui-ci n’est pas seulement incertain, comme cela va de soi,
mais également assombri par la crise planétaire de la biodiversité et du
climat que provoque notre modele de société. Travailler a ces questions
en éducation requiere de donner a la «culture» une place centrale, y
compris a I'école, de sorte que celle-ci équipe les jeunes des ressources
nécessaires a une (ré)interprétation du monde, a le comprendre et a
I'expliquer, a en aborder la complexité a I'aide de connaissances qui
seraient contextualisées, en plus d’étre fondées.

Mais, d’ailleurs, qu'entend-on par «culture» dans le champ de
I’éducation ?
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Pourquoi les savoirs professionnels acquis en stage ne suffisent-ils pas... ?

Historique de la prise en compte de la culture en psychologie

Les travaux s’intéressant aux diverses cultures humaines, que ce soit
en anthropologie ou en ethnologie, existent depuis longtemps. Ils ne
mettent cependant pas d’emblée 'accent sur le role central de la culture
en éducation, dont la prise de conscience est relativement récente. En
psychologie, les scientifiques s’intéressent d’abord aux cultures non
occidentales pour les comparer, ce qui se révele une impasse (Berry
et Dasen, 1974): il n'est guere possible de prétendre adopter un regard
neutre pour comparer des cultures entre elles... Les travaux s’orientent
alors sur la psychologie des interactions culturelles (voir p.ex. Sabatier
et Berry, 1994; Berry, 2011), qui permet de porter une réflexion cri-
tique sur le modele alors dominant, de «I'intégration» culturelle des
migrant-e-s.

Ce n’est que plus tard, et en réaction a une vision un peu étriquée de
la «culture », souvent réduite aux appartenances a des Etats-nations,
que des chercheurs se mobilisent pour fonder la psychologie culturelle
(Cole et al., 1971; Lotman et Uspensky, 1978 ; Perret-Clermont, 1980;
Bruner, 1986/2000 ; Valsiner, 1991; Cole, 1995; Rochex, 1997 ; Hatano
et Wertsch, 2001; Valsiner, 2021). La remarquable absence de la culture
dans le courant cognitiviste (anglo-saxon) dominant a I’époque, et
I'absence de sa prise en compte dans la pensée humaine et son déve-
loppement (Cole, 1995), conduit ces chercheurs a s’inspirer de Vygotski
et d’autres auteurs russes du début du XXe siecle, dont les ceuvres ne
sont découvertes que tardivement en occident. Si le terme psychologie
culturelle ressemble a s’y méprendre a sa prédécesseure, la psychologie
interculturelle, le projet est tout autre : il s’agit de montrer que le déve-
loppement de I'étre humain, de sa plus tendre enfance a 'age adulte
et tout au long de la vie, ne peut pas se faire sans immersion dans une
culture (Valsiner et Lawrence, 1997), véritable milieu avec lequel se
construisent les compétences intellectuelles, socio-affectives, etc. (pour
une breve synthese de ce courant, voir Tourmen, 2011).
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Figure 1.
Usage du terme « culture » par Edigroup, en opposition a Jeunesse, bien-étre et Art
de vivre, Actualité & Economie, Sport & Loisirs, etc. (site internet www.edigroup.ch,

consulté le 3 juin 2024)
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Nous l'aurons compris a ce stade: loin de la notion de «culture»
qu'utilise des médias comme « France culture» ou « Edigroup » (voir
la figure 1 ci-dessus), la psychologie culturelle envisage le concept
de culture dans un sens bien plus large, comme l'océan invisible des
interprétations et manieres d’étre au monde d’une société qui précede,
nourrit, constitue et rend possible le développement psychologique
de I'étre humain, des premiers instant de la vie a un age avancé. Dans
ce sens, tout ce qui se passe dans les médias est culture, qu’il s’agisse
d’une rubrique de théatre, d’économie, de politique ou de technique:
la culture y est omniprésente, comme vision du monde, objectifs et
intentions, représentations de I'étre humain et modes de vie. Dans cette
acception, la culture devient une question centrale et inévitable pour
qui s’intéresse a I'éducation.
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La difficulté a définir le terme «culture » tient ainsi, a sa qualité a la
fois de milieu englobant, dans lequel nous sommes immergé-e-s, et de
médiatrice (Bruner, 1991): elle ne constitue pas seulement ce milieu,
mais fournit également les outils, aux sens concret et intellectuel
(Vygotski, 1934/1997), avec lesquels nous entrons en interaction avec ce
milieu. Si « culture » s'oppose facilement a « nature » dans le sens com-
mun, le fait que les processus d’adaptation sont communs rend cette
distinction souvent impraticable en psychologie : comment distinguer
entre une adaptation aux milieux naturel et culturel ? D’ailleurs, la vie
humaine actuelle de la désormais majorité urbaine de la population
mondiale (54 % selon les Nations Unies') ne la confronte pratiquement
plus a des milieux «naturels ». La situation a tant évolué dans I'histoire
de I’humanité, que le processus de « sélection naturelle » est désormais
remis en question pour I'étre humain (voir p.ex. Cousins, 2014 et le
commentaire de Kohler, 2014): les nouvelles générations s’adaptent
désormais bien davantage a une (ou plusieurs) culture(s) produite(s) par
une société humaine, qu’a un milieu naturel comme le décrivait Darwin
pour I'ensemble des espéces animales. Des facteurs issus de l'activité
humaine et sociétale prennent désormais ’ascendant, y compris pour
la survie de l'espéce, sur ceux du «milieu naturel », tant nos sociétés
le transforment. Ne devrions-nous pas plutot considérer que les étres
humains sont désormais soumis-es a une «sélection culturelle » ?

