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Résumé. Nos travaux envisagent le territoire comme un systéme complexe, ouvert et dynamique,
construit par des systémes d’acteurs et qui, sous conditions, peut devenir un espace privilégié
d’éducation. Nous interrogeons le réle que peut jouer dans ce cadre le concept d’Intelligence
Territoriale, envisagé comme une forme de capital social mobilisé par et pour le territoire dans le
cadre de projets éducatifs collaboratifs. Nous nous intéressons aux dimensions « encapacitantes »
du territoire, en lien avec les travaux sur les territoires apprenants. Nous cherchons & comprendre
les facteurs de cette « encapacitation », les conditions favorisant celle-ci et nous proposons un
modele et les outils associés pour le développement de projets éducatifs collaboratifs exploitant
les ressources d’un territoire. La mise en ceuvre opérationnelle de nos propositions sera présentée
au travers d’une ¢tude de cas menée dans le cadre d’un partenariat stratégique ERASMUS+.

Mots-clés : Intelligence territoriale, réseaux et territoires apprenants, conception et pilotage de
projets éducatifs collaboratifs

Contexte et objectifs de notre recherche

Territoire et éducation : deux systémes complexes en interaction

Le territoire peut étre considéré comme un systéme complexe (Figure 1) combinant des réalités
géographiques (site-situation-ressources), des systémes d’acteurs (individu, groupe, organisation)
fonctionnant avec des mécanismes de filtres (pergu-vécu) et sur un mode dynamique (différentes
échelles et différentes temporalités) (Moine, 2004).
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Figure 1. Le systéme territorial d’aprés Moine (Moine, 2004)



Le concept de territoire articule au moins trois dimensions (Laganier et al., 2002) : une dimension «
matérielle » qui correspond aux propriétés naturelles du territoire et qui comprend également les
aménagements opérés par les sociétés, une dimension identitaire caractérisée a la fois par une
dénomination, une histoire, un patrimoine, mais aussi par les systémes de représentation des acteurs
(dimension idéelle), et enfin une dimension organisationnelle, le territoire est structuré par les
relations entre différentes catégories d’acteurs. Nos travaux envisagent donc le territoire comme une
construction sociale (Di Méo et Buléon, 2005) et cherchent a mettre en évidence le role des acteurs
individuels et collectifs dans leurs espaces d’action autour des questions d’éducation. L’articulation
entre cette synergie dynamique d’acteurs et le territoire-contexte d’appropriation de différentes
catégories d’enjeux peut créer les conditions d’un territoire apprenant, c’est-a-dire un territoire ou
travaillent et cooperent les acteurs mais €galement un territoire qui nous transmet, qui nous apprend.
Que cela soit en tant qu’« objet » ou qu’ « outil », le territoire devient un enjeu majeur des questions
d’éducation et ses dimensions pédagogique et didactique font 1’objet de préconisations de plus en plus
marquées. Le territoire n’est plus seulement envisagé comme un contexte, mais peut devenir sous
conditions un acteur éducatif (Barthes et Champollion, 2012). Cette tendance envisage la
territorialisation des offres de formation et renouvelle le tryptique territoire-formation-développement
(Piveteau, 2011). Le territoire est peut alors étre envisagé comme un écosystéme d’acteurs au service
d’un projet éducatif. Cette territorialisation de I’éducation est également encouragée par 1’institution
scolaire puisque les nouveaux programmes scolaires de géographie au cycle 3 (B.O, 2015) expriment
I”évolution épistémologique de la discipline et son rapport au(x) territoire(s) (Girault et Barthes, 2016)
a travers la déclinaison : « Découvrir les lieux ou j’habite, habiter, le monde habité, mieux habiter, se
loger, travailler, se cultiver, consommer, se déplacer, communiquer ». Dans cette optique, le territoire,
de par son potentiel (en)capacitant, peut faciliter la compréhension, I’appropriation, la mise en ceuvre
par les acteurs et systémes d’acteurs de programmes et/ou de projets en réseaux dans et hors I’école.
Ces programmes semblent intégrer une grille d’analyse sociale et culturelle de 1’espace, qui sans
abandonner totalement le « paysage » comme dimension physionomique de 1’espace, substitue un
paradigme actanciel, dans le sens de D’action, et des comportements des acteurs. Enfin, ces
programmes innovent en proposant méme de placer 1’éléve en situation d’acteur sur son territoire par
une forme de prospective territoriale, c’est le sens du « mieux habiter ». Cette nouvelle approche
pédagogique (Cordobes, 2017) peut convoquer les apports importants de la réflexion prospectiviste
francaise et mobiliser les formes d’ingénierie de la prospective territoriale dans un cadre didactique
qui peut contribuer a I’encapacitation du territoire et nourrir ’envie d’agir des futurs acteurs
territoriaux. Se pose alors la question de la posture des enseignants dans un tel contexte, a la fois vis-
a-vis de ces nouveaux programmes et approches mais aussi vis-a-vis du territoire et en particulier dans
sa nécessaire prise en compte dans une forme de territorialisation des activités et projets
pédagogiques.

