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« The tractors had lights shining, for there is no day and night
for a tractor and the disks turn the earth in the darkness and
they glitter in the daylight. And when a horse stops work and
goes into the barn there is a life and a vitality left, there is a
breathing and a warmth, and the feet shift on the straw, and the
jaws clamp on the hay, and the ears and the eyes are alive.
There is a warmth of life in the barn, and the heat and smell of
life. But when the motor of a tractor stops, it is as dead as the
ore it came from. [...] And this is easy and efficient. So easy
that the wonder goes out of work, so efficient that the wonder
goes out of land and the working of it, and with the wonder the
deep understanding and the relation. And in the tractor man
there grows the contempt that comes only to a stranger who has
little understanding and no relation. For nitrates are not
the land, nor phosphates; and the length of fiber in the cotton is
not the land. Carbon is not a man, nor salt nor water nor
calcium. He is all these, but he is much more, much more; and
the land is so much more than its analysis. The man who is
more than his chemistry, walking on the earth, turning his plow
point for a stone, dropping his handles to slide over an
outcropping, kneeling in the earth to eat his lunch; that man
who is more than his elements knows the land that is more than
its analysis. »

Steinbeck, The Grapes of Wrath
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Avant-propos

Je pense devoir quelques explications, voire une mise en garde, au lecteur qui s'appréte
courageusement a parcourir cette thése. Il risque en effet — s'il a la patience de lire toutes les
pages — d'y croiser péle-méle des émigrés du Mid-West fuyant les tempétes de poussiéere sur la
Route 66, un poéte normand admirant des vers de terre, des psychologues aixois s'interrogeant
sur les meilleurs moyens d'inciter au recyclage, des alsaciens luttant contre les coulées de
boue, un philosophe américain cherchant bravement a transformer I'éducation et la démocratie,
ou encore un révolté de Gascogne, chapeau de cow-boy sur la téte, qui remplit ses collines de

foréts et ses phrases de points d'exclamation.

Pour moi, cette these a été l'occasion de tenter tant bien que mal de réunir des idées, des
questions qui me fascinent.

Etudiante en licence de génétique moléculaire, je m'étais émerveillée devant une certaine
double-hélice liée a quelques protéines, capable d'éclairer les arcanes de la vie. Mais peu a
peu, j'ai commencé a trouver plus intéressantes les explications de la biologie évolutive,
I'écologie qui se détournaient du mécanisme biochimique pour chercher a comprendre les
transformations de I'étre en lien avec son milieu de vie. En master, je me suis donc concentrée
sur ces disciplines, avec une fascination toute particuliére pour I'écologie comportementale.
Perchée sur un rocher du Colorado, les jumelles a la main, jai cultivé cet intérét pendant de
longues heures passées a regarder une troupe de marmottes et a noter consciencieusement qui
de «Cerise » ou de « Trident » avait gagné la bataille, et comment « Numéro 4 » avait

accueilli I'arrivée de « Numéro 6 » pres du terrier principal.

Dans mon laboratoire d'accueil a Los Angeles, un intérét pour la vie sociale des marmottes et
autres charmants mammiferes allait de pair avec des réflexions de conservation, dans
lesquelles je me retrouvais bien. Mais il a fallu que je me fasse a I'idée que sur bien des
questions, on pouvait accumuler une montagne de preuves scientifiques quant au peéril pesant
sur telle espéce ou tel écosystéme, sans pour autant qu'une décision politique de conservation
ne soit prise. Jai fini par me dire que pour participer vraiment a une forme de protection de
I'environnement, c'était peut-étre alors sur le c6té humain qu'il fallait concentrer ses efforts.
Essayer de mieux comprendre pourquoi quelqu'un peut choisir de ne pas protéger un torrent
de montagne bouillonnant de reflets, une cote escarpée aux figuiers de barbarie solitaires, des

collines de bruyere moelleuse.



Pendant ces années, j'avais commencé aussi a travailler régulierement comme bénévole dans
de petites fermes d’Italie, de Louisiane ou de Roumanie, apprenant avec un intérét croissant a

cultiver quelques Iégumes, prendre soin de quelques animaux.

Une fois ma cohabitation avec les marmottes terminée, j'ai donc fini par essayer de réunir tout
cela : un godt pour I'écologie, un effort de compréhension des décisions humaines de
protection de notre environnement, un intérét pour lI'agriculture. Fort heureusement, il existe
justement au Muséum Nationale d'Histoire Naturelle, a Paris, un programme d'étude tournant
autour de toutes ces questions. Jai donc passé quelques mois la-bas, avant de rejoindre la
Hongrie pour y développer un projet de recherche autour de semences de variétés locales.

Et c'est depuis Budapest que j'ai échangé pour la premiere fois avec I'INRA de Toulouse, pour
commencer une these dans laquelle j'espérais pouvoir poursuivre les divers questionnements
qui m'avaient amenée jusque-la. Le sujet initialement prévu a beaucoup évolué pendant ces
trois ans.