Ce glissement au fil de I'histoire n’est pas sans conséquences, tant
sur I'’évolution de notre espece que sur notre capacité a maintenir les
conditions nécessaires a maintenir la vie sur Terre. La définition du
concept de culture discutée par Bruner (1986/2000) illustre bien ce défi,
en mettant 'accent sur une des fonctions de la culture, qui est justement
de constituer notre «naturel», de rendre notre milieu familier et de
I'accommoder a nos besoins, en plus de s’y adapter:

La culture est un phénomene symbolique, produit par
I’homme; c’est un moyen de Iégitimer la «réalité » de cer-
tains produits de I'esprit et de dénier ce statut a d’autres. (...)
Elle nous propose des catégories communément admises qui

1 Chiffre publié sur https://www.un.org/fr/desa/world-urbanization-prospects, consulté le
4 juin 2024.
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nous permettent de regrouper des événements, des objets,
des situations, des crises. Elle nous procure les moyens de
rendre compte de la succession et de I'interaction des événe-
ments et de faire en sorte que ces moyens nous apparaissent
comme «naturels », et presque inévitables. Elle donne forme
aux émotions, aux espoirs et aux attentes. (...) La culture
n’est rien si elle n’est pas locale et si elle n’est pas expri-
mée dans une praxis locale. Et d’autre part, la culture est
construite. (...) Bien qu’elle soit « transmise » de génération
en génération, elle n’en doit pas moins étre rafraichie et relé-
gitimée par chaque nouvelle génération. (Bruner, 1986/2000,

pp. 6-7)

Ainsi, la culture est partout: dans nos représentations du monde, dans
le regard que I'on porte sur le «naturel » et sur le « culturel », dans nos
objets, nos pratiques et nos habitudes, dans nos technologies et nos
idéologies. Elle est également difficile a penser, constitutive d’un
allant-de-soi, au moins tant que tout se passe bien. Par conséquent,
elle est difficile a remettre en question, et méme a étudier.

Comment extraire «la culture» des autres variables pour I'étudier,
comme le requiert une démarche expérimentale? Plusieurs auteurs
de la psychologie culturelle s'engagent, en réponse a ce probleme, a
renouveler la pratique méthodologique de la psychologie (voir p.ex.
Toomela, 2008), ce qui nous permet aujourd’hui de disposer d’une
panoplie de démarche de recherche plus étendue, empruntant aux
domaines voisins des sciences humaines comme l'ethnométhodologie
(voir p.ex. Garfinkel, 1967), et d’explorer de nouveaux domaines de
recherche que la démarche expérimentale ne permettait pas d’aborder.

La psychologie culturelle est venue nuancer le constructivisme piagé-
tien sur certains aspects, en insistant sur la contingence historico-cultu-
relle du développement psychologique, mais elle a aussi achevé d’éta-
blir le consensus autour du postulat épistémologique de Piaget quant a
I'interactionnisme et au constructivisme: la part constitutive que prend
la culture dans la formation d’un étre humain est mise en évidence par
ce courant, et rend encore plus prégnante I'histoire des interactions
de cet individu avec son milieu. Cette théorisation étend 1’étude des
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interactions sociales en général, aux interactions symboliques, c’est-
a-dire a la médiation des expérience par la culture, que ce soit par les
outils, le langage, la communication dans ses multiples modalités, les
pratiques, les institutions, etc. Si la psychologie culturelle se réfere plu-
tot a I'interactionnisme symbolique inspiré de Mead (1934/2006), dont
la formule remonte a Blumer (Gremion-Bucher, 2012), celui-ci com-
pléete sans difficulté I'épistémologie piagétienne (voir p.ex. a ce sujet:
Vergnaud, 1999) en révélant I'importance de la dimension symbolique
dans les rapports des étres humains entre eux, a travers la culture, ou
méme plutot les cultures d’appartenance, devrait-on dire aujourd’hui.
En effet, I'accés que permettent nos nouveaux moyens techniques aux
autres cultures, la fragmentation et la multiplication des univers de
référence et des réseaux sociaux d’appartenance, fournissent a une part
non négligeable des étres humains des ressources culturelles multiples,
leur permettant un choix qui n'existait que trés rarement auparavant:
cette situation souligne encore, s’il était besoin, la pertinence de I’inte-
ractionnisme symbolique. Gremion-Bucher (2012) résume ce position-
nement en trois points essentiels:

1. T’étre humain agit sur les choses a partir des significations que ces
choses ont pour lui;

2. le sens de ces choses dérive de I'interaction sociale qu’il a avec
elles;

3. ces significations se modifient a travers un processus d’interpré-
tation développé entre pairs. (Gremion-Bucher, 2012, pp. 65-66)

Des critiques a 'égard de I'interactionnisme symbolique y ont vu une
forme de mentalisme (Quéré, 2014), en raison des processus d’inter-
prétation qu’il place systématiquement entre le stimulus et la réponse.
Mais c’est prendre a la lettre la définition de la pensée comme une
«conversation interne », dans la théorie de Mead. Or, celle-ci et plus
généralement I'interactionnisme symbolique permettent justement,
au contraire, de rendre compte de la formation des capacités de I'es-
prit humain a partir de son immersion dans un monde externe, fait
d’échanges avec ses semblables et d’exploration du monde:

19



L’Ecole a I'épreuve de la notion de culture : un impensé ?