Notre hypotheése de recherche est que ce potentiel peut s’exprimer en mobilisant ’intelligence
territoriale (IT) (Janin et Grasset, 2011) dans des projets éducatifs territorialisés en réseau, I’IT étant
ici envisagée comme un « processus informationnel et anthropologique, régulier et continu, initié¢ par
des acteurs locaux physiquement présents et/ou distants qui s’approprient les ressources d’un espace
en mobilisant puis en transformant 1’énergie du systéme territorial en capacité de projet » (Bertachini,
2004).

Dans cet article, nos objectifs sont de montrer en quoi I'IT peut devenir un modele d’encapacitation et
de proposer un modé¢le de territorialisation des enseignements et des projets éducatifs ainsi que les
outils supports associés. La recherche articule deux volets : une dimension interprétative par 1’analyse
de la nature des relations entre, territoire et éducation et une dimension prospective a travers la
confrontation au(x) terrain(s) qui doit permettre la mise en évidence des atouts et faiblesses du mod¢le
d’IT et des opportunités et verrous qui sont autant de conditions a sa transposition.

Démarche scientifique adoptée

Afin d’étudier la nature des relations qu’entretiennent les professeurs des écoles avec le territoire dans
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le cadre de la mise en ceuvre des éléments du programme, et a terme de concevoir une offre de
formation adaptée, I’Ecole Supérieure du Professorat et de I’Education (ESPE) d’Aquitaine est
engagée depuis 2017 dans un projet ERASMUS+ avec plusieurs établissements européens en Espagne
et au Portugal.

Ce projet (FOPROMAR - « formation professionnelle et compétences de 1’enseignant rural en tant
que moteur de la dimension territoriale de 1’école rurale » ERASMUS+ 2017-1-ES01-KA201-
038217) a permis d’identifier les bonnes pratiques et les principales difficultés des enseignants quant
a ’exploitation des ressources territoriales. En se basant sur les réponses a un questionnaire diffusé
par les équipes de chercheurs du projet auprés d’enseignants(es) de Catalogne (276 répondants),
d’Aragon (141), de la région d’Alto Alentejo (161) et de 3 départements de la région Aquitaine —
Dordogne, Landes et Pyrénées Atlantiques (115), il ressort que les principales attentes pour les
enseignants(es) qui souhaitent mettre en place des projets en connexion avec les territoires concernent

1. Les méthodes et outils pour pallier le manque de connaissance du potentiel de ressources
territoriales.

2. La formation relative a 1’exploitation didactique des ressources locales comme outil
d’évolutions des compétences et des pratiques professionnelles.

3. Les modalités d’opérationnalisation de la grille de lecture préconisée par les textes officiels.

Pour apporter un début de réponse a ces attentes, nous avons construit une démarche visant a faire
émerger du territoire une forme d’Intelligence Territoriale (IT) que nous avons éprouvée au cours de
I’année scolaire 2018-2019 dans le cadre d’un cas d’étude concret sur le terrain. La valorisation des
travaux passera par une formation aux enseignants stagiaires et titulaires en 2019-2020 (non encore
construite). Nous présenterons une synthése du cas d’étude (limitation du nombre de caractéres).