L'agriculture de conservation, au centre de ce travail, me raméne aux prairies d'Oklahoma ou
jlai vécu quelques temps, ainsi qu'au bouleversant Grapes of Wrath. L'analyse de
I'apprentissage vient de cette interrogation sur nos fagons d'entrer en relation avec la nature
qui nous entoure. 1l n'y a pas de cohérence parfaite dans tous ces questionnements et ces
intéréts, loin de la. Mais puisqu'il me faut a présent abandonner la premiére personne, les
métaphores et les rythmes ternaires, je voulais laisser entendre, au moins une fois, I'écho des

réves derriére la science.
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Contexte de la these

Cette thése a été réalisée entre le 1°" octobre 2014 et le 31 décembre 2017, au sein de ’'UMR AGIR?
IINRA de Toulouse, dans les équipes MAGELLAN? et ODYCEE?.

Enseignements :

Pendant la premiére et la troisiéme année de cette thése, les heures d’enseignement suivantes ont été

effectuées a I’Ecole Nationale Supérieure d’Agronomie de Toulouse :

» Principes d'Agronomie et Fonctionnement des Couverts végétaux : 38h de travaux
pratiques (niveau Bac+3)

» Agriculture de Conservation : 2h de cours magistral (niveau Bac +4)

« Connaissance et développement des Plantes Cultivées : 14h de travaux pratiques
(niveau Bac+3)

» Relations Sol-Plante : 12h de travaux pratiques (hiveau Bac+3)

« Entomologie Appliguée : 16h de travaux pratiques (niveau Bac +4)

« Economie Internationale : 12h de travaux dirigés (niveau Bac +4)

Financements :

«  Bourse ministérielle de trois ans, accordée sur concours par 1’école doctorale SEVAB®.
» Projet TATA-BOX, financé par I’ANR (ANR-13-AGRO-0006).
» Programme PSDR4, financé par I’'INRA et la Région Occitanie.

! AGroécologie, Innovations et teRritoires

2 Méthodes pour I’ Agroécologie et la Gestion Locale des ressources Agricoles et Naturelles

3 Organisations, DYnamiques des Connaissances et des innovations dans les tErritoires et les filierEs
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L'agriculture doit aujourd'hui répondre a de nombreuses exigences : assurer la production alimentaire
pour une population mondiale encore croissante, limiter sa contribution au réchauffement climatique et
de fagon plus générale préserver I'environnement, permettre de bonnes conditions sociales de vie
(Millenium Ecosystem Assessment 2005). Face a ces difficultés, une diversité de pratiques ont été
proposées comme voie de solution ; en particulier, il a été suggéré que des pratiques basées sur la
gestion de processus écologiques permettraient de conjuguer production et respect de I'environnement
(Altieri 2002, 2009). Mais ces pratiques, dites agroecologiques, ne peuvent résulter d'une simple
application de recettes générales développées par des agronomes. Au contraire, l'importance de
changer de systeme de production et diffusion de savoirs agronomiques pour permettre un tel
changement de pratiques a été soulignée (Roling et Jiggins 1998). Dans cette perspective, lI'agriculteur
serait alors amené a prendre davantage un rble de producteur de savoirs, a développer dans une plus
large mesure ses propres pratiques en lien avec les spécificités de son systéme de production. Ainsi,
accompagner le changement de pratiques vers l'agroécologie pourrait passer par un accompagnement
des agriculteurs dans l'apprentissage de leurs propres pratiques. L'objectif général de cette thése est
donc de comprendre comment des agriculteurs ont appris a développer des pratiques agroécologiques,

afin de contribuer a l'accompagnement d'autres agriculteurs dans leurs propres apprentissages.

Des travaux réalisés sur cette question ont éclairé des situations d'apprentissage particulieres :
I'apprentissage qui se fait au fil de la pratique quotidienne, I'apprentissage qui se fait au cours
d'échanges avec autrui, dans des groupes de pairs, ou encore avec un formateur. Cependant, il n'existe
pas de cadre qui permette de considérer I'apprentissage comme un processus intégrant ces différentes
situations d'apprentissage ; de plus, peu de liens sont faits entre ce qui est appris et comment cela est

appris ; enfin, la question de la diversité des facons d'apprendre entre individus reste peu traitée.

