N

N

EDD, Ecole et territoire. Problématisation et
construction de compétences dans une situation
pédagogique en gestion paysagere
Christian Peltier

» To cite this version:

Christian Peltier. EDD, Ecole et territoire. Problématisation et construction de compétences dans
une situation pédagogique en gestion paysagere. Penser ’éducation, 2013. hal-02306583

HAL Id: hal-02306583
https://hal.science/hal-02306583
Submitted on 6 Oct 2019

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://hal.science/hal-02306583
https://hal.archives-ouvertes.fr

CGOLLOQUE INTERNATIONAL
L'éducation au développement durable :
appuis et obstacles a sa généralisation hors et dans I'Ecole

ed2ao o
i b

B EIBEM RO

EDD, Ecoleet territoire
Problématisation et construction de compétences dans une situation
pédagogique en gestion paysagére'

Education for sustainable development, School and Territory
Problematization and construction of skillsin a pedagogical situation in landscape
management

PELTIER Christian

Chargé de mission EDD, MAAF

Membre associé UMR 6590 ESO- GREGUM, université du Maine
christian.peltier@educagri.fr

Résumé

Avec |’ émergence du développement durable, le domaine de I’ aménagement paysagé connait
en France depuis les années 1990 une évol ution notoire dans la conception du métier, dans les
pratiques et dans la formulation de concepts (gestion différenciée, gestion écologique, ...) ac-
compagnant pour les professionnels ce changement. Quel impact de ce celui-ci dans I'ensei-
gnement alors que le développement durable y a également été introduit a cette époque ?
Comment |’aménagement paysagé s est-il ouvert a I'éducation au développement durable ?
Quelles compétences nouvelles pour les jeunes ? Est-ce que les enseignants sont préts a af-
fronter ce challenge ? Peut-on enseigner le développement durable comme on a enseigné le
productivisme ?

L’ article s appuie sur I’ analyse de pratique pédagogique d un enseignant selon latechnique de
I’instruction au sosie. 1| mobilise des outils issus de la psychanalyse de la connaissance dans
un cadre d'analyse bachelardien. C’ est en interrogeant la complexité de la situation territoriale

! Cetexte est la version longue de la communication proposée au collogue.



(représentations multi-acteurs) que |’ enseignant® cherche & problématiser |a situation pédago-
gique et a progressivement mettre en ceuvre une situation-probleme au regard des obstacles
épistémologiques qu’il arelevé. Un regard réflexif est ainsi porté sur ses conceptions épisté-
mologiques et didactiques, sur sa maniére de concevoir le projet pédagogique et de conduire
le travail avec les étudiants. Ce regard distancié s attache également aux compétences cons-
truites — ou non — par les éudiants dans le cadre de ce projet.

Motsclés

EDD - pédagogies constructivistes — probl ématisation — compétences — gestion paysagere —
territoire

Abstract

With the emergence of sustainable development, the field of landscaping knows in France,
since the 1990s, a notable evolution in the design profession, in practice and in the
formulation of concepts (differentiated management, environmental management)
accompanying this change for professionals. What is the impact of this change in teaching
while sustainable development is also introduced at this time? How the landscaping is open to
education for sustainable development? What new skills for youth? Are teachers prepared to
face this challenge? Can they teach sustainable development as they taught productivism?

The article is based on the analysis of instructional practice of a teacher, using the technique
of double instruction. It mobilizes tools from psychoanalysis of knowledge in a Bachelardian
framework. Interrogating the complexity of the territorial situation (multi-stakeholders
representations), the teacher seeks to problematize the teaching situation and progressively
implement a situational problem in terms of epistemological obstacles he noted. A reflexive
look is so focused on its epistemological and didactic conceptions, on his way to design the
project and conduct educational work with students. This distanced gaze focuses also built
skills— or not — by students as part of this project.

Key words

ESD — constructivists' pedagogies — competence — problematization — landscape manage-
ment — territory

% Un grand merci a Bruno Corneille pour le travail de réflexivité engagé al’ occasion de laréalisation du film
pédagogique sur la gestion durable des espaces paysagés, et pour sa collaboration al’ écriture et alarelecture
de cet article.



L’ émergence combinée de la notion de durabilité et de nouveaux moyens de communication
autour des technologiques du numérique (réseaux sociaux notamment) pose question quant
aux savoirs nécessaires — fondamentaux — (Morin, 2000 ; Serres, 2012) qu'il convient de tra-
vailler a I'’Ecole. |l parait aujourd hui clair que « nous n’'apprendrons plus comme avant »
comme letitre I" un des derniers dossiers de la revue Philosophie magazine®. Or au vu des pra-
tigues dominantes observées dans la classe, le chemin a parcourir semble encore long pour
intégrer ces nouvelles conditions. Comment amener des manieres de pensée qui soient a la
hauteur des enjeux sociétaux auxquels les jeunes sont déa, ou seront rapidement, confrontés
dans leur vie citoyenne et professionnelle ?

Plusieurs pistes sont ains aujourd hui explorées. Les technologies de I'information et des
communications entrent dans la classe pour créer de I'interactivité entre savoir et éléves ... ce
qui n'est pas sans perturber le rapport d autorité que I’enseignant entretient habituellement
avec ces 2 éléments. Des stratégies d’'individualisation de la formation et des parcours sont
mises en cauvre par I’ingtitution pour se rapprocher du projet du jeune, mais la dérive rationa-
lisante I’ emporte souvent sur la logique autonomisante (Jézégou, 2006). La lutte contre le dé-
crochage scolaire entre également en lice en se focalisant, principalement, sur les aspects or-
ganisationnels de la vie au sein de I'éablissement scolaire et sur les difficultés
d’ apprentissage (Esterle-Hédibel, 2007 ; Nouvelot, 2008 ; Glasman, 2000 ; Millet & Thin,
2005). Une autre entrée peut consister a s'intéresser aux savoirs enseignés dans la classe et a
comment ils peuvent se rattacher aux systemes de représentation des jeunes. On comprend
toutefois combien il est délicat — prendre garde de ne pas déstabiliser des enseignants de plus
en plus en fragilité — et difficile — la culture de la « sacro-sainte » liberté pédagogique freinant
I” ouverture au regard extérieur — d’ ouvrir la boite noire pédagogique (Astolfi, 1997 & 1998 ;
Houssaye, 2000) ! Pourtant, |’ écriture des programmes en termes de compétences et capacités,
des formes plus ouvertes ciblant des themes, notions clés, ..., I'introduction de plus en plus
récurrente du questionnement en termes de durabilité, peut faciliter —si ce n’est contraindre &
— des pratiques pédagogiques renouvel ées’. La question pourrait alors ainsi se résumer : peut-
on enseigner en mode productiviste alors que le monde rédl cherche des voies pour s en déga-
ger ?

Les pratiqgues pédagogiques de |'Enseignement agricole technique offrent un terrain
d observation intéressant. En effet, la spécificité de I’Enseignement agricole est de cultiver
dans ses pratiques pédagogiques un lien fort avec les dynamiques territoriales en travaillant
avec des associations (culturelles, environnementales, ...), les professionnels des secteurs
d activités auxquels les filieres d’ enseignement se rattachent (agriculture, aménagement, ser-
vices, ...) et collectivitésterritoriales. L’ inscription des jeunes dans les réalités socioterritoria-
les est ains favorisée... d’ ou d excellents taux d'insertion professionnelle. Pourtant, d’'une
part I’intérét que porte les jeunes aux activités pédagogiques scolaires est fragile ... et le « dé-
crochage scolaire » frappe. D’ autre part, les employeurs déplorent le faible niveau « profes-

® Philosophie magazine, n°62, septembre 2012.
* Voir & ce sujet le rapport Refondons I’ Ecole de la Républicque Rapport de la concertation (octobre 2012).



sionnel » des jeunes lorsqu’ils les recrutent. La question relative aux « saveurs des savoirs »
gue les jeunes doivent retrouver (Astolfi, 2008) et a la maniére de construire avec les jeunes
en formation des compétences susceptibles de traiter des situations complexes (Fabre, 2011)
se pose de maniére évidente aux enseignants et formateurs. Une éducation au dével oppement
durable peut-elle apporter des ééments de réponse ? Prenons un exemple.

Avec I'émergence du sustainable development, le domaine de |'aménagement paysagé
connait en France depuis les 1990 une évolution notoire dans la conception du métier tout
comme dans la formulation de concepts (gestion différenciée, gestion écologique, ...) accom-
pagnant pour les professionnels ce changement (Aggeri, 2010). L’ Enseignement agricole, lui-
méme engagé depuis 1995 dans des recherches-actions sur I’intégration de cette problémati-
gue dans les champs d'action de I’ agriculture, de I’aimentation, des jardins espaces verts,
etc., puis dans sa généralisation dans les programmes scolaires (loi de modernisation de 2010,
rénovation des programmes de la voie professionnelle), n’est pas en reste (Laidin, 2007). Il a
pris la mesure des changements en cours, voire il les initie par des projets emblématiques sur
les domaines des lycées agricoles (Peltier & Millet, 2010).

Or, comment le processus de changement de pratiques en cours dans le monde des profes-
sionnels de I’aménagement paysagé est-il traduit® en pédagogie ? Comment I’ éducation au
développement durable se concrétise-t-elle dans le domaine de |I’aménagement paysagé ?
Quelles compétences nouvelles pour les jeunes ? Comment prendre en compte les réalités de
terrain, territoriales, dans un enseignement ? Ces questions renvoient a d’ autres, plus transver-
sales. Peut-on enseigner le développement durable comme on a enseigné le producti-
visme (Fleury, 2010) ? Le choix d'une situation pédagogique territorialement réelle et la né-
cessaire mise a distance du réel qu’'impose I’ apprentissage sont-ils compatibles ? Comment
enseigne-t-on des situations sociales vives (Legardez & Simonneaux, 2006) ? L’ inscription du
probléme traité dans une problématique de développement durable modifie-t-elle la conduite
pédagogique du projet ? Quelles compétences (Rey, 1996), quel outillage nécessaire a un en-
seignant avant de se lancer dans une telle expérience ?