Notre démarche de mise en ceuvre d’une forme d’IT s’articule autour de 4 étapes (Figure 2) :
e Etape 1 : phase de compréhension du territoire par le diagnostic territorial.
e Etape 2 : phase de conception du projet territorialisé.
e Etape 3 : phase de mise en ceuvre du projet territorialisé.
e Etape 4 : phase de suivi-évaluation du projet territorialisé.

L’étape 1 est la phase de compréhension du territoire par le diagnostic territorial. La construction d’un
projet territorial en Education nécessite une phase de diagnostic territorial préalable afin de dresser un
« état des lieux qui recense, sur un territoire déterminé, les problémes, les forces, les faiblesses, les
attentes des personnes, les enjeux économiques, environnementaux, sociaux (...) il fournit des
explications sur I’évolution passée et des appréciations sur I’évolution future ». Ce diagnostic posera
le cadre dans lequel le projet s’inscrit. Il contribue a mettre en évidence les leviers sur lesquels il
convient de s’appuyer et les obstacles qu’il faut étre en mesure de lever. C’est donc, de notre point de
vue, le diagnostic territorial qui a aussi a évoluer dans ses démarches et son périmétre d’analyse pour
intégrer les dimensions d’éducation. Les évolutions récentes dans les démarches et méthodes de
diagnostic territorial concernent des finalités nouvelles et notamment : « celle de faire émerger un
projet de territoire cohérent, avec complémentarité des espaces et coordination des acteurs, a
différents niveaux d’organisation » (Lardon et al., 2005). Cela sous-entend avant méme la phase de
coordination des acteurs, une phase d’identification des différentes parties prenantes du projet de
territoire envisagée.

Les étapes 2, 3 et 4, correspondent aux phases de conception, de mise en ceuvre et de suivi-€valuation
du projet territorialisé en Education. Ces phases sont trés directement liées au positionnement que 1’on
va adopter par rapport aux définitions que 1I’on donne de I’intelligence territoriale et au cadre
méthodologique que 1’on choisit pour le projet. Le modéle dynamique pour la conception, la mise en
ceuvre et la gestion de projets collaboratifs non structurés deés leur démarrage proposé (Robin et al.,
2017) nous semble adapté. Il est fondé sur une vision systémique d’un projet (vision globale du
territoire et de ses acteurs) et contribue a mettre en évidence ses éléments constitutifs, ainsi que les
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interactions entre ces éléments (les acteurs et leurs caractéristiques, leurs interrelations et les
modalités de mise en ceuvre de ces interrelations) (Figure 3). L’hypothése centrale justifiant le choix
du modele est qu’autour de tout projet il y a des invariants a piloter absolument si on veut que le
projet aboutisse et que ce modele (et les outils associés) est I'un des seuls a aider a la définition de ces
invariants. Dans ce modéle les invariants retenus sont les acteurs et/ou les systémes d’acteurs, les
connaissances et les compétences, 1’environnement (contexte interne — le réseau proche de ’acteur
(cellule familiale ou réseau d’amis par exemple) et externe - son écosystéme plus large (I’école, les
associations par exemple) et les opérateurs de mise en ceuvre des relations (les organisations
d’acteurs, les activités (processus) qu’ils ménent ensemble et les résultats (produits) qu’ils obtiennent)
(Figure 3).

1. Comprendre le
territoire :
Diagnostic territorial

4, Suivi et évaluation
du projet éducatif
collaboratif
territorialisé

2. Conceptualisation
de projet éducatif
collaboratif
territorialisé

Amélioration continue
Dynamique territoriale

3. Mise en ceuvre du
projet éducatif
collaboratif
territorialisé

Figure 2. Les 4 étapes de la démarche d’opérationnalisation du modéle IT

Dans le cadre de notre recherche-action, 1’objectif étant de produire des ressources en Education avec
un ancrage territorial local fort, il est donc nécessaire :