Nous cherchons donc a éclairer ces différents points. Pour cela, nous nous appuyons sur un cadre
théorique pragmatiste, qui se base notamment sur le principe qu'une idée doit étre jugée selon ses
conséquences dans la pratique, et non pas validée par le seul exercice de la raison. Les pragmatistes,
tels que Peirce ou Dewey, proposent aussi une vision de l'apprentissage basée sur I'expérience vécue
plutdt que sur la simple transmission d'énoncés -d'ou l'idée d'apprentissage expérientiel. Enfin, ils
insistent sur lI'importance de prendre en compte l'individu dans toute sa richesse, sans dissocier les
aspects rationnels, émotionnels, esthétiques ou spirituels. Nous mobilisons également la didactique
professionnelle (telle que la présentent Pastré et al. 2006), en particulier la notion de jugement

pragmatique (un énoncé qui influence I'action de I'individu, et que celui-ci considere comme vrai).
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Ces divers éléments théoriques nous aménent donc a poser les questions de recherche suivantes :
« Comment décrire les processus d'apprentissage expérientiel d'agriculteurs expérimentés en
agroécologie? (Chapitre 3)
« Comment les jugements pragmatiques se développent-ils au cours de ces processus d'appren-
tissage? (Chapitre 4)
« Quelle est la diversité des fagons d'apprendre entre différents agriculteurs expérimentés en
agroécologie? (Chapitre 5)

Ce travail est centré sur l'agriculture de conservation, que nous considérons comme un exemple de
pratiques agroécologiques. Elle se base sur trois principes, a savoir la réduction du travail du sol,
I'allongement des rotations, et la couverture permanente du sol. Ces principes visaient historiquement
a réduire les problémes d'érosion, mais, en permettant la gestion de certains processus écologiques, ils
apportent également de nombreux autres avantages, au niveau de la rétention de l'eau ou de la

biodiversité par exemple (Farooq et Siddique 2015).

Cette thése s'organise en 6 chapitres. Dans le chapitre 1, nous détaillons la problématique de
I'apprentissage des agriculteurs, I'état de I'art qui nous a amenés a nos questions de recherche, ainsi que
notre cadre théorique.

Le chapitre 2 expose la démarche adoptée : le choix de posture constructiviste, d'étude de cas,
d'analyse qualitative. Nous y présentons également plus en profondeur l'agriculture de conservation.
Enfin, nous précisons le choix des agriculteurs enquétés, et la premiere série d'entretiens réalisée avec
eux (qui a été mobilisée pour I'ensemble de nos analyses).

Dans les chapitres 3, 4 et 5, nous exposons nos résultats relatifs aux trois questions de recherches
annoncées dans cette introduction. Chacun de ces chapitres commence par quelques éléments
méthodologiques spécifiques aux résultats qui y sont présentés. Il se poursuit avec la présentation des
résultats obtenus, et il s'achéve sur une discussion centrée sur des questions de limites
méthodologiques et des réflexions de mises en perspective avec la littérature, avec en particulier une
mise en lumiére des apports de notre travail.

Enfin, notre chapitre 6 est consacré a la discussion des applications possibles de nos résultats, pour

I'accompagnement d'agriculteurs dans I'apprentissage de leurs pratiques agroécologiques.

NB : A4 l’intention du lecteur qui souhaiterait parcourir rapidement ce travail, nous proposons un

réesumé & la fin de chacun de ces 6 chapitres.
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Chapitre 1

Comprendre ’apprentissage des agriculteurs :
problématique
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I. Comprendre ’apprentissage des agriculteurs pour accompagner la transition
agroécologique

1. L agroécologie : une voie de solution face aux difficultés de I’agriculture contemporaine ?

1.1. Les difficultés de I’agriculture contemporaine

Les estimations démographiques s’accordent & envisager une population humaine dépassant les 9 mil-
liards d’individus en 2050, alors méme que de nombreuses menaces environnementales telles que le
changement climatique, I’érosion des sols ou encore la perte de diversité biologique se font de plus en
plus pressantes, et que les famines et les conflits autour des questions de ressources naturelles demeu-
rent bien présents (Millenium Ecosystem Assessment 2005). Dans un tel contexte, de nombreux au-
teurs et politiques ont souligné la nécessité de s’assurer qu’il nous sera possible de produire durable-
ment 1’alimentation de la population (durabilité au sens du rapport Brundtland, 1987), et qui implique
de ne pas aggraver — voire d’améliorer — notre situation écologique et sociale. Il nous faut donc une
agriculture capable d’assurer conjointement les trois fonctions de production alimentaire, de protection
de I’environnement et de respect des conditions sociales de vie ; cependant un consensus autour de la
définition théorique d’une agriculture aux caractéristiques idéales ne suffit pas, et encore faut-il réflé-

chir a ce que cela signifie en termes de pratiques concrétes.