La situation que nous étudions est celle d’ un enseignant confronté avec ses éudiants ala mise
en cauvre d un module d enseignement en BTSA Aménagement paysager (D43). |l s appuie
pour ce faire sur une situation territoriale de construction d’une conception différenciée et
d'un plan de gestion d’ un site sur une commune périurbaine nantaise.

®> Nous employonsici le terme de « traduction » au sens de M. Callon et B. Latour (1981/2006) qui, par traduc-
tion entendent « I’ ensemble des négociations, des intrigues, des actes de persuasion, des calculs, des violences
gréce a quoi un acteur ou une force se permet ou se fait attribuer I’ autorité de parler ou d'agir au nomd'un
autre acteur ou d'une autre force. [...] L’ acteur correspondant a toute unité discursive investie par des roles
qui peuvent ére multiples; cette notion d’ acteur n’étant paslimitée a |’ univers humain ». Dans e cas qui nous
intéresse ici, nous nous demandons comment |e langage professionnel, les questions sociotechniques que les
acteurs professionnels d’ un secteur en question se posent, sont conceptualisés afin de permettre aux ééves,
étudiants, d' accéder a des outils théoriques capables de les aider alire le monde et plus particuliérement a envi-
sager des solutions pratiques aux situations qui leur sont proposées de traiter/étudier par les professionnels du
secteur d’ activité en question.



1- Analyse de pratique d’un enseignant

Bruno est enseignant en technologie des aménagements paysagers. |l intervient avec des clas-
ses de BTSA® et Licence professionnelle. Dans le cadre d’ une cohérence de modules il a en-
gagé avec des éudiants de BTSA un travail de conception et de réalisation d’ un plan de ges-
tion durable d'un espace paysagé sur/pour une commune de proche périphérie nantaise.
L’ opportunité de la réalisation d’un film pédagogique sur le sujet, et notamment la rédaction
du livret pédagogique, I’améne a porter un regard critique sur sa pratique pédagogique, sur ses
aspects épistémol ogiques et didactiques.

1.1- Les opportunités offertes par les modules d’ enseignement

Dans le BTSA’ Aménagement paysager (AP), Bruno et ses collégues ont fait le choix de
combiner plusieurs modules d enseignement (D43, D41, Module d'initiative locale). Cela
permet de dégager un temps suffisant (horaire cumulé d’environ 4 heures par semaine) pour
aborder, a I’aide d'un cas concret, une situation territoriale complexe en termes de plan de
gestion.

1.2- Le choix de la situation pédagogique territorialisée et son traitement par I’ enseignant

Un des choix pédagogique fort d' équipe des enseignants en BTSA Aménagement paysager de
Saint-Herblain est de placer le plus possible les éudiants en situation professionnelle. Bruno
travaille ainsi avec ses étudiants dans une configuration nommée « bureau d’ éude » ou les
jeunes sont placés en situation de concevoir un aménagement pour une collectivité ou pour
I établissement scolaire lui-méme gquant a |I'’aménagement des espaces verts de son domaine.
Bruno et ses éudiants ont ains congu de nombreux espaces paysagés pour des communes de
I”agglomération nantaise. En 2009, ils sont ainsi sollicités par la commune de La Chapelle-
sur-Erdre pour I’aménagement du Vallon des saules, un espace sis entre deux |otissements et
ouvert sur la campagne. La commune s est engagée dans une démarche de gestion différen-
ciée et est & 1’époque en train de passer & une gestion « zéro pesticide » de ses espaces verts®.
Les étudiants, forts de leur enseignement « théorique » sont mobilisés pour décrypter la com-
mande politique, écouter les désidératas des parties prenantes (élus, techniciens, associations,
...) et proposer différents traitements de I’ espace. Les propositions des étudiants sont aors
discutées par ce collectif avant décision du conseil municipal. Si un projet estudiantin peut
étre effectivement retenu, ce n’est pas acquis a priori ; les éus pouvant choisir une autre solu-
tion.

Les éudiants assistent aux réunions entre parties prenantes, réalisent différents inventaires
(flore, faune), recherchent traces d' anciens aménagements sur le site et, par petits groupes de
3 a4, refléchissent a et dessinent des propositions. L’ enseignant apportant son expertise aux
étudiants.

® Brevet de technicien supérieur agricole
" Nous nous référons au référentiel datant de 1993. Un nouveau référentiel entre en vigueur alarentrée 2013.
® Voir les actes & paraitre du collogue organisé sur le sujet a Versailles en 2010.



Pour analyser en profondeur la pratique professionnelle de Bruno, nous nous référons au dis-
positif d'instruction au sosie.

1.3- Un dispositif d' explicitation de lapratique : I’instruction au sosie
1.3.1- Instruction du sosie : origines et adaptation

C est dans le cadre de la psychologie du travail, ouvrier, qu'il faut rechercher I’ origine de
I'instruction au sosie. Mis au point (Oddone, 1981) dans les années 1970, I'exercice
«d'instruction au sosie » implique un travail de groupe au cours duquel un sujet volontaire
regoit la consigne suivante : « SUppose que je sois ton sosie et que demain je me trouve en Si-
tuation de devoir te remplacer dans ton travail. Quelles sont les instructions que tu devrais
me transmettre afin que personne ne s avise de la substitution ? » (Clot, 2000). Une observa-
tion extérieure ne suffisant ni a rendre compte, ni a comprendre, ni a expliquer I’ activité d’un
acteur, il s'agit de considérer sa propre maniére de vivre/de se re-présenter sa situation (Rix &
Lievre, 2005). Pour ce faire, il convient de tenter de mettre en place des conditions a méme
d’orienter |’ acteur vers une posture réflexive. L’instruction au sosie favorise le mouvement
d objectivation dans la mesure ou « I'intersubjectivité de I’ échange réglé avec un chercheur
pousse le sujet a manifester des dimensions ignorées de lui-méme dans sa propre expé-
rience » (Clot, 1999). Néanmoins, |’analyse de I’ activité ne peut se réduire au discours de
I"acteur. En parallée de I'instruction au sosie, la collecte des matériaux construits a propos
d’une activité est nécessaire pour « résister au récit du sujet » (Clot, 2000). Les « verbalisa-
tions|... et leg] traces de la réalisation de I’ action » (Vermersch, 1994) permettent de mieux
cerner |’ activité.

Depuis les années 1990, dans I’ Enseignement agricole, le réseau « Enseigner autrement » ac-
compagne le questionnement d’ enseignants cherchant des moyens efficaces de relecture de
pratiques pédagogiques dont ils constatent soit qu’ elles ne les satisfont plus, soit qu’ elles lais-
sent sur le bord de laroute un nombre croissant d’ ééves (Fleury, 2010). |l se propose, en co-
hérence avec son cadre théorique de la psychanalyse de la connaissance (Bachelard, 1938) et
de la problématisation (Fabre, 1999), d’ utiliser I'instruction au sosie dans I’ analyse de prati-
que pédagogique (APP). Une pratique est ici définie comme une solution a une problématique
dont I’acteur n’est que partiellement conscient. Analyser la pratique située, ¢’ est reconstruire
apres coup cette problématique. La problématisation permettant le passage d' un centrage sur
les solutions a un centrage sur les problémes. La psychanalyse de la connaissance, dont I’ objet
est la connaissance — et non les relations affectives — a une visée méthodol ogique — et non thé-
rapeutique — qui est de permettre le remaniement des représentations : déconstruire les obsta-
cles épistémol ogiques enracinés dans I’ inconscient.

En lien avec des chercheurs du CREN®, I'instruction au sosie est adaptée & la spécificité de
I" activité professionnelle des enseignants et formateurs. Le dispositif d' explicitation de la pra-
tique professionnelle de I’ enseignant/formateur ne concerne pas que I’ activité réalisée par

° Lesactivités et publications du Centre de recherche en éducation de Nantes (CREN) sont consultables —voire
téléchargeables — al’ adresse : http://www.cren.univ-nantes.fr/.




I’ enseignant, mais plus largement sa pratique. Il touche a la fois la didactique mais également
la conception de sa propre discipline. Il s agit d’ approcher avec I’ acteur, le pré-réfléchi de
I’ action, les significations sous-jacentes a son action. La visée de cette APP est donc de dévoi-
ler les déterminations inconscientes qui bloquent I’ activité et la pratique professionnelle dans
un registre. D’ou un travail des représentations pour contrer les obstacles épistémol ogiques,
redonner de la |égereté et de la liberté ala pensée et al’action en ouvrant le champ des possi-
bles. On ne cherche pas a retrouver la pratique effective dans sa vérité. 1l s agit, en partant du
discours que I’ enseignant tient sur son action, d’ étre attentif & ce qu’il dévoile de ses concep-
tions de sa pratique professionnelle.

L’instruction au sosie, telle que pratiquée dans ce cadre théorique, cherche
- d'un point de vue pédagogique, a interpeler la pratique enseignante en se focalisant sur les
rapports prof-éléve-savoir ;
- d'un point de vue didactique, en se focalisant particuliérement sur les « transactions de
Savoir », aVvoir ce qui se joue en termes « d’ apprentissages conceptuels » ;
- d'un point de vue épistémologique, a référer la pratique a la diversité des paradigmes pos-
sibles (référentiels épistémol ogiques).

Il s'agit, avec I’ enseignant, d’ accroitre sa lucidité, d’ ouvrir le champ des possibles, d’ accroitre
la pertinence de ses choix.

1.3.2- Instruction au sosie et pratiques pédagogiques : 4 questions clés

Concernant les pratiques pédagogiques d’un enseignant, conduire une instruction au sosie
N’ est pas un exercice simple car plusieurs problémes sont & gérer en méme temps'°.

- Maintenir la visée formative de I’ exercice : pour I’enseignant, c’'est un temps de prise de
recul sur sa pratique.

- Maintenir le cadre théorique : accepter de travailler ses représentations du métier, se foca-
liser sur les déterminants de I’ action dont les fameux obstacles épistémologiques, sur les
enjeux conceptuels de I’ apprentissage, articuler travail des représentations et dimensions
épi stémol ogiques.

- Cerner le point nodal de I’analyse : ce a quoi on donne statut de probléme.