D’identifier les acteurs de projet territorialisé en Education leurs connaissances et
compétences et les environnements interne et externe dans lesquels ils évoluent (Figure 3),
D’identifier et de comprendre les processus de mobilisation des connaissances et des
compétences au service du projet territorialisé en Education (activités menées par les acteurs,
lien 1, Figure 3),

D’évaluer, de prendre en compte et de mesurer le role et les impacts de 1’environnement
(valeurs, « culture territoriale », ressources, etc.) pour ¢laborer le projet en Education
(relations acteurs/environnements, lien 2, Figure 3),

De produire et de diffuser des ressources grace au projet (les ressources produites sont la
partie « visible » des activités des acteurs, lien 3, Figure 3)

De concevoir, puis de construire les modalités d’organisation nécessaires entre les acteurs et
I’environnement (envisagé comme un systéme ouvert) pour permettre le déroulement des
activités/processus a mener. Ceci suppose une approche non linéaire de 1’organisation mais
plutdt une démarche systémique (organisation adaptative des processus, lien 4, Figure 3),

De construire une posture d’observation et d’analyse qui permette tout a la fois de
comprendre le modele et d’apprendre en permanence de sa dynamique de fonctionnement
pour faire évoluer les ressources de telle sorte qu’elles soient toujours en phase avec les
besoins de I’environnement (adaptation processus — ressources — besoins, lien 5, Figure 2).
Mais aussi pour faire évoluer 1’organisation en fonction des ressources (i.e intégration de
phases de formation des acteurs pour leur « appropriation » des ressources) (influences des
productions sur les acteurs, lien 6, Figure 3).
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Figure 3. Modéle des éléments constitutifs d’un projet d’ IT en éducation et de leurs interactions

Cas d’étude : Projet de classe avec la « Maison des Gens de Garonne » a Couthures-sur-
Garonne (Lot-et-Garonne)

Contexte de I’étude de cas

Notre étude de cas concerne un projet pédagogique, porté par un professeur des écoles (classe de
CMI1-CM2) d’une école partenaire du partenariat stratégique ERASMUS+, qui souhaite développer
un projet autour de la Garonne en liaison avec la « Maison des Gens de Garonne » a Couthures-sur-
Garonne. Ce village est un territoire a la fois emblématique des caractéristiques du bassin versant
Adour-Garonne mais également singulier par son identité puisque, situé en moyenne Garonne dans le
plus grand méandre du cours du fleuve, il est intégralement classé en zone inondable et accueille les
derniers pécheurs professionnels du département de Lot-et-Garonne et la seule association de
sauveteurs bénévoles en moyenne Garonne. La « Maison des Gens de Garonne » a pour vocation a
participer au développement touristique du village de Couthures en valorisant 1’identité du territoire et
en mettant en évidence la nature particuliére des relations qu’entretiennent les habitants de Couthures-
sur-Garonne avec le fleuve. Pour ce faire I’établissement a notamment développé des activités
éducatives « clé en main ».

Dans notre cas d’¢tude, le professeur des écoles ne souhaitait pas forcément utiliser les activités
existantes mais développer un projet éducatif spécifique avec la « Maison des Gens de Garonne » et
ses partenaires. Nous avons proposé au professeur d’accompagner son projet pour exploiter notre
modele d’L.T et évaluer sa pertinence dans un cas réel.

Déroulement du projet

Aprés la phase initiale de définition des objectifs principaux du projet pour la classe avec le
professeur, la premiére étape de notre démarche a été d’établir une cartographie des parties prenantes
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(Figure 2, étape 1). L’objectif de cette étape est d’identifier précisément les acteurs, réseaux d’acteurs,
la nature de leur relation et les compétences mobilisables sur le territoire autour de ce projet et
d’identifier dans quelle mesure les acteurs peuvent intervenir (quel(s) apports, pour mener quelle(s)
activité(s), avec quelle place dans le dispositif, etc.). Ceci correspond a I’identification et la définition
des éléments et liens du mod¢le de la Figure 3.