Nous ne voyons pas comment I'intelligence ou l'esprit pour-
rait ou aurait pu émerger autrement que par 'internalisation
par I'individu des processus sociaux de I'expérience et du
comportement, c’est-a-dire, autrement que par 'internali-
sation de la conversation des gestes significatifs, devenue
possible grace a I'adoption par I'individu des attitudes des
autres a son égard et a I'égard de ce a quoi il pense. (Mead,
1934/2006, cité par Quéré, 2014, p.213).

En intégrant ces processus d’interprétation, la médiation par la culture
des « stimuli et réponses » que modélise la psychologie externaliste, la
psychologie culturelle permet justement de rendre compte des origines
concretes, externes et factuelles des constructions psychiques, échap-
pant ainsi a la fois au risque mentaliste, et au risque de réduction des
personnes a leur « cerveau», une position absurde qui fait actuellement
son grand retour par le biais d’approches naives en neuropsychologie.

Le positionnement épistémologique de I'interactionnisme symbolique
est convergent avec les travaux de I'équipe piagétienne sur ce point,
qui montrent comment les grandes catégories de la pensée humaine
se construisent également petit a petit, a partir de ’action propre de
I'enfant pendant son interaction avec le milieu, qui est tout a la fois
physique, social et symbolique — c’est-a-dire culturel.

Tres vite, les travaux de psychologie culturelle s'emparent explicite-
ment de la question de I'éducation, centrale évidemment au dévelop-
pement de 1’étre humain dans nos sociétés post-industrielles, mais
également centrale pour comprendre la culture, une culture, et son
évolution au fil des générations. Ainsi, Bruner proposait en guise de
sous-titre de son ouvrage de 1991, d’aborder « Les problemes de 1'école
a la lumiere de la psychologie culturelle », et Sdljo abordait la méme
année « la culture, I'apprentissage et la société complexe » (1991, p.181,
traduit de I'anglais).

Ou en sommes-nous trente ans plus tard?
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La dérive commerciale du culturel et sa réappropriation
émancipatrice

Une piste de réponse a cette question provocatrice se trouve chez
Debord (1967/1992), qui analyse la maniére dont la culture est deve-
nue — dans les années soixante déja — un enjeu stratégique pour les
milieux économiques, qui s’en sont emparés pour en faire un produit
commercial. Effectivement, la consommation, et les choix des consom-
mateurs et consommatrices, sont tres dépendants de l'orientation d’une
culture. Les enjeux sont clairs. Depuis lors, des efforts colossaux ont
été entrepris par une multitude de lobbies privés — et méme parfois
publics — avec d’importants moyens financiers (publicité, controles
indirects des médias, etc.) pour désintéresser la population de la fabri-
cation et légitimation de sa propre culture, et pour I'en déposséder,
de maniére a pouvoir mieux prédire et orienter les comportements
nécessaires au développement économique. Par exemple, ces lobbies
sont parvenu a faire boire du Coca-Cola a des millions de personnes,
plutdt que la tisane traditionnelle produite sur place et échangée sans
TVA, provoquant ainsi la nécessaire intervention de programmes de
prévention contre le surpoids dans les écoles. L'adaptation des livres
d’histoire dans le but de renforcer le mythe national, constitue un autre
exemple flagrant d’influence de lobbies, politiques dans ce cas, et de
la répression exercée sur certains groupes contre leur propre culture.
Les intéréts commerciaux et politiques forment d’ailleurs souvent des
alliances, dans ces cas-la.

Figure 2.

Citation de U'opinion explicite de ’auteur sur la publicité (source : www.qqcitations.
com), mise en regard d’une utilisation commerciale de l'une de ses plus belles phrases,
avec un contresens et sans le citer (source : suisse garantie, lobby suisse de promotion

des produits alimentaires).

Jinterdis aux marchands de vanter trop leur
marchandises. Car ils se font vite pédagogues et
t'enseignent comme but ce qui n'est par essence qu'un
moyen, et te trompant ainsi sur la route a suivre les voila
bientot qui te dégradent, car si leur musique est vulgaire

ils te fabriquent pour te la vendre une dme vulgaire. Or,

s'il est bon que les objets soient fondés pour servir les

hommes il serait monstrueux que les hommes fussent
fondés pour servir de poubelles aux objets.

(Antoine de Saint-Exupéry)
QQcitations
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Si tout le monde n’est pas dupe, il faut néanmoins reconnaitre la
redoutable efficacité de cette appropriation de la culture par le monde
économique et politique, tant et si bien qu’il s’agit désormais d’un pro-
bléme qui interpelle directement I’éducation (voir la figure 2 ci-dessus
pour un exemple): quand la production hollywoodienne remplace les
récits et traditions locales, et les livres d’histoire, quand la vision de la
science vulgarisée par les médias va a I'encontre de celle que I'on tente
d’enseigner dans les écoles, quand la publicité pour les voitures ou les
boissons en cannettes nous incite a faire précisément le contraire de ce
que recommande nos analyses en cours de géographie, quand les nou-
veaux produits technologiques sont congus pour séduire et encourager
la paresse des client-e-s, alors que les enseignant-e-s tentent désespé-
ramment, au quotidien, de stimuler le sens de I'effort, I'exigence et la
persévérance des éléves et a les encouragent a dépasser leurs propres
limites... Ainsi, le marketing sans scrupule et I’hégémonie des intéréts
commerciaux et financiers s'opposent désormais souvent frontalement
a la «culture » que ’école est censée transmettre aux nouvelles géné-
rations, voir la séquestre pour en faire des « produits » permettant de
gagner de I'influence et des parts de marché.