1.2. Une diversité de solutions proposées

La plupart des acteurs du domaine agricole — scientifiques, décideurs politiques, agriculteurs eux-
mémes, etc. — s’accordent a considérer qu’il y a aujourd’hui nécessité de transformer les modes de
production agricole si I’on veut assurer une production suffisante en termes de quantité et de qualité
pour une population humaine toujours plus nombreuse, et ce sans nuire ni aux conditions sociales de
vie ni a I’environnement (Millenium Ecosystem Assessment 2005). Si ce but est assez consensuel, les
facons de I’atteindre sont cependant loin de I’étre, et une grande diversité d’approches et de techniques
ont ainsi vu le jour. Certaines se basent davantage sur des apports technologiques (intrants chimiques,
OGM, etc.), d’autres se fondent plutdt sur la gestion de processus écologiques (prédation des parasites
des cultures, maintien d’une microfaune abondante dans le sol pour améliorer sa structure...), et
d’autres encore combinent les deux (Baumont et Ingrand 2014), parfois en s’appuyant sur des outils
technologiques pour gérer ces processus écologiques.

Les innovations a caractére technologique ont largement pris le dessus depuis la Révolution Verte : les
efforts de redressement et d’augmentation de la production agricole au lendemain de la seconde guerre
mondiale se sont basés essenticllement sur I’apport d’intrants chimiques, la mécanisation et
I’utilisation de variétés hybrides, le tout étant mis en ceuvre selon les plans établis par des agronomes
et relayés par des conseillers. Aujourd’hui, une large part de la recherche en agronomie s’emploie
toujours a développer ce type de techniques, quoique de plus en plus dans le cadre d’une recherche —

en tout cas déclarée — de durabilité (Doré et al 2006). Certains tentent ainsi d’obtenir des intrants chi-
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miques moins nocifs, d’évaluer plus précisément les doses jugées nécessaires pour limiter autant que
faire se peut la contamination des nappes phréatiques etc. De méme, le développement des OGM est
considéré par certains comme entrant dans le domaine de I’agriculture durable, puisque I’utilisation de
variétés ayant recu un transgéne de résistance a un pathogene par exemple nécessiterait alors moins de

traitements chimiques, ce qui apporterait un bénéfice environnemental.

1.3. Intéréts des approches basées sur la gestion de processus écologiques

Dans cette thése, nous nous intéresserons au contraire aux approches basées sur des processus écolo-
giques, et ce pour deux raisons que nous détaillerons ensuite : d’une part ces approches seraient pro-
metteuses a la fois en terme de rendements et de gestion des ressources naturelles, et d’autre part elles
permettraient de favoriser 1’autonomie des agriculteurs.

Des travaux de plus en plus nombreux ont montré que des approches basées sur la gestion de proces-
sus écologiques présentaient certains intéréts en termes de productivité, autonomie alimentaire des
populations ou gestion durable des ressources naturelles. C’est par exemple le cas pour des pratiques
traditionnelles d’agriculteurs pauvres dans des régions en développement, qui sont basées davantage
sur des processus écologiques que sur de la technologie — laquelle n’est de toutes fagons pas dispo-
nible : comme 1’argumente Altieri (2002) ces pratiques constituent une forme d’adaptation humaine a
des conditions de culture souvent difficiles, tant sur le plan écologique qu’économique. Gliessman et
al. (1998) présente ainsi des systémes de polyculture, notamment d’agroforesterie, qui valorisent des
associations d’espéces pour gérer les parasites et assurer une production permanente au cours de
I’année. Avant lui déja, Brookfield et Padoch (1994) insistaient aussi sur la productivité de certains
systémes agricoles paysans malgré leur faible utilisation d’intrants chimiques. Au-dela des agrosys-
témes dits traditionnels, d’autres efforts innovants ont permis d’atteindre une productivité alimentaire
satisfaisante pour les populations locales en se basant sur des processus écologiques De Schutter et
Vanloqueren (2011) évoque ainsi, parmi d’autres exemples fructueux, le cas de I’introduction de cer-
tains canards et poissons dans les riziéres du Japon, Bangladesh, Philippines, Inde et Chine pour se
débarrasser de certains parasites et ajouter un apport protéique au régime familial.

Qui plus est, ces approches participeraient a I’autonomisation des agriculteurs : en effet, puisqu’elles
n’ont pas — OU Moins — recours a des produits de la technologie tels qu’intrants chimiques, OGM, GPS
et autres, ces approches réduisent les besoins d’achats des agriculteurs. Nous ne pouvons pas en dé-
duire qu’il s’agit forcément la d’un gain économique, ces achats pouvant s’avérer rentables, a court ou
moyen terme du moins, en agriculture conventionnelle ; en revanche, il s’agit bien d’une forme
d’autonomisation de 1’agriculteur, qui réduit de fait sa dépendance aux industries de production de
matériel agricole de pointe. L agriculteur se dégage donc aussi en partie des fluctuations économiques
qui peuvent affecter le marché du matériel agricole, ce qui représente une contrainte extérieure de
moins sur son systeme de production. Il pourrait également étre alors moins affecté dans ses décisions

par d’éventuels lobbies qui tenteraient de mettre en avant les vertus de tel ou tel matériel, notamment
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via les interventions des techniciens vendeurs, qui sont susceptibles d'agir dans une optique de profit

de I’entreprise plus que dans un but de développement agricole durable (Stone 2016).