- Gérer toute la dimension psychologique, alafoislors de I’instruction, mais plus encore si
cette instruction est utilisée lors d'un temps de formation pédagogique collective ou
I"interviewé est présent au sein du groupe: prendre en compte la dimension d’ épreuve
personnelle, gérer les problémes de face (I'interviewé ne doit pas perdre la face). Il s agit
donc de mettre en avant le positif pour, petit a petit, avancer sur ce qui ne va pas.

La déontologie représente alors un nécessaire filet de sécurité : le pouvoir d’interprétation re-
pose sur des outils théoriques qu’ on adéja utilisé par ailleurs ... et sur lesquels on peut débat-
tre ... et non pas sur des relations affectives !

Ladémarche ici suivie avec Bruno repose sur 4 questions (Fleury, 2012).

% Nousfaisonsici référence & une communication de B. Fleury et M. Fabre au séminaire PROBLEMA de Bi-
zerte en juin 2010 (publication a venir).



1- Quefaut-il quejeleur apprenne ? Que est précisément I’ objectif d’ apprentissage a at-
teindre ? Que dois-je savoir sur le fond pour étre capable d'y parvenir ? Et 13, |’ intervieweur
(lesosie) insiste jusgu’ a ce soit clair et précis pour un non spécialiste de la discipline censé
tout expliquer le lendemain. 1l faut donc entrer précisément dans le détail du contenu. On ne
parle, a ce stade, ni des éléves, ni du comment faire et on ne botte pas en touche en procé-
dant par alusionsace qu'il faut leur apprendre.

2- Qui sont les ééves ? Ou en sont-ils ? Comment ¢a va entre nous ? Quelles sont les repré-
sentations qu’ on peut anticiper ? Quelle vigilance particuliére ? Quels malentendus socioco-
gnitifs ?

3- Lecomment ? Que dois-je faire ?

4- Quéelleforme d’ingtitutionnalisation et de réinvestissement du savoir est prévue ?

1.4- Une premiére instruction au sosie : un premier regard réflexif

Alors que la construction du projet de ressource pédagogique — un film de 26 mn — est avan-
cée avec un panel de partenaires réunissant le réalisateur, deux animateurs de réseaux natio-
naux™! de I’Enseignement agricole, des enseignants, un inspecteur, un professionnel spécia-
liste des arbres et arbustes, un directeur de service espace vert, I’ écriture du livret pédagogi-
que pose la question de la visée éducative du film. Au-dela de I’ expérience relatée, quels ou-
tils théoriques sont mobilisés pour faire accéder les apprenants a la conscientisation du gra-
dient de durabilité du plan de gestion ici congu et mise en oavre? L’échange avec
I’ enseignant qui a, avec ses étudiants, mené la construction du plan de gestion sur lacommune
choisie comme exemple s avere incontournable. Une premiére instruction au sosie est
conduite avec lui en janvier 2011.

Bruno est enseignant en techniques paysageres en BTSA et Licence professionnelle au Lycée
de Saint-Herblain en périphérie de Nantes. Il est [ui-méme issu de I’ Enseignement agricole :
un parcours en BTA™ puis BTSA avant de faire une Ecole du paysage en Belgique (Gem-
bloux) puis plus tard un master pro en médiation paysagére.

1.4.1- Le cceur de cible

A laquestion de ce qu'il faut apprendre aux étudiants, Bruno commence par évoquer sesrela-
tions avec les collegues de laméme discipline avec qui il travaille, puis son parcours.

« Au départ avec H., dans un méme module, moi je faisais du projet d’ aménagement, lui avait
pris le plan de gestion. Maintenant on travaille ensemble. [...] Le plan de gestion est en adé-
quation avec le projet et vice-versa [ ...] et ¢ca se construit ensemble [...] La difficulté restant

' En 2008, la DGER a créé une dizaine de postes d’ animateurs nationaux de réseaux thématiques en dévelop-
pement durable et éducation au dével oppement durable. Ces personnes sont chargées d' animer des dynami-
ques de projet dans I’ ensemble des lycées agricoles sur des thématiques précises : biodiversité, eau, perfor-
mance énergétique, agriculture biologique, HVE, horticulture et paysage, ... pédagogie et développement du-
rable, démarche globale d’ établissement en dével oppement durable...

12 Brevet de technicien agricole



les séances de cours morcelées ... et ¢’ est beaucoup plus difficile pour les étudiants de relier
... sauf & construire avant le parcours et a le rendre lisible aux jeunes et a avoir des séances
partagées car la pluri ce n’est pas forcément tout le temps étre ensemble ». La construction
collective d’ une progression pédagogigue cohérente est donc ici pointée. Sauf que la construc-
tion du sens va au-dela. « La plupart des enseignants en aménagement paysagé sont issus
d un enseignement technico-technique, et ils reproduisent des méthodes. [...] Avec H., on
n’'est pas toujours d’'accord, et je me demande si ce n’est pas lié & ¢ca ». « Les plans de ges-
tion, s on ne voit que la vision technique, ca ne marche pas ... ». « Le risque que le plan de
gestion ne soit pensé que comme un outil technique, ... on le voit avec les différents exercices
gue les éudiants vont faire... lIs vont réutiliser les mémes termes, les mémes objectifs géné-
raux, les mémes sous-objectifs, les mémes objectifs opérationnels, etc., [ ...] sauf que quel sens
donnent-ils a chaque mot ? Ca c’est compliqué si le plan de gestion n’est pas intégré dans le
contexte spécifique, dans un processug/lien conception, vulgarisation, exécution, sans seg-
mentation, sans partialisation ... sinon on tombe dans I’ applicationnisme ... ». « En fait, on
est dans une autre vision du monde, et méme s on dit les mémes mots, ¢ca n'a pas la méme
signification ». « C’est sans doute pour ¢a, qu’ en enseignement dans I’ aménagement paysage,
une révolution est en passe de se faire ... ou pas ». Bruno évoque ici des visions différentes,
d'un enseignant a I’ autre, de sa « discipline », de son enseignement. D’ une épistémologie dif-
férente d’ un collegue a |’ autre. Il renvoie cela au parcours, alatrajectoire de chacun ... et plus
profondément a sa vision du monde. D’un collegue a I’autre, la « norme » n’étant pas la
méme, le curriculum enseigné N’ est en fait pas le méme ! Tout cela en partant d’un méme ré-
férentiel fixé dans le programme.

« Ce n'est pas le plan de gestion en lui-méme qui est discriminant, c’est la conception et
I'intégration du plan de gestion ». « Pour que ce soit un plan de gestion en dével oppement
durable, il faut qu’on se réintegre dans un processus (le message de fond) ... Le plan de ges-
tion tel qu'il est majoritairement enseigné aujourd’ hui, il est a fond dans le processus péda-
gogique ENSEIGNER™ (définition, c'est ¢a, ¢a, ... puis illustration par un cas...) ». Bruno
pointe ici la nécessaire liaison entre conception et exécution. Il renvoie également a la ma-
niere d’ aborder ce lien par |’enseignant. Si ce dernier donne comme démarche un catalogue
ordonné de taches aappliquer ... il y ade fortes chances que le jeune reproduise cette recette !

« Mais le développement durable oblige a changer les choses, a penser la place des usagers
dés la conception, a travailler avec les gens les contraintes du site, a se placer dans une pos-
ture de médiateur entre des visées nécessairement différentes ». « Mon mémoire a Gembloux,
portait sur les limites nature / culture. C'est la que j’ai lu M. Serres, A. Berque, Ph. Nys, et
plus tard, Ph. Descola, et donc que j’en suis arrivé a ces franges, ces espaces [hybrides] [...]
Et méme apreés, quand je suis arrive & Saint-Herblain, je faisais un cours sur I’ évolution de la
relation Homme nature [..]. Mais je I’ai intégré, digéré. |l a fallu que je le fasse en cours
pour gue je puisse moi-méme I’ éourer et que ca infuse. [...] Mais nommer ¢a, construire les
outils théoriques dont tu parles, ¢ca je nel’ai pas fait. Cette instruction au sosie me permet en
fait, d'intellectualiser, d’abstraire ma propre démarche, pour construire explicitement ces
outils théoriques ». On touche ici le ceeur du sujet ... méme si le coaur de cible est encore loin

B Voir ci-aprésle point 2.3



d’étre identifié. Bruno revisite son parcours, latrajectoire qu'il dessine et entre dans une dé-
marche réflexive. Les différentes fagcons de faire de ses collégues peuvent nous conduire a la
construction d'un profil épistémologique. Le besoin de conceptualisation pour avoir plus de
prise sur les situations pédagogiques qu'’il construit. Il enchaine alors sur une situation péda-
gogique gu'’il propose dans un manuel pour des éléves de Bac professionnel en aménagement
paysager. « Dans |’ article la legon du chantier sur le jardin en mouvement pour le manuel de
Bac pro, j'ai essayé d écrire ¢ca. J'ai parlé du changement de paradigme... dans un ouvrage
destiné a des Bac pro ¢a va faire bizarre [...] A un moment je le dis, il va falloir changer de
paradigme, de représentations. Donc il faut tout changer. L’écrire comme ¢a dans un ou-
vrage pédagogigue ce n’est pas simple. Mais bon voila. J'ai essaye de prendre des illustra-
tions. Il faut changer notre regard sur la nature, la représentation du jardin, quelle place a le
vivant dans le jardin, la position du jardinier en tant qu’ expert. [...] Mais je me rends compte
gue je n'ai pas évoqué les obstacles a ce changement, les outils théoriques nécessaires pour
bien fixer les différents paradigmes en tension, ...».

Voyant que le cceur de cible se dérobe, le sosie revient a la charge pour savoir en fait ce qu’il
faut leur apprendre sur le plan de gestion ... « Processus de contextualisation et décontextua-
lisation pour créer des compétences chez les jeunes, les dlus, les acteurs, y compris les ensei-
gnants. En méme temps il faut qu’ils aient des compétences techniques de savoir-faire car ils
vont étre embauchés la-dessus. Qu’'a un moment ils soient en capacité de dire quelle est la
solution technique la plus adaptée au contexte donné dans lequel ils se trouvent ».