Mais ces processus d’influence de masse, s’ils remplacent parfois les
cultures locales ou régionales, sont parfois indirectement liés a des uni-
vers de culture « populaire » via des produits dérivés — groupes musi-
caux, univers fictionnels comme Starwars — qui nempéchent pas la
réappropriation, a 'occasion, jusqu’aux « pieds-de-nez » qui consistent
a les utiliser pour transmettre un message d’émancipation.

Figure 3.
Un Stormtrooper fait du vélo (création visuelle anonyme a partir d’une figurine

Starwars de Lego).
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La figure 3 (ci-dessus) illustre un tel usage, ou détournement d’usage,
d’un produit de la «culture populaire» commerciale pour évoquer
le pacifisme, 'émancipation, la rébellion contre I’hégémonie impé-
rialiste... Loxymore que présente cette création visuelle se joue de
I'assignation d’un roéle rigide et contraint a un personnage — le clone
de I'univers fictionnel de Starwars — dans une société de science fic-
tion qui ne semble laisser aucune marge de liberté aux individus. En
placant le clone militaire sur un vélo, un individu fabriqué par génie
génétique pour une vaste entreprise de tromperie politique, il apparait
soudainement comme un individu a part entiere, prét a s’élancer dans
une vie ordinaire... L'opposition a son role militaire assigné a la nais-
sance que cette balade a vélo met en image, ouvre tous les possibles et
fournit quasi instantanément au spectateur, a la spectatrice, un symbole
disruptif, une invitation a I’école buissonniére ou méme a la rébellion.

A un deuxiéme degré, la création visuelle nous interpelle sur la mise en
abime qui consiste a utiliser des produits de cette « culture » contrélée
et inventée a des fins commerciales, portée par les entreprises du spec-
tacle (cinéma, etc.) et du loisir (fabricants de jouets, etc.), s'immiscant
dans nos vies jusqu’a prétendre en controler I'imaginaire et les réves,
comme l'analyse Debord: cette « culture » a fait I'objet d'une réappro-
priation personnelle ici, par le créateur de cette photo postée sur un
blog sans méme la signer.

La culture, chez I’humain, a de tout temps eu pour fonction — entre
autres — de permettre I'appropriation du milieu, dans un sens qui réta-
blit (un peu) de controle, de sens et de valeurs a ce milieu auquel nous
devons nous adapter. Cette adaptation, au milieu «naturel» dans un
premier temps de I'évolution de I'espece, comprend certes des ajus-
tements et des opportunités pour celle-ci, mais aussi toutes sortes
de calamités — maladies, événements climatiques, guerres, etc. — qui
sont autant d’événements hors de notre controle, souvent arbitraires
et dont la logique et les explications nous ont longtemps échappés, et
échappent encore a la compréhension d’une vaste portion de la popu-
lation mondiale. Face a 'arbitraire des malheurs, mais aussi face au
tragique ordinaire du temps qui passe et nous rapproche indubitable-
ment de notre propre disparition, nous construisons et faisons usage

123



L’Ecole a I'épreuve de la notion de culture : un impensé ?

d’éléments culturels pour donner du sens, retrouver un semblant de
controle et de continuité dans nos histoires personnelles (Cornejo et
al., 2018).

Quelle est cette fonction adaptative, quand le milieu est « culturel» ? Il
s’agit avant tout, pour les jeunes des sociétés urbaines post-modernes,
d’accéder a une interprétation émancipée des «objets culturels » aux-
quels ils sont exposés. L'exemple du Stormtrooper a vélo illustre cette
réappropriation, et met aussi en évidence les enjeux de I'appropria-
tion culturelle de cette société du spectacle, qui conduit I'individu a en
détourner les « produits » pour en faire sa propre culture.

L’appropriation par I'étre humain d’une culture est indéniablement un
facteur de résilience au cours de son existence, la résilience tenant
surtout a lintériorisation des ressources psychosociales (Ionescu
et Jourdan-Ionescu, 2010). Mais ni la culture de la performance, ni
I'égoisme encouragés par nos milieux économiques, ne constituent
une culture de la résilience, comme I'analyse Castillo (2013): celle-ci
requiert non seulement des ressources sociales voire communautaires,
mais elle requiert également une vie «vouée a quelque chose, a une
entreprise glorieuse ou humble, a un destin illustre ou obscur » (Ortega
y Gasset, cité par Castillo, 2013, p. 9). Comment, dés lors, encourager
dans I'éducation un rapport a la culture d’appartenance comme facteur
de résilience, lorsque cette culture est fragmentée en milieux sociaux
s’ignorant les uns les autres, et quelle devient la proie d’entreprises
commerciales prédatrices qui ne nous offrent, pour toute destinée, que
celle de 'employé-e asservi-e et du consommateur ou de la consomma-
trice, voué-e a tomber dans les pieges d’'un marketing bien r6dé ?

L’'appropriation de la culture fait partie du projet éducatif de notre
société, et permet également de partager des significations et valeurs
au sein d’'une communauté. Peut-on utiliser ce potentiel de la culture a
I’école a des fins émancipatrices ? Oui, a condition de soutenir la réap-
propriation qu'en effectuent les nouvelles générations, c’est-a-dire en
les aidant a (ré)interpréter et instrumentaliser la culture a leurs propres
projets et vocations. Peut-étre que ce qui nous retient, c’est la nécessité
d’inventer de nouvelles pratiques pour aborder ces défis.

124



Pourquoi les savoirs professionnels acquis en stage ne suffisent-ils pas... ?