1.4. Agroécologie : notre acception du terme

Nous emploierons dans cette thése le terme d’agroécologie pour désigner cette diversité d’approches
définies comme des ensembles de pratiques basées sur la valorisation de processus écologiques (Wezel
et al. 2014), en précisant que cela peut étre fait de fagon consciente et raisonnée ou non de la part de
I’agriculteur. Par processus écologique, nous entendons tout processus qui met en relation différents
étres vivants, ou un étre vivant et son milieu abiotique : par exemple, les relations entre proies et pré-
dateurs sur lesquelles I’agriculteur peut s’appuyer pour gérer certains ravageurs, en favorisant 1’habitat
de leurs prédateurs naturels.

L’agroécologie ainsi définie caractérise les pratiques sans avoir recours a une charte légale qui peut
varier d’un pays a 1’autre, d’'un moment a 1’autre (comme le fait 1’agriculture biologique). Cela ne veut
pas dire que d’autres formes d’agriculture qui suivent une charte ne peuvent pas étre considérées
comme de I’agroécologie : nous souhaitons simplement ne pas inscrire 1’objectif de cette theése dans de
telles catégories dont les définitions sont sujettes a des changements de Iégislation.

Compte tenu du succés du mot « agroécologie » au cours de ces derniéres années et la grande diversité
d’acceptions, il nous faut préciser aussi I’emploi que nous en faisons par rapport aux définitions exis-
tantes. En effet, apparu a la fin des années 1920 (Wezel et al. 2011), ce terme connait aujourd’hui une
popularité toujours croissante. Des programmes de recherche aux déclarations ministérielles® en pas-
sant par les campagnes d’activistes, ¢’est semble-t-il un mot porteur. Mais porteur de quoi exactement,
c’est 1a que les choses peuvent devenir confuses. En effet, la multiplicité des contextes dans lesquels le
terme est utilisé et la diversité des acteurs qui s’en emparent soulignent une tendance a la dérive poly-
sémique. Des auteurs ont ainsi identifié trois catégories de significations, apparues successivement au
cours du temps et de fagons variées d’un pays a 1’autre (Wezel et al. 2011) : I’agroécologie peut dési-
gner une science, un mouvement social, ou un ensemble de pratiques. Au sein de chacune de ces ac-
ceptions, diverses définitions ont bien slr été proposées, mais pour en donner une idée générale, nous
pouvons dire que 1’agroécologie en tant que science est une écologie du systéme de production agri-
cole dans son ensemble (incluant donc les différentes parcelles, 1’écosystéme environnant,
I’agriculteur, son entourage, les consommateurs, etc.) ; ’agroécologie en tant que mouvement, qui se
base a I’origine sur la défense de la petite paysannerie, consisterait en la revendication d’une nécessité
de changement du fonctionnement des systémes agricoles pour améliorer leur impact sur
I’environnement et la société. Enfin, 1’agroécologie en tant que pratique désigne un ensemble de fa-

cons de faire basées sur la gestion de processus écologiques.

SPensons notamment au tout récent « Projet Agro-écologique » du ministre Stéphane Le Foll.
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Dans cette thése, c’est donc bien uniquement ce dernier sens — de pratiques — qui sera considére.
Landais et Deffontaines (1989) distinguent différents types de pratiques agricoles, notamment les pra-
tiques d’organisation fonciére, de valorisation etc...Nous nous concentrerons ici sur le cas des pra-
tiques de conduite, ¢’est-a-dire les pratiques relevant directement des activités de culture ou d’élevage
(semis, gestion des adventices, récoltes, etc.): en effet, puisque j’ai défini pour cette thése
I’agroécologie comme un ensemble de pratiques basé sur la valorisation de processus écologiques,
c’est bien au niveau des pratiques de conduite seulement qu’il peut y avoir directement valorisation de

Ces processus.

D’autres travaux, qui envisagent aussi I’agroécologie en tant qu’ensemble de pratiques (par opposition
a une science ou un mouvement social) ont proposé de distinguer une forme faible d’une forme forte
(Duru et Thérond 2014) : la premiere renverrait globalement a une stratégie de réduction d’intrants,
tandis que la seconde implique une réelle reconception des systémes pour s’appuyer sur les processus
écologiques. Ce sens fort est celui qui est conservé ici.

Cependant, remarquons qu'une telle définition ne permet pas de dire ce que sont précisément ces pra-
tiques ; l'agroécologie se fonde seulement sur de grands principes, dont il n'existe pas de liste consen-
suelle. Pour Altieri (1999), un principe majeur des systémes agroécologique consiste a favoriser la
biodiversité (a ses diverses échelles, génétique, spécifique, etc.). Mais ce principe lui-méme pose ques-
tion. En particulier, un lien entre diversité et stabilité est souvent mis en avant dans le domaine de
I'agriculture (Altieri 1999, Brussaard et al. 2007) ; cependant, ce lien diversité-stabilité est I'objet d'une
controverse en écologie (McCann 2000) qui a été fortement marquée par le travail d'lves et Carpenter
(2007), lesquels ont montré de nombreux cas ou la diversité écologique pourrait au contraire accroitre
I'instabilité des systémes.