Si I’essentiel du temps d’interview est passe sur ce point, Bruno ne nous afinalement pas livré
ce qu’ on devait apprendre fondamental ement aux jeunes sur le plan de gestion. Par contre, il a
entamé une réflexion — une psychanalyse de la connaissance au sens bachelardien — sur la
guestion et a pointé des pistes.

1.4.2- Les étudiants

S'ils sont au coaur des préoccupations de Bruno, on ne sait finalement pas qui ils sont, d’ ou ils
viennent, quelles sont leurs attentes et leurs représentations a priori sur le plan de gestion. Ils
ont été évoqués relativement aux autres questions, mais pas en tant que personnes porteuses
d’une complexité a nécessairement prendre en compte pour construire des savoirs. Cela ten-
drait & montrer que c’est larelation entre le maitre et le savoir qui a été au coaur de notre en-
tretien !

1.4.3- Comment S'y prendre avec eux ?

Bruno et ses collégues traitent en lien la conception et e plan de gestion d’ un espace paysageé.
Pour ce faire, ils s appuient sur une commande du territoire. Les enseignants se positionnent
en maitre d’ ceuvre et placent les étudiants en « bureau d’ étude » (BE). Les jeunes sont organi-
sés en groupes de 3-4 étudiants. Chacun des groupes doit traiter la commande dans sa globali-
té (conception et plan de gestion). Pour cela, ils doivent conduire des enquétes diverses. Sur la
commune de la Chapelle-sur-Erdre — le cas qui retient ici notre attention — les étudiants tra-
vaillent en partenariat avec un groupe territorial constitué d'usagers, de techniciens et
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d' élus'* : échanges, participation & des réunions, ateliers de co-construction, ... Les ensei-
gnants sont en appui aux travaux des étudiants. Finalement, chacun des groupes d’ étudiants
expose en réunion publique, ses choix, ses propositions. Le débat s engage alors avec les per-
sonnes présentes. « C'est une émotion forte quand a la fin chaque BE présente sont travail
final devant le public ... quand une connivence s'installe entre jeunes et le public, et qu'ils
nous disent qu’ils ont fait passer leur facon de penser ... méme si leur projet n’est pas retenu.
Le plus important ¢’ est qu’ une discussion se soit installée. » Les élus de la commune pren-
dront ensuite la décision de retenir ou non un projet proposé par un groupe d étudiants. Le
temps scolaire imparti est de 1h30 par semaine et par groupe, soit environ 30 sur I'année. En
fait, I'implication des jeunes — et des enseignants — dépasse cet horaire.

Les échanges avec Bruno glissent vers le statut de I’ erreur et le travail nécessaire de dédrama-
tisation avec les étudiants dont le projet n’ aura pas été retenu. « Ce n’est pas parce que vous
allez'y passer 20, 30, 40 heures que ¢a sera bon. 1l y en a peut-étre certains qui en 5 minutes
auront tout de suite I’idée, alors que pour d’autres ce sera beaucoup plus laborieux et il fau-
dra que vous travailliez davantage ». « Gérer la notion de frustration et arriver en sorte
gu’ils ne baissent pas les bras s leur proposition n’est pas retenue. Comment on les remo-
tive? C'est compligué. lIs ont en téte que si ce n'est pas bon, c’est tout qui est raté. Au
contraire ». « Et puis travailler en échange avec des gens qui ne sont pas des experts,...il y a
I’ échange qui est tres formateur ».

Finalement, I’ enseignant est essentiellement la pour poser des questions, pour renvoyer a des
connaissances de cours.

1.4.4- Aufinal, que doit-il rester aux éudiants ?

A laquestion, Bruno réfléchit, cherche une réponse. « Une fagon de penser : observer, analy-
ser, ne pas reproduire des recettes car les contextes sont différents, aller vers les gens en
permanence ». « En fin de travail, construire avec les jeunes, un schéma, un outil qui retrace
la démarche intellectuelle, pédagogique qui a été suivie, et qu’ on va se donner dans une boite
a outils et qu'on pourra utiliser pour un autre exercice, une étude de cas a venir, ¢a je nele
fais pas... parce qu’en fait, moi je suis dans le faire avec les étudiants ... méme si je manie
des concepts, des outils d’ analyse, des conceptions, ... mais ce n’est pas formalisé pédagogi-
guement pour moi... ni pour les étudiants donc. Comme les étudiants n’ont jamais fait de
conception avant, ils partent avec une méthodologie gu’ils vont pouvoir appliquer ensuite ».
«Le danger est que la méhodologie, €lle tombe dans le copier-coller, dans
I” applicationnisme ».

Bruno touche ici le ceeur du sujet : passer d’une méthodologie qui décrit des taches, des acti-
vités afaire, aun outil théorique, ¢’ est monter d’'un cran.

1.4.5- Insatisfactions

¥ Dans le cadre de la démarche d’ Agenda 21 de la commune, dans une démarche de démocratie participative,
ont ainsi été organisés, par questions jugées stratégique, par quartiers, des « trindbmes » regroupant a chaque
fois des usagers, des techniciens et des élus.
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Ce premier recueil permet « cruellement » de faire apparaitre deux éléments. Le premier est
gue I'instruction au sosie ne s'est pas déroulée comme prévue. Le sosie n'a pas réussi a
conduire I'instruction telle qu’il I'avait envisagée. Le point nodal — ce qu'il faut au final ap-
prendre aux étudiants sur le plan de gestion durable — n’a pas été dégagé. L’ enseignant est es-
sentiellement dans I’ action et I'implicite. On le voit d’ailleurs trés clairement quand on envi-
sage la forme d'ingtitutionnalisation du savoir : une liste d étapes, de points de vigilance a
maitriser pour conduire la démarche de construction du plan de gestion. Les informations sur
les étudiants ont été noyées. Si un cadre existe — la mise en bureau d’ étude des étudiants — les
informations recueillies sur la mise en oauvre didactique de |’ enseignant relévent beaucoup du
« faire », de laréponse pratique a la commande.

2- Desreperesthéoriques pour éclairer les conceptions'représentations de I’ enseignant

Cette premiére instruction au sosie montre clairement que I’ enseignant n’ est pas au clair avec
plusieurs concepts clés en lien avec sa discipline d’ enseignement et son métier d’ enseignant.
C' est-a-dire que ses références conceptuelles sont le plus souvent implicites — et non explici-
tes — ce qui ne permet pas, d une part de construire ces concepts clés avec les éudiants, et
d’ autre part de mettre en ceuvre des stratégies pédagogiques pour que soit contournés des obs-
tacles épistémol ogiques chez les jeunes, ou de rendre ces jeunes plus (rapidement) compétents
sur des aspects clés de leur métier futur.

2.1- Durabilité : 3 ruptures et des gradients

C’est peut-étre — pour revenir a ses fondements anglo-saxons — plut6t de soutenabilité dont il
conviendrait d’ailleurs de parler. Ce qui ne prémunie pas contre une appropriation superfi-
cielle, hasardeuse, ... pouvant méme relever de I’instrumentation. Au-dela du café du com-
merce — y compris pédagogique — et des représentations couramment admises, la portée criti-
gue du développement durable reléve de trois ruptures essentielles, en Occident tout du moins
(Fleury, 2009). Il agit d abord comme une interpellation éthique. Depuis les années 1970, les
limites du modéle de croissance fondé sur le productivisme se font jour au travers de diffé-
rents accidents/catastrophes. Ces menaces viennent des activités humaines elles-mémes, des
choix scientifiques, technologiques et économiques. On ne peut donc plus ignorer les consé-
guences de nos actes; il convient de concilier préservation des équilibres naturels et dévelop-
pement humain équitable. Emerge ainsi le principe de responsabilité (Jonas, 1993). La
deuxieme rupture est arechercher du cété des modéles théoriques a la hauteur de la complexi-
té des phénomenes. Les modéles scientifiques positivistes, découpant la réalité en morceaux
et proposant une action sur chacun de ceux-ci, ne sont pas en mesure de répondre aux enjeux
de la durabilité. La séparation nature-culture n’est plus de mise tant les objets auxquels nous
sommes confrontés sont hybrides (Latour, 1997). De méme les rapports au temps et a |’ espace
ne peuvent plus étre envisagés de maniére linaire : les échelles ne sont pas emboitées mais
intriquées, les temps longs et courts sont a considérer ensemble, comme le local et le global.
Entre déterminisme et volontarisme, les modéles explicatifs ont a prendre en compte les né-
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cessités fonctionnelles et les choix intentionnels des acteurs pour produire de nouveaux sa
voirs pour |’action. Enfin, la troisiéme rupture reléve du tournant participatif. En termes de
durabilité, les formes de gestion politique et sociale des problémes sont a renouveler. Le pou-
voir technocratique et scientifique, la division du travail entre concepteurs, vulgarisateurs et
exécutants sont contestés au profit d’une démocratie dialogique et de I'intégration des scien-
ces citoyennes (Callon & al, 2001). Le citoyen n’est plus seulement cantonné a choisir des
représentants qui agissent en son nom, il est convié ajuger par lui-méme au sein de dispositifs
de proximité. Une nouvelle citoyenneté apparait ainsi (Tutiaux-Guillon, 2006). La fonction
d’ expert — qui dit le vral, le juste — bascule-t-elle alors et apparait comme permettant aux ac-
teurs de structurer |’ espace probléme de la discussion démocratique, de poser les limites, de
rendre possible (Fabre & Fleury, 2007).

Comme le rappelle Ph. Meirieu (1995), faire fonctionner ensemble le couple théorie et prati-
gue N’ est pas évident. Aussi, la faisabilité de cette triple rupture donne lieu a des voies distinc-
tes, des moins aux plus ambitieuses (durabilité faible/forte). Il est alors crucial, avec des ap-
prenants, d’ engager cette clarification. Les faire accéder aux deux grands paradigmes, « mo-
derne productiviste » et « durable émergent », et aux voies de passage de I'un a |’ autre (aux
types de solutions possibles) est nécessaire pour qu’ils soient en mesure de déchiffrer le réel
dans lequel ils sont amenés a agir ... et atrouver leur place en tant que citoyen du XXle sié-
cle.