Des enquétes de terrain et des échanges avec les acteurs permettent d’affiner 1’objectif initial du projet
et de préciser les sous-objectifs de chacun. L’outil de représentation proposé (et retenu par le
professeur) est la carte heuristique qui illustre sur une seule figure les forces en présence, les types de
liens entre elles, leurs possibles apports (expertises, etc.) et leur possible role dans le projet (Figure 4).
Le porteur du projet (le professeur des écoles) a été volontairement placé au centre du réseau.

Légende ] E =
Lienfaible et récent - olibge des Hus Maore PS

Figure 4. Cartographie des parties prenantes du projet de Couthures-sur-Garonne

Dans la phase de conception du projet (Figure 2, étape 2), le role de chaque partie prenante est précisé
et un tableau de bord est établi pour toutes les parties prenantes (acteurs) pour les caractériser plus en
avant en précisant :

e Les relations que chaque acteur entretient avec les autres en interne et en externe. Ceci revét
une importance toute particuliére car la gestion de projet se focalise souvent sur les réseaux
d’influences dans un projet mais peu sur les influences « externes » au projet pas des
collégues ou connaissances des acteurs,

e Les compétences et connaissances nécessaires au projet que les acteurs vont devoir mobiliser.
L’objectif est ici de définir pour quelle(s) activité(s) et a quel(s) moment(s) les acteurs vont
devoir étre mobilisés.

e Les relations entre les acteurs et les objectifs associés a ses relations afin d’identifier les
activités et processus pour lesquels ces relations doivent étre activées, les ressources a
produire au cours de ces activités et I’organisation du travail a mettre en place.

o Il est alors possible ensuite d’exploiter I’ensemble de ces éléments pour faire un planning du
projet pour aider I’enseignant a suivre et piloter le projet.

La formalisation de ce travail se fait sous la forme d’un tableau dans lequel chaque interaction entre
les acteurs est définie au regard des éléments du modéle — Figure 3 (Tableau 1). Le Tableau 1 décrit
les relations et les activités du professeur en vue de les définir et les piloter (méme type de tableau
pour chaque acteur). Au-dela d’un dispositif d’aide a la décision, le modéle et les outils associés
permettent de modéliser le projet et d’aider a son pilotage dans toutes ses dimensions, et devient un
dispositif d’aide a I’action sur le territoire. Ce travail de structuration a permis d’identifier les
ressources humaines mobilisables pour mener a bien les activités de construction, production et mise
en ceuvre des propositions pédagogiques. Les contenus existants ont fait 1’objet d’une transposition
didactique en lien avec les programmes scolaires de 1’école primaire dans le cadre d’un travail
collaboratif avec les acteurs identifiés et a abouti a un projet éducatif articulé autour de 4 thémes et
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tapes 3 et 4, Figure 2 (Tableau 2).
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Tableau 2. Les productions pédagogiques pour le projet « Maison des Gens de Garonne »

impacts en termes de biodiversité

Usages de I’eau et conflits
d’usage

Thémes Axes pédagogiques Support de médiation Lien avec les

développés programmes
scolaires et PEDD
(socle commun)

Lecyclede | Les différentes étapes du cycle de | Exploitation de la maquette du Sciences Cycle 3

I’eau I’eau méandre avec film documentaire

envisageé a en appui.

I’échelle du | Les différents régimes de

bassin précipitation du bassin versant G¢éographie Cycle 3

versant Exploitation de la Salle 3 D

Les origines de la pollution, les biodiversité Géographie Cycle 3

L’évolution

Approche géohistorique de la

Serious Game sur une échelle de

Histoire et

conséquences

Programme scientifique de
restauration et de gestion des
poissons migrateurs du bassin de
la Garonne et de la Dordogne.