L'acceptation de I'agroécologie au sens de pratiques basées sur la gestion de processus écologiques est
donc large, et ne spécifie ni des pratiques en particulier, ni méme des principes généraux tres clairs et

exempts de controverses.

Enfin, précisons qu'un agriculteur peut avoir des pratiques agroécologique parce qu’il a effectué une
forme de transition depuis des pratiques basées sur des apports technologiques vers des pratiques ba-
sées sur des processus écologiques ; ou bien parce qu’il a consciemment pris la décision, dés le début
de son activité agricole, de ne pas (ou peu) utiliser d’intrants technologiques alors que ce choix
s’offrait a lui ; ou encore parce qu’il n’a simplement jamais eu 1’opportunité (pour des raisons écono-
miques ou autres) de mobiliser des apports technologiques. Dans ce dernier cas, 1’orientation vers des
pratiques agroécologiques n’apparait pas comme le fruit d’'une décision, mais plutdt comme la seule

voie possible.
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Dans cette these, nous considérons 1’agroécologie, au sens de pratiques basées sur la valorisation de
processus écologiques, comme une voie possible pour faire face aux difficultés actuelles de
I’agriculture, que ce soit sur le plan productif, environnemental ou social. Nous cherchons donc par ce

travail a contribuer au développement a plus grande échelle de pratiques agroécologiques.

2. Le passage a ’agroécologie nécessite une transformation des systémes de production et
diffusion de savoirs

Avant tout, une remarque de vocabulaire s’impose ici : dans ce travail, nous n’employons pas indiffé-
remment les termes connaissance et savoir. Nous parlons de connaissance pour mettre ’accent sur le
coté profondément personnel, alors qu’un savoir aura davantage une dimension sociale, il est reconnu
comme savoir par un certain groupe d’individus, doté¢ de certaines normes communes. En présentant
notre cadre théorique (I11), nous laisserons ces deux termes de c6té pour mobiliser plutét la notion de
jugement pragmatique que nous définirons plus en détails, mais pour I’instant, les notions de savoir et

connaissance ainsi esquissées nous suffisent®.

2.1. Production et diffusion de savoirs dans les systemes agricoles conventionnels: de la
technique vers la pratique

Afin de favoriser la mise en ceuvre de pratiques agroécologiques par les agriculteurs, nous pourrions
penser qu’il convient d’abord de s’appuyer sur le systéme de conseil agricole existant. En effet, c’est
celui-ci qui a participé a transformer largement 1’agriculture au lendemain de la seconde guerre mon-
diale. Un tel systéme se fonde sur une idée particuliére de la relation entre ceux qui produisent le sa-
voir et ceux qui I’appliquent, entre la technique d’une part et la pratique d’autre part. Ces deux termes
méritent ici un petit détour : en effet, j’ai choisi de réduire le terme d’agroécologie a son sens de pra-
tique, mais un flou persiste sur cette notion méme, particulierement au niveau de son rapport avec
1I’idée de technique. J’utiliserai ici ces termes selon les définitions de Landais et Deffontaines (1989),
pour qui « la pratique est de [’ordre de I’action, tandis que la technique est de [’ordre de la connais-
sance ». Toujours selon ces auteurs, ces deux notions se distinguent également par leur rapport au
contexte concret, la technique étant « décrite sans référence a une situation concrete, ce qui la rend
transmissible », alors que la pratique « s’enracine dans un contexte particulier dans l’espace, et dans
le temps ».

Depuis ’essor des sciences de la vie et le développement rapide des technologies agricoles, 1’évolution
des pratiques est classiquement initiée par la production de savoirs ou d’outils par des scientifiques,
qui sont ensuite transmis aux agriculteurs. Leur rdle est alors censé se limiter essentiellement & une
application de ces techniques. La relation technique-pratique est donc essentiellement unidirection-

nelle (de la technique découle la pratique), et I’innovation est diffusée de la sphere scientifique vers

®Le passage a I’anglais fait disparaitre cette distinction, les termes de connaissance et de savoir se traduisant tous
deux par knowledge.
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I’agriculteur (Chevassus-au-Louis 2006). Si, dans une telle logique, il arrive que certains scientifiques
s’intéressent aux savoirs des agriculteurs dans cette démarche, c’est alors pour en identifier ce qu’ils
considérent comme des lacunes a combler, et juger du besoin d’éducation scientifique de ces agricul-
teurs — le mode de mobilisation des connaissances d’agriculteurs que Girard (2014) résume en « éva-
luer les connaissances de praticiens pour les améliorer ».