2.2- Del’aménagement ala gestion durable des espaces paysagés : 2 paradigmes et les voies
de latransition™

Apreés la Seconde guerre mondiale, les nouvelles politiques concernant les espaces verts, fon-
dées sur les principes fonctionnalistes de la Charte d’ Athénes et liées aux théses urbanistiques
des courants rationalistes, développent des espaces fonctionnels, notamment pour les habi-
tants des grands ensembles dont le développement est lié a une demande trés importante en
matiere de reconstruction. De fait, une tendance a entretenir tous les espaces verts de maniére
uniforme est al’ cauvre. L’ utilisation de techniques horticoles intensives et mécanisées permet
de rationnaliser les interventions. Mais « les déviances de la propreté, du nettoyage et du ré-
curage sont camouflées en pseudo-jardinage » (Aggeri, 2010).

L es premiéres critiques des années 1960-70 sont porteuses des valeurs anti-technologiques, et
mettent en avant une recherche de projets urbains plus participatifs et plus écologi-
gues (écologie urbaine). De nouvelles représentations de la nature, du paysage se dévelop-
pent... sous I'influence de la « deep ecology » ou la survie des systémes naturels — voire la
pureté biologique et écologique ! — est placée au dessus de celle des étres humains, ou de ma-
niére moins radicale d' une philosophie plus humaniste (Clément, 2006).

> Nous reprenonsici des éléments du livret pédagogique concu pour accompagner le film Gestion différenciée
durable des espaces paysagés. Acteurs et expériences en faveur d’ espaces paysagés durables, C. Peltier & L.
Millet, Educagri éditions, 2010.
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Dans les années 1990, c’'est d’abord au sein des services espaces verts des collectivités que,
concomitamment, les questions écologiques et économiques se sont posées. D’une part, de
guelle nature parle-t-on : un décor ?, un espace de loisir ?, une source de biodiversité ?, ... est-
elle totalement artificiaisée (la technique sest substituée a la nature), marquée par
I'intervention de I’'Homme (une techno-nature) ou sans I’Homme (Larrére & Larrére, 1997) ?
D’autre part, la crise économique amene a faire des économies budgétaires ayant un impact
sur le nombre et le travail des jardiniers. Comment aors concilier ces deux exigences a priori

contradictoires ?

La place des espaces paysageés et de leur gestion interroge sur le réle que I’Homme doit jouer
pour ménager et maintenir son environnement en tenant compte des aspects sociaux, culturels,
économiques et écologiques. Ce qui est en jeu, c'est le role de I'Homme « gestionnaire et
comptable » de cette diversité. Et c’est bien la question posée par Gilles Clément dans son
jardin planétaire. « Comment exploiter la diversité sans la détruire ? Comment continuer a
faire fonctionner la « machine » planéte, faire vivre le jardin, donc le jardinier et I'Homme de
facon générale ? » (Larcher, 2002). Le probléme sous-jacent est certainement relatif au pas-
sage d’'une culture positiviste a une culture constructiviste qui modifie radicalement, le rap-
port ala nature, le rapport aux sciences et le mode de gestion sociale des problemes (Fleury,
2009). Il ne s'agit ains plus, de maitriser la nature, mais de travailler avec, d’ écarter les sa-
voirs locaux/vernaculaires, mais de les intégrer aux savoirs scientifiques, de gérer les proble-
mes de maniére technocratique, mais de maniére concertée.

Le passage d' un paradigme a |’ autre (Peltier, Millet & Corneille, 2012) est au coaur de laré-
flexion des professionnels du paysage, qu’ils soient architectes, paysagistes, jardiniers, tech-
niciens, ..., enseignants [fig. 1].

Modéle émergent
(gestion durable)

Modeéle classique / traditionnel

(entretien productiviste)

Conserver la préservation des cycles naturels et

Maitrise technico-scientifique de la nature . 7, .
le développement socio-économique

Motorisation, mécanisation ; agrochimie

T Gestion des systémes complexes

Décision prise dans un champ de forces (élus,
experts, acteurs parties prenantes citoyens) en
collaboration, piloté par les élus

Décision prise par les élus (conseil d'experts)
Plan de gestion con¢u comme
transcription a appliquer
Mise en ceuvre applicationniste : exécution d'une
décision par chef service / chef équipe / jardinier

Plan de gestion comme une traduction,
une médiation (néo-directivité) entre les
choix politiques et la prise en compte des

contraintes de mise en cuvre
IMEDIATION, COMPROMIS|
Mise en ceuvre : négociation dans un cadre
donné

Participation des usagers, citoyens a I'évolution

des espaces paysagés

Production d'espaces verts

Production d’espaces de vie

Chaque acteur enfermé dans sa spécialisation
Espaces typés, monotones, uniformes,
gourmands en intrants (pesticides, ...)

Participation aux décisions
Réinscription des interventions dans leur
dimension environnementale et sociétale

(patrimoniale & historique)

Figure 1 — Le plan de gestion dans deux paradigmes [Peltier & Corneille]

Toutefois, au-dela de ces deux paradigmes, pour nombre d’ acteurs, les pratiques quotidiennes
ne sont pas conceptualisées, ou ne se référent pas explicitement a ces model es théoriques. Ce-
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la freine les évolutions professionnelles™ car les obstacles épistémol ogiques ne sont pas iden-
tifiés. Sont ains indistinctement employés, par les professionnels eux-mémes, les termes de
« gestion différenciée » et « gestion durable » ... avec I'idée qu’ une gestion va étre durable si
les espaces sont traités sans pesticides. Or, ce qui est le plus discriminant résulte davantage de
la gouvernance qui s est créée en termes de prise de décision, de regard sur les pratiques,
d'intégration du concepteur a la gestion quotidienne. Deux voies de passage du paradigme
« moderne productiviste » au paradigme « durable émergent » se dessinent [fig. 2]. Le pre-
mier reste sur une liaison linéaire et verticale entre acteurs. Le second renvoie a un processus
circulaire et partagé. Et 1a, ce n'est plus le « zéro pesticide » qui fait la différence, mais la
conception de la gouvernance de la gestion paysagere qui est en jeu.

Plan de gestion différenciée Plan de gestion durable
des espaces paysagés des espaces paysagées

CAHIER CHARGES CAHITER CHARGES
Objectifs

Objectifs 4 . .
& . . Inventaire/diagnostic
Inventaire/diagnostic Goides
Codes
Fiches actions

Fiches actions

Préoccupations économiques et Préoccupations économiques,
environnementales environnementales, sociales/sociétales
principalement (participation, gouvernance)

Figure 2 — Plan de gestion différenciée et plan de gestion durable : deux gradients de durabilité [Peltier
& Corneille]

Construire, reconstruire ces outils théoriques avec les apprenants est la mission premiere de
I’ enseignant/formateur qui intervient en aménagement paysager sur les plans de gestion. La
compétence, la capacité a diagnostiquer et proposer des aménagements et leur gestion, dans
des lieux différents, est a ce prix.

2.3- Processus pédagogiques et postures d’ enseignants

Ces interpellations éthique, épistémologique et politique interrogent les finalités éducatives et
le modéle pédagogique dominant car il convient a présent de préparer les jeunes a entrer dans
un « univers problématique » (Ricoaur, 1986 ; Fabre, 2011). Or, des travaux en sciences de
I’ éducation ont montré que le passage de « connaissances » a « compétences » ne va pas de

16 C est notamment cas dans | es petites communes ol les moyens humains, ol |’ accés & I’ ouverture des forma-
tions continues a de nouveaux horizons, ol les pratiques collaboratives, sont réduits. Une ségrégation sociale
est ains al’ cauvre.
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Soi et que cela nécessite « une prise en charge pédagogique et didactique sans laquelle rien
n’adviendra, sauf pour les ééves qui en ont les moyens » (Perrenoud, 2000). S les nouveaux
référentiels visent désormais la formation de compétences, il faut maintenant questionner les
modeles pédagogiques les plus répandus quant a leur capacité a atteindre les objectifs
d’ apprentissage induits par la perspective du dével oppement durable (Fleury & al, 2009).

Le modéle théorique du « triangle pédagogique » de J. Houssaye (2000) permet de distinguer
trois types de pratiques d’ enseignement selon larelation qui est privilégiée entre le professeur,
le savoir et I’ éleve. Cet outil de clarification distingue ainsi |es processus suivants.
- ENSEIGNER privilégie larelation savoir - professeur ; il s'exprime par latransmission de
savoirs élaborés.
- FORMER valorise larelation maitre - éléve et laresponsabilisation de ces derniers.
- APPRENDRE se focalise sur larelation de I’ ééve au savoir. On distingue ici une variante
behavioriste (S entrainer jusqu’'a temps gu’on réussisse) et une variante constructiviste
(travailler sur I’ erreur, sur les représentations-obstacles).

Pour Houssaye, une fois installé dans un processus, on ne peut en sortir de I’intérieur. Une
médiation est nécessaire. Or, la plupart des enseignants ne sont pas au fait des processus dans
lesquelsils s'inscrivent. Révéler ses pratiques préférentielles — et 1es phénomenes de compen-
sation mis en cauvre — est une premiére étape indispensable pour un enseignant. Cela lui per-
met d’ ouvrir son champ des possibles pédagogiques. Dans un second temps, mettre en cauvre
une pédagogie a la hauteur des enjeux du développement durable doit viser la formation du
jugement. L’ouverture a la diversité des formes du savoir (information, représentation,
concept) permet d accompagner le processus de conceptualisation qui va permettre aux ap-
prenants d'accéder a la compétence. Accompagner ces derniers dans I’ intégration d’une in-
formation dans leur systéme de représentation ne va pas de soi. Pour beaucoup, cette informa-
tion, qui va bousculer le systéme de représentations en place, va soulever des résistances.
C’est en décontextualisant cette information jusqu’a en produire un outil conceptuel, puis en
Sentrainant a réinvestir ce savoir stabilisé en situation que la compétence se crée. C'est la
prise en charge de ce processus de conceptualisation, de cette boucle de conceptualisation
(Astolfi, 1998), qui permet au jeune de se créer les nouveaux reperes que le développement
durable appelle.