Du constructivisme a la déconstruction des préconstruits
culturels

Que signifie aujourd’hui, dans ce contexte, d’envisager, comme le fai-
sait Bruner en 1996, '’é¢ducation comme «une entrée dans la culture » ?
Comment préparer les jeunes enseignant-e-s a jouer ce role de créer et
faire vivre cette « culture de I'apprentissage » (Bruner, 1996, p.106), qui
permettrait a tous les enfants d’entrer dans la culture de la société d’ap-
partenance, qu’'ils soient de familles plus ou moins favorisées sur les
plans socio-économiques et culturels, d'origines diverses et variées?
Si Bruner soulignait déja l'actualité de cette question, elle est deve-
nue encore plus vive. Autrement dit, avant de pouvoir jouer le role de
médiateur ou médiatrice de la culture dominante d’une société d’appar-
tenance, I'enseignant-e-s doit pouvoir établir et garantir une « culture »
scolaire favorable aux apprentissages, en particulier au(x) langage(s) et
autres modalités sémiotiques dont I'usage et une certaine maitrise est
désormais nécessaire pour accéder aux savoirs.

Ce n'est pas par hasard qu'un courant ultérieur de la psychologie cultu-
relle s'est plus particulierement intéressé a la sémiologie (voir p.ex.
Valsiner, 2021): la maitrise sémiologique constitue souvent la clef
ou l'obstacle, d’'une entrée dans la culture. Si on connait le probleme
classique de l'aisance en lecture, ouvrant de nombreuses portes, la
multiplication des modalités (vidéos, youtube, etc.) offre aujourd’hui
de nouvelles opportunités mais également des nouveaux écueils et
défis (qualité des sources, interprétations des images, etc.). Ce nouveau
contexte sociétal requiert une formation a I'esprit critique renforcée:
dans un monde problématique (Fabre, 2011), il s’agit plutdt d’apprendre
a problématiser, a questionner, voire a «critiquer»... Ce terme fait
peur, souvent, dans son acception commune : I’anglais permet la dis-
tinction entre criticism et critique (Valsiner, 2015), le premier prenant
le sens redouté d'une attaque, parfois méme ad personam, alors que
le second est une activité intellectuelle valorisée dans le champ aca-
démique, dans un sens précis fidele a I'étymologie (kpinewn) : passer au
tamis, analyser, choisir, discerner. Cette critique-ci mérite certaine-
ment d’étre valorisée a I’école. A quelles occasions les éleves sont-ils
ou sont-elles vraiment invitées a fournir la critique, y compris de leur
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société, de leur culture, au sens d’'une analyse qu'elles ou ils ménent
eux-mémes ?

Mais justement, de quels outils disposons-nous pour ce travail ?

La déconstruction en est un. Activité intellectuelle héritée des courants
minoritaires et de leurs activités militantes (mouvement anti-raciste,
féminisme, etc.), elle est particulierement utile car elle procéde dans
la méme direction que la construction des connaissances elles-mémes,
quoiqu’en sens inverse : en déconstruisant la culture, et I'analysant pour
en extraire plus précisément ce qui nous dérange, nous participons acti-
vement a mieux la comprendre, a la (re)construire pour nous-mémes.
Elle permet ainsi une appropriation d’éléments culturels, qui ont cette
spécificité d’avoir été construits par d’autres (avant nous): Grize (1996)
montre combien le langage vernaculaire lui-méme est pétri de ces pré-
construits culturels dont nous héritons — sans n’avoir rien demandé,
pour ainsi dire... — par le simple usage d’un terme. Utiliser le terme
«racisme» pour lutter contre ce qu’il représente, risque d’évoquer
I'existence (avérée) de races humaines, contre-vérité selon la science,
juste parce que le mot s’est construit sur cette racine de par son histoire
et celle du débat qui I'a fait apparaitre... La conclusion intellectuelle
de ce débat — en défaveur de I'hypothése de races humaines — n’a
jamais conduit a I'invention d’un nouveau mot, plus neutre. Ainsi, c’est
I'éducation qui hérite de la tache immense de former a la conscience
des enjeux historiques du culturel, qui pénétre toutes les activités
humaines. Pour un-e enseignant-e, le travail commence avec la ques-
tion salvatrice adressée aux éléves: quest-ce que c’est pour vous — p.ex.
«le racisme » — qu'est-ce que vous en pensez ? On peut alors se retrou-
ver tres surpris de ce que des jeunes, ou méme des enfants, se sont déja
approprié¢ et ce qu’il remettent en cause de leur(s) propre(s) culture(s).
Autoriser cette parole permet d’amorcer la tiche éducative consistant
a soutenir les nouvelles générations dans leur compréhension, appro-
priation et transformation de tout ce qu'elles recoivent sous une forme
déja « préconstruite ».

Le concept de préconstruit remonte aux années septante (Paveau, 2017),

ou il apparait dans I’analyse du discours pour faire référence a «l'exis-
tence de données culturelles, idéologiques et cognitives préexistant aux
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formes discursives » (idem, p.1). Mais, comme le reléve Paveau, faire
cette hypothése « ce n'est pas en faire une description linguistique » (ibi-
dem). Paveau cite Paul Henry et Oswald Ducrot pour montrer que «la
notion de préconstruit sera donc partiellement une réponse a celle de
présupposition et au cadre pragmatique de son élaboration » : elle per-
met de rendre compte du fait que le langage finit toujours par échapper
a la maitrise du locuteur quant a ses intentions et ses effets, et par
faire I'objet de malentendus, car méme les présupposés d'un discours
n'oblige I'interlocuteur que sur le plan imaginaire. C'est une illusion
de croire qu’ils sont effectivement partagés par tous les interlocuteurs,
pour étre seulement présupposés par un locuteur.