Certes, il a été reconnu que cette application de la technique ne pouvait étre considérée comme totale-
ment directe, et qu’elle nécessite la prise en compte de I’ensemble du systéme que constitue chaque
exploitation (Landais et Deffontaines 1989, Papy 1998, Gasselin et al. 2012) ; cependant I’innovation
est assez souvent vue plutdt comme un produit de la sphére scientifique qui serait ensuite mis en
oeuvre, avec relativement peu de choix et adaptations, par I’agriculteur. Un tel mode de fonctionne-
ment a toute sa logique lorsqu’on se place, comme le veut 1’agriculture conventionnelle, dans une
perspective de standardisation selon laquelle la dimension hétérogéne et imprévisible du systéme de
production agricole doit étre maitrisée au maximum. Les caractéres particuliers d’une exploitation
(microclimat, relief, une certaine population d’insecte présente...) sont per¢us comme des écarts a la
norme, des irrégularités & gommer autant que faire se peut. Lors d'un tel transfert de technologie, assez
peu de moyens de retour des agriculteurs vers les scientifiques sont prévus et la relation entre savoirs
et pratiques se trouve donc pour I’essentiel limitée a une unique direction, le scientifique étant vu
comme le principal producteur de savoir, et I’agriculteur devenant surtout un « applicateur » (pour

reprendre 1’expression de Chevassus-au-Louis 2006).

2.2. Production et diffusion de savoirs pour des systemes agroécologiques : une relation
complexe entre techniques et pratiques

Roling et Jiggins (1998) ont mis en avant la nécessité d'un changement de knowledge system pour
envisager réellement une transformation de I'agriculture : « Ecologically sound agriculture is not just a
question of changing farm practices. It also requires a transformation of a coherent system of learn-
ing, its facilitation, institutions and policies. »’. 1ls proposent ainsi de passer a un kwowledge system
qui se fonde entre autre sur un changement de réle de I'agriculteur dans la production de savoir, celui-
ci devenant « expert on his/her farm ». D'autres auteurs ont également avancé la nécessité actuelle de
faire évoluer le métier de conseiller, qui devrait allier & I'expertise technique un réle de facilitateur
(Cerf et al. 2009, Auricoste et al. 2013). Ainsi, dans le contexte de la transition agroécologique, il pa-
rait important de remettre en question un modele qui pourrait risquer de négliger le role de l'agriculteur
dans la production de savoirs.

En particulier, il a été suggéré que 1’agriculteur est probablement davantage amené a prendre en

compte des caractéristiques locales, propres a son milieu, puisque ses pratiques sont basées sur la ges-

" « La pratique d’une agriculture écologique ne peut se fonder seulement sur un changement dans les pratiques
agricoles, mais nécessite également une transformation du systéme complet d’apprentissage, avec ses institu-
tions, ses politiques et tout ce qui lui permet d’étre mis en oeuvre. »
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tion de processus écologiques en marche dans son agroécosystéme. Altieri (2002) avance ainsi que
« Contrary to conventional systems featuring homogeneous technological packages designed for ease
of adoption and that lead to agroecosystem simplification, agroecological systems require that princi-
ples are applied creatively within each particular agroecosystem. », soulignant une nécessité
d’adaptation aux spécificités locales. Il insiste également sur la complexité et la diversité inhérente aux
systémes agroécologiques, affirmant que « At the heart of the agroecology strategy is the idea that an
agroecosystem should mimic the functioning of local ecosystems thus exhibiting tight nutrient cycling,
complex structure and enhanced biodiversity. ». Cependant, remarquons que cette complexité, cette
diversité, ces spécificités locales, sont avancées comme des principes de 1’agroécologie, mais peu de
travaux montrent explicitement, de fagon empirique, comment les agriculteurs se saisissent (ou non)

de ces enjeux.

La contextualisation des pratiques constitue un facteur de renouveau quant aux dynamiques de sa-
voirs : les pratiques ne sont pas seulement la conséquence de savoirs pré-établis, au contraire, elles
peuvent s’avérer a leur tour source de savoirs, puisque par sa pratique quotidienne, I’agriculteur déve-
loppe un apprentissage sur 1’agroécosystéme géré (Richardson 2005, Knapp et Fernandez-Gimenez
2009). Cela entraine donc une nouvelle relation entre technique et pratique par rapport a une agricul-
ture plus conventionnelle, avec cette fois un lien bidirectionnel : la pratique peut découler de la tech-
nique, mais elle est aussi source d’apprentissage, et peut entrainer a son tour le développement de
techniques.