Cette pédagogie de la formation du jugement vise a ce que les éleves soient « capables
d’identifier, de discuter, de critiquer les différents modéles a I’ cauvre dans les cas qu'ils étu-
dient, en les faisant remonter a la problématique qui les sous-tend. En d autres termes, cette
ambition exige de leur apprendre a problématiser » (Fleury & al, 2009). Une pédagogie des
problemes (Fabre, 1999) ne s arréte pas a |’ axe position/résolution comme si |e probléme était
dgaapriori, de lui-méme, construit. Dans lavie réelle, les problémes s'imposent a nous, mais
il faut les construire, ¢’ est-a-dire dégager de la confusion les seules données nécessaires, dis-
criminantes qui vont permettre de positionner (formuler) le probléme atraiter et d’ en dégager
la ou les solutions possibles. Avec les jeunes, C est cette « boussole » qu’il faut construire
pour leur donner une prise sur le réel (Fabre, 2011). Dans une situation pédagogique précise,
cela nécessite donc d’ étre au clair avec ce qu’il faut réellement apprendre aux jeunes : le coaur
de cible de I’ apprentissage, la « pépite conceptuelle », pour reprendre |’ expression de J.-P.
Astolfi (2008).
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La prise de conscience, le positionnement, la maitrise de ces repéeres est vitale pour un ensei-
gnant/formateur qui vise I’ émancipation des apprenants'’. Sa posture évolue ainsi d'un trans-
metteur de savoirs a un accompagnateur de changement de représentations, de construction de
sens (Paul, 2004 ; Lange & a, 2010).

2.4- Lemétier d' éleve

Le basculement de laterminologie de « éléve » a « apprenant » n’est pas anodin. Qualifier un
jeune d' apprenant ¢’ est auss le réduire, le cantonner, a une fonction et nier son statut de sujet.
Plus largement, des sociologues du travail mettent d’ailleurs en évidence une tendance a la
disparition des métiers au profit de fonctions et d’ activités définies de maniére plus flexible et
locale (Perrenoud, 2005). Or, dans I’ éablissement scolaire, le jeune est d' abord une personne
gui développe des tactiques et des stratégies pour faire face a ce qu’on lui demande. Ainsi une
sociologie du « métier d’ éléve » (Perrenoud, 1994) sintéresse aux taches et aux contraintes
gu'on assigne effectivement aux ééves, au sens que donnent les éléves au travail quotidien, en
fonction de leur héritage culturel aussi bien que des situations dans lesquelles on les place, a
la fagon dont ils prennent des distances face aux attentes des adultes et rusent avec leur pou-
voir dans la famille ou dans I'école. Que I’ enseignant/formateur le veuille ou non, ¢’ est avec
ce bagage que le jeune pénétre dans la classe. Le regard distancié de deux ééves finlandais,
qui ont passeés deux ans en France, sur leur métier (Sihvonen, 2005) est édifiant : « En France,
par exemple, il faut apprendre les choses par cceeur. Je trouve ¢a idiot. On oublie tout des
gu’ on passe a la chose suivante. Ici, on apprend plus en faisant, on est actif et on peut choisir
sa fagon d’ apprendre. » Et Ph. Perrenoud (2005) de renchérir. « Les enseignants savent bien
gue les éleves résistent, mais la plupart pensent qu'’il faut demander énormément pour obtenir
un peu. Ils sont comme ces vendeurs qui, sachant que le client va négocier, fixent un prix de
départ vertigineux, pour pouvoir ensuite le baisser... On pourrait réver d une relation péda-
gogique qui prendrait ses distances avec la pédagogie bancaire et le marchandage, pour vi-
ser un échange équitable. »

Dans larelation méme d’ apprentissage, I’ éléve n’est pas une page blanche (Astolfi, 2008). I
est porteur de représentations, de connaissances qui peuvent étre bousculées par des apports
d’informations de I’ enseignant ou d’ acteurs extérieurs a |’ école lors par exemple de visites de
terrain. Prendre en charge ce travail de changement culturel, la construction de nouvelles re-
présentations reconnues plus efficientes par le jeune lui-méme est aussi un objectif a se don-
ner en tant que pédagogue, gu’ éducateur. Or, cela signifie qu'il faut mettre en cauvre les
conditions favorables a |I’engagement de I’ééve pour qu'il devienne non seulement acteur,
mais auteur de sa formation. On peut ains distinguer 4 niveaux d engagement du jeune
(Lange & al, 2010) : ééve agent (sujet du systeme scolaire ou simple exécutant) / spectateur
réflexif (il est sur le versant intellectuel de I'affaire) / acteur (proche de la figure du militant, il
est impatient d'agir) / auteur (il conjugue en harmonie le faire et le dire, I'action et le discours,
une créativité intégrée et un sentiment d’ empathie élargie). La notion d’ éléve acteur reléve

" pour stivre I’ évolution d équipes pédagogiques — avec des éléves — dans ce parcours de changement de pos-
ture professionnelle, on peut seréférer aB. Fleury (dir.), Enseigner autrement. Pourquoi et comment ? Educa-
gri éditions, 2010.
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des pédagogies actives ; or ¢’ est une fiction. Dans les situations pédagogiques ou il s agit de
répondre a des commandes territoriales, on n’est pas dans la fiction mais dans le réel, on est
dans un autre rapport au monde. L'éléeve y est créatif. Cette créativité s exerce a 3 niveaux :
subjectif (artiste), productif (niveau rationnel, objectif), transformation sociale (créativité so-
ciae). Cette derniere est trop absente a |’ Ecole mais on en a besoin pour pouvoir transformer
le monde. Or ¢a s apprend et on pourrait en faire un objectif d’ apprentissage : réintégrer la
créativité primaire (imagination) dans la créativité secondaire (rationalité) pour une créativité
intégrée (Joas, 1992/2008) !

Pour favoriser I’ activité de I’ éleve, la maniere de considérer celui-ci, la maniere de mobiliser
son intérét pour les activités pédagogiques proposées, |’ inscription de I’ enseignant dans tel ou
tel processus pédagogique, ne produisent pas les mémes effets ... surtout en termes de savoirs
opérants construits en fin de parcours. Cela revient en fait & prendre en compte les « 3 cons-

tructivismes » pointés par J.-P. Astolfi (2008) [fig. 3].

Constructivisme

Psychologique

Constructivisme
épistémologique

Constructivisme
pédagogique

L’ éléve n’est pas une page blan-
che

Les savoirs ne sont pas des cho-
ses qui S empilent

L’ enseignement nereléve pas de
la simple transmission

L’ apprentissage ne s opére ni par

copie, ni par addition, ni par dres-

sage, mais requiert | activité auto-
nome d’ un sujet

Les contenus n’ énumeérent pas des
faits, mais proposent des réponses
a des problémes théoriques

L’ enseignement ne déroule pasle
film de la connaissance devant
I’éléve, mais suppose des disposi-
tifs didactiques

Apprendre nécessite une cons-
truction active de la part du sujet
dans un contexte social

Les savoirs résultent d’ un effort de
construction épistémique, social et
culturel

Enseigner nécessite une ingénierie
didactique cohérente avec les ob-
jectifs visés et les obstacles a fran-
chir

Ici, c'est I'éléve qui doit cons-
truire son savoir

Ici, c'est le savoir qui est construit

Ici, c'est I’enseignant qui doit
construire des situations

Figure 3 — Trois constructivismes [Astolfi]

2.5- Diaogue territorial et posture d’ accompagnement

Placer I'éléve dans une situation qui en référe a sa position de sujet et qui est un objet
d’ apprentissage, amene a se coltiner des situations pédagogiques inscrites dans les réalités ter-
ritoriales, atraiter de questions socialement vives. Donc a s'inscrire dans un dialogue territo-
rial autour de ces questions ... comme ce peut étre le cas pour la gestion durable des espaces

paysagés.

La notion de dialogue territorial qualifie les pratiques de concertation et de médiation atta-
chées a la résolution de conflits, a I’ @aboration d'accords ou a la mise en place de processus
de participation portant sur la gestion du territoire. Elle renvoie a la fois a la confrontation
d’ acteurs qui ne sont pas en accord et a larecherche d un compromis. La médiation, €lle, fait
appel aun tiers, pour favoriser le dialogue. Cette notion de dialogue territorial recouvre trois
dimensions qui se mélent (Guihéneuf, 2004). C'est un « espace d’ingénierie », de mobilisa
tion de méthodes et de savoirs. C'est un outil de gouvernance du territoire qui trouve sa place
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acoté, au sein des mécanismes plus traditionnels de décision de la démocratie représentative.
C’est enfin un lieu de confrontation entre acteurs locaux ... mais une confrontation généra-
trice de solutions et de logiques nouvelles. Pour éviter |’ enlisement, dans |’ accompagnement
des acteurs (médiation), on voit combien la logique de problématisation, pour aider a posi-
tionner le probléme et a formuler puis discuter des hypotheses de solutions, est importante.
On voit aussi combien accompagner des jeunes en apprentissage dans le démélement de ces
situations, dans la proposition de ces hypothéses de solutions est une proposition pédagogique
qui construit des compétences.

Pour I’ enseignant, il est également nécessaire d’ étre au clair avec les notions de gouvernance
et de développement territorial durable. La notion de gouvernance est issue du monde de
I”entreprise, puis des politiques territoriales (décentralisation, démocratie participative) (Gau-
din, 2002). Le mode de gouvernance dialogique (Callon & a, 2001) s appliquant a une prise
de décision dans le cadre d’'une gestion concertée, intégrée et territorialisée entre parties pre-
nantes est le plus cohérent avec le développement durable tel que défini plus haut (RNEDD,
2011). Par développement territorial durable nous entendons que le développement durable ne
peut se réaliser que dans le cadre de dynamiques territoriales. La construction du collectif doit
se faire autour de |’ appropriation et la déclinaison — plus ou moins ambitieuse — du concept de
développement durable. L’ exploration des mondes possibles allant du cloisonnement dans des
logiques propres d’ acteurs — sectorielles — a I’ identification et la formalisation des problémes
arésoudre al’ échelle territoriale (Laganier & al, 2002 ; Peltier, 2010).