Loin de rendre ce concept inintéressant de mon point de vue, le précon-
struit permet justement d’aborder dans une approche transdisciplinaire
la question des situations de malentendu (Kohler, 2020). Dans une
épistémologie piagétienne, Grize (1996) relie ces préconstruits aux
connaissances non discursives des sujets dans leur rapport au monde
(p.ex. l'expérience du froid?), le rapport culturel a ces expériences
qui nous a été transmis (p.ex. le froid comme indésirable), mais aussi
aux représentations sociales (p.ex. celle de la force de caractere des
alpinistes qui bravent le froid): évidemment inextricable du langage
utilisé, mais sans qu’'on ne puisse les y réduire, le préconstruit culturel
fonctionne dans la théorie de Grize a la fois comme interface entre
I'individuel et le collectif, et entre le cognitif et le discursif.

La théorie de Jean-Blaise Grize aborde des 1978, le préconstruit culturel
et le préconstruit situationnel (Paveau, 2017, p. 8): dans la communi-
cation, les préconstruits culturels ou situationnels des interlocuteurs
doivent étre suffisamment partagés pour leur permettre de reconstruire
le sens a partir des discours énoncés. Le préconstruit regroupe des
représentations (sociales) antérieur a la construction d’un discours ou
a la reconstruction du sens a partir du discours, reprenant cette idée
d’antériorité du préfixe « pré ». Mais cette antériorité est une antériorité
du jugement car le préconstruit en tant que tel « n’existe pas», comme
le déclare Paveau (2017, p. 4): ce sont des connaissances, expériences

2 Lexemple n'est pas de Grize, et n'engage que l'auteur.
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vécues, des sentiments personnels, des accords tacites entre personnes,
etc. mais ce n'est pas une chose dans le monde.

Paveau (2017) montre que le préconstruit est également «une produc-
tion du discours», c’est-a-dire « postérieur au discours » (idem, p. 4.):
il est ainsi tout a la fois antérieur au discours et un effet du discours,
au sens ou c’est le fait du discours que de faire accepter ceci ou cela
comme allant de soi, pour que ce méme discours puisse (continuer a)
fonctionner. Autrement dit, le statut de ce qui est « préconstruit» pro-
cede du discours, qui I'introduit en tant que tel ou au moins renforce
cette place d’allant-de-soi culturel. C'est ainsi tout naturellement que
la critique sociale féministe, p.ex., s’est penchée assez vite sur les dis-
cours, en dénoncant ceux qui renforcent la division du travail entre les
sexes, ou la dévalorisation de la femme (Bendjama, 2023): ces discours
sont les vecteurs, les moyens d’établir et de faire accepter ces précon-
struits au sein d’une culture. Il y a donc un cercle qui s’auto-entretient :
les préconstruits procedent de jugements antérieurs au discours, et ils
sont également produits par le discours, dont I'effet consiste a favoriser
ou renforcer ces mémes jugements en les présentant comme allant de
SOi...

Ces quelques éléments théoriques permettent de mettre en évidence
I'importance de la déconstruction des discours, et d'esquisser des pra-
tiques éducatives qui peuvent former les nouvelles générations a ces
compétences critiques.

Voici quelques points fondamentaux pour mettre ces pratiques en
place:

e une attention particuliere portée aux choix des mots, expressions
langagiceres et autres modalités sémiotiques (images, vidéos, etc.)
des représentations (sociales) dans un domaine, jusqu’a en retracer
I'histoire, fournit souvent une entrée pour (re)découvrir les tenta-
tives d’influence sociale, de propagande, et les visions du monde
qui sont en compétition pour faire accepter tel ou tel préconstruit;

o lexplicitation des présupposés des discours, images, mises en
scéne ou mises en situations permet de donner a ces préconstruits
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un nouveau statut, du simple fait de les analyser, et de les consi-
dérer comme des (hypo)theses a discuter, plutot que comme des
allant-de-soi, stimulant la prise de conscience des participants et
leur offrant des choix (en termes de jugement, de prise de décision,
de valeurs, etc.);

o favoriser et encourager les actes communicatifs des participant-e-s,
dans une approche laissant la place a la multimodalité (discours
oraux et écrits, choix et conception d’images ou d'objets, théatre
et construction de situation ou mises en scene, vidéo, etc.), permet
aux auteur-e-s de prendre conscience de I'inépuisable complexité
de l'activité sémiotique (choix des mots, images, récits et leurs
interprétations) et des interactions symboliques.

En plus des activités analytiques de déconstruction, toutes activités de
mise en lien du monde extérieur a I’institution, avec ses perspectives
disciplinaires, ou du passé documenté avec le présent vécu, permettent
de travailler a I'appropriation de la culture, a son interprétation et a sa
réinterprétation : de 1'école a la forét ou au jardin, aux visites urbaines
proposées au chapitre 3 (Spomenka), ces pratiques permettent ce que
Morin appelle la reliance (Le Moigne, 2008), la mise en lien a travers
des univers de référence divers au sein d’une culture. Elle constitue
un des fondements d’une approche de la complexité. Enfin, toutes ces
activités nécessitent une conceptualisation spécifique, et une innova-
tion volontaire, car la culture ne se pense pas elle-méme spontané-
ment. Dans ’éducation, elle risque de n’étre pensée que rarement, ou
de maniére (tres) limitée et orientée. Elle constitue habituellement le
regard, les instruments de pensée avec lesquels nous interprétons et
comprenons le monde: faire du regard lui-méme une connaissance
(Kohler, 2018), requiert un acte de métacognition qui n’apparait que si
le milieu didactique I'encourage spécifiquement.