Migado, programme de
sauvegarde et de réintroduction
des poissons migrateurs sur le
bassin versant.

des paysages | Moyenne Garonne temps historique de I’Antiquité a | Géographie Cycle 3
du fleuve a nos jours.
différentes Les facteurs d’explication
échelles naturels, anthropiques et leurs Lecture de paysage avec CEDP,
spatio- manifestations paysageres salle 3D biodiversité
temporelles
La vie A travers 1’évolution des activités | Film du scénovision Géographie Cycle 3
quotidienne | économiques liées au fleuve Sciences Cycle 3
des hommes | Eclairage spécifique sur la péche Film du scénovision et rencontre
au contact professionnelle, techniques, avec les pécheurs professionnels Géographie Cycle 3
de Garonne | espéces, menaces sur I’activité. et la fédération de péche. et Education morale
Les spécificités du territoire et civique
couthurain vis-a-vis des Film du scénovision, rencontre
inondations en moyenne Garonne, | avec le chef des sauveteurs de
avec la gestion du risque. Couthures, avec le maire de
Couthures.
La Approche sur les espéces Film 3D salle Biodiversité. Sciences et
biodiversité | menacées et les espéces invasives, G¢éographie Cycle 3
du fleuve facteurs d’explication et

Analyse des premiers résultats, forces et limites du modéle

La mise en ceuvre pratique du modéle a permis une meilleure connaissance-reconnaissance des
acteurs du territoire et scientifiquement une validation de la pertinence de ses ¢léments constitutifs,
c’est-a-dire les acteurs et systémes d’acteurs en éducation avec leurs connaissances et compétences,
associées a des éléments de contexte (environnement/territoire). Le mod¢le est ainsi transférable a
d’autres territoires.

La dimension dynamique de fonctionnement du modele suppose un certain nombre de conditions au
rang desquelles figure une approche partenariale forte et un engagement fort dés le départ d’un petit «



noyau dur » d’acteur pour lancer et entretenir les initiatives. L’étude de cas de Gens de Garonne a
Couthures-sur-Garonne montre qu’il est possible d’activer a des fins d’éducation, un potentiel de
ressources territoriales y compris lorsque celles-ci sont initialement mises au service d’autres
intentions. Ici le modele d’intelligence territoriale au service de 1’éducation est d’abord basé sur les
capacités des acteurs et des systémes d’acteurs locaux a engager une forme d’apprentissage individuel
et collectif. Dans ce cadre, le mode « projet de territoire », peut permettre de créer, sous condition de
pilotage, une forme d’organisation apprenante qui est davantage que la somme des compétences des
acteurs réunis.

Si le modele proposé semble montrer son caractére opératoire, un certain nombre de points de
vigilance sont a signaler. En effet, au-dela de I’identification des acteurs, de leurs connaissances et de
leurs compétences, il faut également envisager de cerner les valeurs et les enjeux parfois implicites
qui sont susceptibles de fédérer des catégories d’acteurs aux intéréts parfois divergents, et qui peuvent
permettre de dépasser certains obstacles a la mise en ceuvre de projets en éducation sur le territoire.
Deux grands écueils peuvent étre précisés :

e Le poids dominant que joue I’institution scolaire qui peut rendre complexe la construction de
synergies territorialisées avec des acteurs a priori éloignés des questions d’éducation (acteurs
économiques).

e [’adhésion a I’hypothése que la territorialisation des pratiques pédagogiques est une condition
favorable aux développements des compétences professionnelles des enseignants qui permet
pour les ¢éléves une meilleure compréhension de nombreux concepts. La territorialité peut
alors devenir un catalyseur de la mise en synergie des acteurs pour leur territoire et par leur
territoire.

Conclusion

La territorialisation d’une partie de 1’offre de formation permet de rendre a la fois visible et réelle des
questions qui sont souvent abordées a d’autres échelles géographiques, avec des exemples parfois trés
¢loignés du quotidien des éleves. La multiplicité des initiatives locales et singulieres doit pouvoir étre
conjuguée avec 1’affirmation de projet de territoire, de projet pour le territoire. L’implication des
différentes catégories d’acteurs territoriaux doit permettre de nourrir une approche systémique,
complexe, multi scalaire et curriculaire de I’éducation. Dans ces conditions le modéle proposé
d’Intelligence Territoriale en Education devient une aide et un support au management des
connaissances, des compétences, pour rendre « capacitantes » les ressources identifiées sur le
territoire dans le cadre de projets éducatif.
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