Plus fondamentalement, c’est bien la posture d’ accompagnement qui est en jeu, et donc le
grand inversement quant a larelation aux savoirs et aux disciplines (Lange & al, 2010) : une
discipline étant mobilisée — en interdisciplinarité — pour participer, en fonction des connais-
sances et savoirs outils gu’ elle peut mettre a disposition pour la résolution d un probléme né-
cessairement complexe. Le savoir n’ étant pas |’ objet d’ une transmission hors sol, mais répon-
dant a une exigence contextualisée. L’enseignant jouant un role d’ accompagnateur d acces
aux savoirs opérants, au travers notamment de I'ingénierie didactique qu’il met en ceuvre, no-
tamment pour que les jeunes franchissent des obstacles et deviennent compétents dans la réso-
lution de problémes de familles diverses. (Astolfi, 2008) [fig. 3]. Le rble de I'enseignant-
accompagnateur étant émancipateur, dans le sens ou il structure |’espace probléme (Paul,
2004).

3- Unetentative de remédiation avec |’ enseignant

Ces reperes théoriques permettent d’ éclairer les représentations que Bruno a exprimees lors de
la premiére instruction au sosie. N’ étant pas au clair avec sa posture pédagogique, avec le
processus dans lequel il sesitue, il lui est difficile de cibler safinalité d’ apprentissage, le coaur
de cible a atteindre avec les jeunes lorsgu’il aborde la question du plan de gestion. Par ail-
leurs, son objectif est essentiellement de faire émerger chez |’ apprenant une démarche pour
mener a bien un plan de gestion. Il parle ainsi de points de vigilance. Or, il ne parvient pas a
expliciter les conditions du probléme auquel les jeunes font face lorsgu’ils sont confrontés ala

19



conception d'un plan de gestion. Donc la phase d' institutionnalisation du savoir (conceptuali-
sation) N"apaslieu ... et I’ apprenant peut ne retenir de ladémarche qu’ une recette qu’il appli-
guera— de maniére inopportune — la prochaine fois.

La seconde instruction se déroule 20 mois apres la premiere. Entre temps, nous avons eu avec
Bruno plusieurs occasions de nous retrouver sur le projet de film et livret pédagogique.
D’abord pour le choix partagé de la situation de tournage : le lieu, les acteurs a mobiliser, ...
Mais auss sur les guides d'entretien pour les interviews, y compris la sienne en tant
gu’ enseignant et expert. Bruno a assisté a bon nombre des interviews réalisées ... et apporté
son expertise technique. Mais le moment clé a été I’ écriture du livret pédagogique (Pdltier,
Millet & Corneille, 2012). En effet il S'est agit ici de se mettre au clair entre auteurs sur le
contenu pédagogique a laisser aux enseignants/formateurs qui alaient utiliser le film. Ains
I"explicitation, de ce qu'il faut apprendre aux jeunes et de I’ institutionnalisation du savoir, n'a
pu étre contournée. La seconde instruction au sosie intervient alors que ce travall
d explicitation et d écriture est terminé ... mais avant que Bruno ne mette en oauvre ces acqui-
sitions dans une nouvelle éude de cas. L’ instruction au sosie n°2 apparait comme un temps de
confortation et de reformulation de ce qui a é&té acquis ... avant passage al’ acte dans la propre
pratique pédagogique de Bruno.

3.1- Laprise de conscience d’ un mangue de formalisation des repéres théoriques sous-
jacents

3.1.1- Lecoaur decible

Trois points apparaissent alors clairement & Bruno. L’ obstacle épistémologique : le planning
d’ entretien. Pour les étudiants — comme pour bon nombre de professionnels — le plan de ges-
tion se réduit souvent a la mise en cauvre d' un planning d’ entretien. La fonction de conception
est évacuée, de méme que les relations aux parties prenantes potentielles tels les usagers. La
logique du planning renforce/concrétise la tendance lourde & donner un catalogue de taches a
effectuer pour réaliser un plan de gestion. On tombe ainsi facilement dans la dérive applica
tionniste. La mise en situation — en bureau d’ éude pour les étudiants de Bruno — aidant certes
a rechercher les meilleures solutions possibles adaptées au contexte, mais n’ étant pas a ses
yeux suffisante pour remonter au probléme auquel un plan de gestion, contextualisé, répond.
Deuxieme élément clé : construire les 2 modéles théoriques (paradigmes) auxquels le plan de
gestion peut se rattacher [fig. 1]. C est en fixant ces deux reperes essentiels que les étudiants
peuvent se donner une grille de lecture des conceptions du plan de gestion — ou plus large-
ment de |I’aménagement paysagé — que portent les acteurs qu'ils interrogent et avec/pour les-
guels ils vont construire des réponses possibles a leur probléme spécifique d aménagement.
Troisieme élément clé: la double expertise technique et théorique (problématisation) néces-
saire. Si les deux paradigmes doivent étre construits avec les étudiants, les voies de la transi-
tion entre ces deux paradigmes, le doivent également. Comment caractériser et différencier un
plan de gestion différencié / durable [fig. 2] ? Mais, au plus prés de la faisabilité, il est de-
mandé aux étudiants de disposer de suffisasmment de connaissances techniques (écologie,
faune, flore, ...) pour décider des végétaux qu’ils vont proposer d' implanter. C'est cette dou-
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ble expertise dotée des compétences en médiation territoriale que la formation,
I’enseignement, doit leur permettre d acquérir ... sachant que I’ apprentissage se poursuit
aprés |’Ecole.

Dans |’ entretien, Bruno n’ évoque toutefois pas sa propre conception de la durabilité. Une la-
cune dans letravail du sosie!

3.1.2- Les étudiants

La prise en compte du parcours, du vécu, des représentations des étudiants quant au plan de
gestion est un éément que Bruno explicite ici davantage par rapport a notre premier entretien.
Les étudiants de la classe sont trés majoritairement issus de Bac S et de Bac technologique
STAV®. Leur culture n"est pas « pratique ». Ils ont plutét une sensibilité environnementaliste
et des idées générales sur le sujet. Les Bac technologiques ont déja découvert le monde de
I’ entreprise du paysage. Peu d'étudiants sont issus d'un Bac professionnel, et donc, par le biais
de stages en entreprises, ont un vécu plus grand avec le monde professionnel. Ils se sont
confrontés aux réalités quotidiennes de la conduite de chantier, des gestes des jardiniers,...
beaucoup se sont retrouvés dans des entreprises dont les pratiques relévent majoritairement du
paradigme « moderne productiviste ». La rencontre de cette diversité de parcours, de ces
cultures différentes, est source de richesse pour Bruno. Elle doit permettre plus facilement de
congtruire avec les étudiants les deux grands paradigmes de référence (fig. 1) et les voies de
transition (fig. 2).

Plus globalement, la collaboration avec le paysagiste Gilles Clément autour du «jardin en
mouvement » du lycée, la réalisation d’aménagements sur le territoire, la réalisation de res-
sources pédagogiques diffusées dans la communauté éducative ... et donc travaillées avec les
jeunes (Peltier & Millet, 2010), fait que le BTSA AP de Saint-Herblain a acquis une rédlle
notoriété. Les éudiants qui postulent a ce BTSA ne le font pas par défaut mais bien en quéte
d une expérience pour eux valorisante. L’ engagement des jeunes dans les activités pédagogi-
gues qui leurs sont proposées — dans le cadre de la gestion du jardin en mouvement du lycée,
des interventions sur le territoire local — est donc a priori fort. Mais de |’ engagement en tant
gu’ « acteur » acelui en tant qu’ « auteur » ... il y aune distance ... en termes de compétences.

3.1.3- Comment S'y prendre avec eux ?

Bruno place ses étudiants en « bureau d'étude » ou ils sont amenés a répondre a une com-
mande professionnelle. En petits groupes ils analysent la commande, font des relevés de ter-
rain, des interviews, des recherches documentaires. Ils organisent des réunions avec les parties
prenantes. L’ enseignant est en retrait. |l repére les « erreurs », conseille, rappelle les appren-
tissages antérieurs (informations, connaissances), oriente, apporte des connaissances s besoin.
« Je ne suis pas dans la tradition du prof qui asséne des vérités. J'ai une expertise, mes collé-
gues aussi, les éudiants aussi. » Et « pour changer les représentations des étudiants, il ne
faut pas les heurter sinon ¢ca se ferme et on n'arrive a rien[..] Je reste a |’ écoute, ... pour
accompagner le changement ». Cette vigilance s exerce également par rapport aux représenta

¥ STAV : Sciences et technol ogies des aménagements et du vivant
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tions des jeunes porteurs du modéle inscrit dans le paradigme « moderne productiviste ». « Il
ne faut surtout pas dénigrer I’ expertise dans |I’ancien modele que porte certains jeunes. Au
contraire, il faut Sappuyer sur cette expertise technique pour en montrer lesressorts|...] et
combien elle ne peut plus suffire pour faire face aux exigences actuelles ». Bruno insiste sur
«|"importance du travail en groupe pour construire une nouvelle de fagon de penser ». La
confrontation des visions, des compétences, des jeunes permet d’ expliciter les deux paradig-
mes et des voies de transition. L’ échange, mais plus encore I’ obligation de création — concep-
tion paysagére et gestion —, questionnent la faisabilité technique, économique, sociale, socié-
tale, politique ... Le commanditaire ne retiendra donc pas forcément le projet proposé par les
étudiants. Un travail de débrief avec les étudiants sur I’ erreur, sur pourquoi la proposition n’a
pas été retenue est partie prenante du travail en bureau d' étude des étudiants. « Un profes-
sionnel fait avec une interrogation permanente ses choix, sur les erreurs qu'il fait. Placer les
étudiants dans cette position fait partie de mon travail. Leurs propositions d’aménagement
sont concertées réguliérement, avec moi, avec les partenaires territoriaux du projet. Les étu-
diants s exposent, oui ... mais je suis la pour les accompagner ». L’erreur est alors un outil
pour apprendre (Astolfi, 1997).

3.1.4- Aufind, que doit-il rester aux étudiants ?