Comment former les enseignant-e-s a ces pratiques ?

La formation des enseignant-e-s en Suisse romande fonctionne
dans le systeme dual, c’est-a-dire avec des études tertiaire en Haute
Ecole Pédagogique d’une part, et une formation pratique dans les
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établissements scolaires, d’autre part, sous I'égide d’un-e formateur-rice
en établissement et sous la forme de stages non rémunérés. Dans un
tel systeme de formation, il n'est pas rare d’entendre les étudiant-e-s
faire des remarques comme «c’est en stage qu'on apprend vraiment le
métier». Evidemment, la mise en pratique des compétences pédago-
giques se fait dans les établissements, en situation réelle d’interaction
avec les éleves; en outre, nous savons depuis longtemps grace aux
auteur-e-s de la pédagogie active, qu'on n’apprend jamais si bien qu'en
mettant les mains a la pate (voir p.ex. Dewey, 1938). La construction de
la pensée trouve son origine dans les structures (pré)logiques de I'action
mise en ceuvre dans le processus d’adaptation au milieu (Piaget, 1936).
En outre, depuis les toutes premiéres sociétés humaines, I’apprentis-
sage se fait beaucoup par imitation (Wallon, 1945/1963), notamment de
gestes experts, dans et a travers la pratique, en partageant I'activité et
le quotidien du « maitre ».

Mais en quoi cette formation a la profession enseignante permet-elle
d’aborder la culture, et plus précisément la culture en transformation?

Dans un élan de professionnalisation de I'enseignement, la Suisse a
fondé de Hautes Ecoles Pédagogiques, au cours de la réforme des
années deux mille. Désormais, les futur-e-s enseignant-e-s disposent
tou-te-s d’'une formation pédagogique, méme celles et ceux qui se ont
effectué¢ des études universitaires?, et des activités de recherche en
sciences de I'é¢ducation (Kohler et al., 2017) ont été ajoutées au cursus:
le diplome d’enseignant-e requiert désormais de conduire un travail de
recherche empirique, quel que soit le degré d’enseignement auxquels
se destinent les candidat-e-s. Dans cette section, je tenterai de montrer
que ces activités de recherche, notamment, permettent de répondre aux
nouveaux défis sociétaux plutot inattendus que rencontre I'école.

Alors que la formation professionnelle vécue en stage consiste sou-
vent a s’approprier et reproduire une certaine tradition scolaire, les
analyses et théorisations abordées dans les cours et la recherche per-
mettent de déconstruire ces traditions pour mieux les comprendre,

3 La formation pédagogique étant auparavant essentiellement réservée aux instituteur-rice-s
de I'école enfantine et primaire, et dispensé dans les « Ecole Normales ».
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pour s’émanciper des contingences historico-culturelles qui les ont
constituées et, surtout, pour les aborder comme telles — c’est-a-dire
comme résultantes d’un processus d’interaction et de construction au
fil de I’histoire — de maniére a se préparer et a s’autoriser a jouer un
role actif dans I'adaptation de 1'école aux changements sociétaux et
aux demandes et besoins des nouvelles générations. En ce sens, mieux
comprendre I’héritage culturel permet d’'offrir du choix aux nouvelles
générations de professionnel-le-s.

Une premiere analyse, consiste a voir dans les exercices de langage
que constituent la pratique normée de la recherche scientifique, des
«organisateurs et instruments de la réflexivité professionnelle des
enseignants » (Piot, 2012, p.93). Inscrit dans la didactique profession-
nelle (Rabardel, 1995), cette approche suit la tradition initiée par la
psychologie culturelle citée plus haut, notamment en reprenant et déve-
loppant le concept d’instrument de Vygotski.

Une autre opportunité des travaux de recherche repose sur la problé-
matisation des changements sociétaux que nous traversons actuel-
lement pour la formation des enseignant-e-s: le travail requis pour
une recherche empirique en sciences de I'éducation, nécessite pré-
cisément la problématisation d'un questionnement. Au cours de ce
travail, les futur-e-s enseignant-e-s peuvent se préparer a leur tache de
médiateur-trice-s de la culture. Celle-ci est particulierement complexe,
compte tenu du fait qu’il leur faudra encore jouer ce rble trente ou
quarante ans apres leur formation, quand la société aura vraisembla-
blement beaucoup changgée.

Troisiemement, le travail de recherche permet d’affiner les notions et
concepts de référence dans la profession, y compris de développer un
regard critique sur les termes utilisés et leurs enjeux. Les discours — et
méme nos langages en tant qu'instruments — sont saturés de précon-
struits culturels (Grize, 1996), qui s’apparentent a un prét-a-penser
hérité du champ culturel d’'une époque, d'une société et d’un lieu,
exercant une influence indéniable sur la maniére dont I'’éducation est
pensée, conduite, évaluée, etc. Une compréhension en profondeur
de la culture constitue ainsi I'indispensable équipement des futur-e-s

131



L’Ecole a I'épreuve de la notion de culture : un impensé ?

enseignant-e-s a leur adaptation, voire a leur participation, aux chan-
gements sociétaux et de 'é€cole au cours de leur vie professionnelle.