Bruno rappelle que ce travail est réinvesti, notamment dans le rapport de stage ... voire au-
dela en Licence professionnelle ou il intervient également ... et retrouve parfois des étudiants
de BTSA. Il ne parvient toutefois pas a employer le terme d' « outil théorique ». « |Is doivent
avoir change leur facon de penser. Ne pas avoir une réponse toute faite car chaque cas est
différent ». « Le plus important ce ne sont pas les connaissances techniques qui évoluent
méme s'il faudra toujours étre en veille ». « Leur capacité d' analyse qui a franchi un cap ou
non, on s en rend compte quand on corrige leur rapport de stage ou les pratiques du maitre
de stage sont interrogées. La question clé étant le « POURQUOI » de celles-ci et non seule-
ment la copie ou I'inscription dans les pas de ... ». « Le plus beau compliment que m’ ait fait
un éudiant au sujet de ce qu’il avait appris avec moi c'est : «je suis incapable de voir le
paysage comme je le voyais avant »... lIs sont tout le temps en analyse. |s voient autrement ...
et ilsen sont fiers ... et ils sont capables de répondre aux nouveaux types de commandes des
collectivités ... ». Au fina, il reconnait lui-méme qu’il ne laisse pas d outils théoriques aux
étudiants. Si un travail de fond est fait, il n’est pas formalisé... ne parvient pas a |’ abstraction.
On reste dans le primat de I’ expérience, de laguelle la compétence doit « naturellement » sur-

gir!

En fin de compte, Bruno exprime que son « parcours, du BTA a la médiation paysagere ...
plus ce gu'on fait en ce moment », est en train de I’amener vers une autre considération de son
métier ... mais gu’il a encore besoin de digérer tout cela pour passer de la construction du dis-
cours aux actes pédagogiques...

3.2- Vers une reconstruction de I’ é&ude de cas
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En I’ éat actuel, Bruno est dans la phase de projection vers un faire autrement. La forme pré-
sentée ci-dessous N’ est donc pas stabilisée.

3.2.1- La problématisation

La construction du probléme, d’abord par I’ enseignant, puis avec les étudiants reste le point
nodal. Grace au travail réalisé lors de laréalisation du film pédagogique sur un cas de concep-
tion et mise en ceuvre d’'un plan de gestion, Bruno dispose de trois outils théoriques gu’il va
chercher a faire construire aux étudiants lors d’ une nouvelle commande professionnelle qu’il
traitera avec eux. La construction des outils pour sortir de I'inextricabilité, de la confusion du
réel, dans |I’exemple de La Chapelle-sur-Erdre, a montré a Bruno combien ce dernier recelait
des éléments se référant a la fois aux deux grands paradigmes organisateurs et a deux voies
pour passer d'un paradigme a I’ autre. Fort de ces outils pour lire le réel, il peut aborder plus
sereinement une nouvelle étude de cas. La boussole de la problématisation d'un plan de ges-
tion durable d’ espaces paysagés a également été construit [fig. 4].

- Zéro pesticides
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RECHERCHE
des conditions
o & === = = =
£ - - - - = =
Comment 3 I- codes I
construire des e B e I « techniciens »
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écosystéme - I territorialisés & |
planétaire ? g | co-construils I
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v

Données

- Projet politique
- Inventaire / diagnostic
- Cahier charges, fiches actions

- Fiches de travaux

Figure 4 — Problématiser la gestion durable d’ un espace paysagé [Peltier & Corneille, d aprés Fabre]

Reprenant le travail de M. Fabre sur la problématisation (1999, 2011) et interrogeant les diffé-
rentes commandes auxquelles Bruno a répondu avec ses étudiants, il nous est apparu que les
données du probléme relevaient du projet politique des élus, des inventaires et diagnostics ré-
alisés, des cahiers des charges, des fiches actions et fiches de travaux mises en ceuvre. Pour un
plan de gestion durable, trois critéres nous sont apparus discriminants: le non recours aux
produits de synthése, la participation d'un large volet de parties prenantes, la prise en compte
des spécificités du lieu, de ces nécessités fonctionnelles. Alors la question plus large que le
simple plan de gestion d’un espace paysagé était celui de la construction de « villes nature »
inscrites dans I’ écosystéme planétaire (Aggeri, 2010), ¢’ est-a-dire répondant au mieux a la
double exigence de préservation écologique et de développement social équitable du dévelop-
pement durable. Deux grands types de solutions apparaissent alors. Elles sont notamment mi-
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ses en ceuvre par différentes collectivités territoriales en recherche depuis le milieu des années
1990. D’une part, la solution des codes « techniciens » d’ entretien qui montrent aujourd’ hui
leur limite dans la mesure ou les jardiniers peuvent vite entrer dans une routine application-
niste car ils n’ont pas forcément été associés a la conception des espaces qu'’ils entretiennent.
Cette solution se rattachent a ce gque nous avons nommeé « plan de gestion différenciée » [fig.
2]. D’autre part, la solution des codes d’ « entretien intégré » qui sont co-construits avec les
parties prenantes dont le concepteur qui continue a suivre |’ évolution de son aménagement et
qui, s'ils sont normalisés a |’ échelle d’ une collectivité, trouvent des expressions quelque peu
variées en fonction des lieux, des usages, ...

Letravail en amont, de conceptualisation, de formalisation, étant réalisé, Bruno peut se focali-
ser sur I’ingénierie didactique qu’il va mettre en ceuvre pour, a partir d’ une étude de cas, ame-
ner les étudiants a cette construction conceptuelle.

3.2.2- Construire une situation probléme

Le principe de la commande et du bureau d’ étude sont favorables. Par contre, il S agit de se
donner un double objectif : d’une part, celui de propositions de conceptions et de plans de
gestion, et d'autre part celui de construction des outils théoriques. Cette proposition peut étre
d’ autant plus cohérente que lacommande ainsi traitée répond aux trois conditions du triangle
du sens des activités pédagogiques (Fabre, 1999) : la manifestation (les étudiants sont motivés
par les activités « exploratoires » proposées) ; la référence (I’ activité scolaire est au coaur des
pratiques sociales de référence) ; la signification (les savoir enseignés sont valides et perti-
nents).

3.2.3- Une conduite pédagogique

Le recuell des représentations a priori des étudiants sur quelques notions clés (dével oppement
durable, espaces paysagés, gestion différenciée, gestion durable, plan de gestion, ...) permet-
tra de mettre en exergue des obstacles a dépasser pendant I’ étude de cas.

Les temps institutionnalisés d’ évaluation in itinere des étudiants quant a leur recueil de don-
nées, quant aux conceptions des acteurs qui se dégagent ... sont importantes pour faire émer-
ger des étudiants les model es théoriques a construire collectivement avec eux.

3.2.4- L'institutionnalisation du savoir

Cette ingtitutionnalisation revét les trois outils théoriques explicités au cours de cet article, en
plus de connaissances techniques relatives au sujet nécessaires. Explicitement, Bruno est au-
jourd hui convaincu que I’ enseignant/accompagnateur doit prendre en charge la boucle de
conceptualisation du savoir (Astolfi, 1998), que cela constitue une grille de lecture constitu-

tive du bagage du paysagiste.
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4- Pour ne pas conclure

La situation présentée, pour particuliére qu’ elle soit, nous renseigne sur les conditions clés
pour un changement de posture professionnelle. Retenons-en quelques-unes.

- L’enseignant a un parcours de formation diversifié. 1l se constitue d abord une grille de
lecture trés technicienne (du BTA au BTSA), puisil ouvre son champ de compétences lors
de sa formation supérieure a la médiation paysagére, ce qui lui permet de superposer des
regards complémentaires: technico-centrés, socio-centrés, sociéto-centrés. Il sintéresse
aujourd hui a ce que les sciences de I’ éducation peuvent apporter a sa discipline et plus
largement a son métier. De la superposition il évolue vers une mise en systéme. Il a un
certain appétit pour cela

- Bruno ne se cantonne pas a la reproduction, il est créatif. Créatif par les aménagements
qu'il congoit avec ses étudiants, créatif parce qu'il s expose aux situations territoriales
(commandes, bureau d’ étude).

- 1l ne se pose pas en détenteur d’ un savoir a transmettre. |l ne considere pas qu'il détienne
la vérité. Les expertises des jeunes I'intéressent. S'il capte, par bribes, implicitement, les
représentations des jeunes sur le sujet qu'il traite, il ne construit pas encore son ingénierie
didactique a partir de celles-ci, et donc des représentations-obstacles qui lui permettraient
de se donner comme objectif d’ apprentissage de construire de nouvelles représentations a
I"aide d'outils théoriques. Pour Bruno, il ne va pas encore de soi que « le concept est au
réel ce que la pince est au tison, il permet de I’ appréhender » (Vygotski, 1997).

- Il est ouvert al’interdisciplinarité, ce qui lui permet — et aux étudiants — de traiter de situa-
tions dans leur complexité. Le retour aux acteurs territoriaux et sectoriels, le questionne-
ment de ceux-ci, est intégré a sa pratique pédagogique.

- Letravail réalisé pour laréalisation du film pédagogique a partir d' une des situations pé-
dagogiques qu’il amisen place, |I'a ouvert a une pédagogie de la problématisation. Le re-
gard réflexif apporté par un compagnonnage expert initié lors d'un premier temps
d’ analyse de pratique doit pouvoir se poursuivre par des formations continues.

- S'il lie compétences citoyennes et professionnelles des jeunes dans la formation du citoyen
professionnel, il n’est pas encore au clair avec la construction du savoir avec les jeunes
(boucle de conceptualisation d’ Astolfi).

Plus généralement, le regard réflexif porté sur une pratique pédagogique renforce I'idée qu’a
un moment de grands bouleversement a la fois dans le rapport a la nature, a la maniéere de gé-
rer socialement et politiquement les problémes, la formation, I’ enseignement ne peuvent étre
en reste. L’acces a l'information — au savoir ? — étant radicalement modifié, les savoirs a en-
seigner étant devenus instables, I’ Ecole ne peut plus reposer sur les principes éducatifs des
X1Xe et XXe siecles. Une transition éducative, reposant sur une pédagogie des situations, une
pédagogie de la problématisation, prenant en charge le parcours de construction d’un savoir,
inversant une tendance lourde pour que les savoirs d’ une discipline contribuent alarésolution
de problemes (chacune des disciplines retrouvant le coaur de ses missions), devient de plus en
plus urgente. L’ éducation au développement durable étant au coaur de cette transition.
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