Bruner insistait sur I'importance du langage, et sur celle des récits,
pour I'éducation. Dans la formation des enseignant-e-s, la formation a
la recherche peut jouer ce role que I'imitation de pratiques efficientes
ne saurait remplir: apprendre a problématiser, a critiquer, a prendre
conscience de I'épaisseur historico-culturelle du langage, du choix des
mots et de leurs poids (inégaux)...

Les recherches des étudiant-e-s, ainsi congues, peuvent contribuer a
modeler 1'¢ducation selon les besoins et défis d’une culture transfor-
mée, actuelle, en connaissant les avantages, les limites et les raisons
des choix opérés par les générations précédentes au cours de I’histoire
(notamment de I'’école). Compte tenu de la dimension locale du culturel,
et de sa complexité, laisser au Politique seul cette tache parait illusoire :
le travail consistant a penser la culture pendant sa transformation, a la
questionner, a I'interpréter et a en relever a la fois le potentiel éducatif
et les risques pour les individus et la société, est tellement colossal qu’il
concerne d’emblée I'ensemble d’une population, dont les enseignant-e-s
peuvent constituer les antennes alertes et averties qui en captent les
enjeux, les remettent en forme et en question, et les présentent aux
plus jeunes.

Oui, mais ce n’est pas ce que I'on enseigne a I'école, me direz-vous: en
quoi est-ce que cela concerne les mathématiques, I'éducation sportive,
le frangais, la géographie...? L'enseignement de disciplines, congues
comme une somme de savoirs décontextualisés, s'opérant par une
répétition de pratiques parfois séculaires, ne permet effectivement pas
de préparer les nouvelles générations aux défis que pose(ra) la culture
de leur vivant. Ceux-ci nécessiteraient une autre entrée, pour aborder
les savoirs comme des instruments pour naviguer dans une société pro-
blématique, pour reprendre la métaphore de Fabre (2011): les savoirs
seraient enseignés de sorte que les éleves en fassent leurs instruments,
«carte et boussole », pour s'orienter.

Dans cette idée, le sujet scolaire serait par exemple les usages des
chiffres — fiables ou manipulatoires — pour lequel divers outils
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mathématiques permettraient aux éléves de construire une compétence
a la lecture critique des graphes, a la mesure et au traitement des don-
nées; ou encore, I'’étude de la propagande d’Etat, permettrait aux éleves
de visiter diverses périodes historiques a travers des processus d’in-
fluence qui ont faconné les sociétés modernes, et des concepts comme
la nation ou la laicité, tout en construisant des compétences permettant
de comprendre I'actualité et de I'aborder avec un esprit critique.

Les défis sociétaux et actuels — souvent laissés hors de la classe pour
étre percus comme des « problemes » plus ou moins insolubles — sont
également des opportunités de revaloriser ces disciplines, constituées
en «branches scolaires », et qui peinent si souvent a mobiliser I'intérét
des éleves au cours de leur scolarité : crise climatique et de la biodiver-
sité, migrations, activités physiques et équilibre du corps face a I'émer-
gence d’un probléme de surpoids généralisé, le langage comme moyen
d’expression de soi et de créativité, lieu de communication mais aussi
de dissimulation et de manipulation, etc.

Tout ceci nous concerne, trés directement. Comment deés lors ne pas
s’y intéresser ?

Conclusion

Plus d’un siecle de confirmation du constructivisme et de I’interaction-
nisme symbolique permet d’énoncer cette idée forte : nous sommes les
résultantes des interactions avec nos semblables et avec les milieux que
nous traversons... L'institution scolaire joue ainsi un réle capital dans
la formation des étres humains d’aujourd’hui et de demain. Face a un
monde et des modes de vie post-modernes ou les interactions se sont
intensifiées, multipliées et diversifiées, et face aux grands défis de la
commercialisation de nos existences, de I'accroissement de la popula-
tion mondiale et, en méme temps, des inégalités, de la crise climatique
et de la biodiversité, les nouvelles générations ont plus que jamais
besoin de toutes nos ressources culturelles pour comprendre, (ré)inter-
préter et réinventer les milieux culturels qui nous faconnent en retour.
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S’il s’agit avant tout pour I'enseignant-e d’adopter une attitude accueil-
lant la pensée des éleves en classe pour la mettre en lien avec les pers-
pectives disciplinaires connues — dans la diversité, la tolérance et le
dialogue — certaines activités scolaires peuvent contribuer a soutenir
ce processus a condition d’éviter le piege de formats trop rigides ou
normés, qui ne permettraient plus la part de souplesse nécessaire a une
parole authentique des éleves: sujets mis en débat, analyse de I'actua-
lité et de ses origines historiques, sorties extrascolaires avec observa-
tions et discussions, réflexivité sur ses propres comportements et ceux
que l'on voit, projets personnels, etc.

Au-dela de la transmission d’éléments clefs d’une tradition, les ensei-
gnant-e-s peuvent encourager la réappropriation émancipatrice de cette
culture par les jeunes, méme lorsquelle provoque un rejet (partiel),
en les accompagnant dans leurs propres vocations et visions tout en
les invitant a observer, questionner, problématiser et raisonner avec
esprit critique. L'école peut ainsi transmettre les normes méta - p.ex.
les régles intellectuelles et sociales d’'un dialogue argumenté, d’une
analyse historiques, etc. — permettant le développement de ces compé-
tences de réflexivité, de créativité et d’autonomie, prenant au sérieux
le fait que les nouvelles générations se réapproprieront la culture a leur
maniere, et voudront pour une part aller jusqu’a la réinventer, plutot
que d’entrer dans un moule dont elles connaissent trop bien les défauts
et les limites.
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