C’est dans cette idée qu’ont notamment été développées les farmer field schools® a la fin des années
1980 (Braun et Duveskog 2008). Le conseil classique de la Révolution Verte, qui s’appuyait unique-
ment sur les recherches scientifiques et ne prenait pas en compte les savoirs développés dans la pra-
tique, a commencé a montrer ses limites en Asie du Sud-Est, en particulier face a des questions liées
aux ravageurs des cultures et a I’usage massif de pesticides. Sur I’impulsion de la FAO, les farmer
field schools ont alors vu le jour pour favoriser la réduction d’utilisation des pesticides et le dévelop-
pement de pratiques de gestion intégrée des ravageurs : il s’agit de discussions entre agriculteurs orga-
nisées sur le terrain afin de permettre les observations et expérimentations, avec un technicien qui a
davantage un role de facilitateur — méme s’il peut aussi apporter des éléments de réflexion (Braun et
al. 2006).

Des initiatives de recherche participatives ont également commencé a se multiplier vers cette méme
période, dans la suite des réflexions de Chambers (1983). La encore, 1’idée était donc de redonner de
I’importance aux savoirs issus de la pratique dans des dispositifs de recherche et de développement

congus dans un but de transition vers une agriculture plus durable (Cerf et al. 2000).

8En frangais « Champs Ecoles des Producteurs », selon la traduction de la FAO.
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Afin de favoriser le développement de pratiques agroécologiques, il est donc important de réfléchir a
la fagcon dont sont produits et diffusés les savoirs agricoles : au lieu d’une logique qui ferait découler
un peu trop directement les pratiques agricoles des techniques mises au point par la sphére scienti-
fique, il semble préférable de pouvoir donner un réle plus important aux connaissances des agricul-

teurs, que ceux-ci développent au fil de leur pratique.

3. Comment donner une place aux connaissances issues de la pratique des agriculteurs ?

En dehors du contexte de I'agroécologie (et parfois bien avant I'émergence de celle-ci), de nombreux
auteurs se sont interrogés sur la question des connaissances des agriculteurs, et le rdle qu'elles peuvent
jouer. Dans cette partie, nous parlerons des efforts faits pour intégrer les agriculteurs a la production
de savoirs agronomiques (3.1.), ainsi que des difficultés auxquelles ces essais se heurtent (3.2.). Enfin,
nous détaillerons pourquoi, dans le contexte de l'agroécologie en particulier, il nous semble plus pro-
metteur de se concentrer sur des approches basées non pas sur la mobilisation des connaissances des
agriculteurs, mais plutdt sur une meilleure compréhension et une facilitation de leurs processus d'ap-

prentissage (3.3.).

3.1. Essais d’intégration des agriculteurs dans la production de savoirs agronomiques

De nombreux travaux se sont penchés sur les connaissances empiriques, notamment celles qui relevent
de la gestion des ressources naturelles, et en particulier les connaissances des agriculteurs. Des ré-
flexions théoriques ont souligné la valeur de ces connaissances au méme titre que celles issues de la
science, et ont exploré leurs similarités ainsi que les nuances qui les distinguent (Agrawal 1995).

Des études de terrain ont également été menées pour documenter les connaissances relatives aux res-
sources naturelles, gérées dans un cadre de production agricole ou autre (chasse et péche par exemple),
souvent dans le cas de populations dites « indigenes » et de pratiques « traditionnelles » (Berkes et al.
2000, Olsson et Folke 2001), mais aussi dans le cas de 1’agriculture biologique (Richardson 2005) ou
encore de pratiques conventionnelles mais plutét extensives (Knapp et Fernandez-Gimenez 2009). De
tels travaux se centrent plutdt sur les connaissances et leurs utilisations possibles pour la science et le
développement. Girard (2014) propose de distinguer quatre modes de mobilisation des connaissances
d’agriculteurs, dans les travaux réalisés jusqu’a présent sur ces connaissances : Ce€S travaux visent a
« évaluer les connaissances de praticiens pour les améliorer », & les documenter « pour les capitaliser
et/ou les Iégitimer dans les processus de développement », & les utiliser « comme ressources pour in-
nover », ou encore a « favoriser le partage de connaissances entre acteurs afin d'accroitre l’efficacité
des dispositifs de développement ». Mais au-dela de leurs diverses approches, ces travaux se heurtent a

des difficultés souvent communes.
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3.2. Difficultés de mobilisation des connaissances des agriculteurs
3.2.1. Une diffusion des savoirs difficile vue la singularité des systemes
L’utilisation des connaissances des agriculteurs se heurte au probléme de la contextualisation de ces
connaissances dans un milieu précis. Si, comme nous I’a vu plus haut, un intérét des savoirs des agri-
culteurs réside dans le fait qu’ils sont développés dans un contexte trés spécifique, et ont donc un ni-
veau de précision important, il ne faut pas oublier le revers de cet avantage, a savoir le fait que le con-
tenu de ces savoirs est aussi souvent délicat & exporter dans un autre contexte. En effet un agriculteur
agroécologique ne pourra généralement pas appliquer telle quelle dans son systéme une technique
élaborée par un collégue, puisque ses conditions pédologiques, climatiques, etc, seront toujours lége-
rement différentes de celles dans lesquelles ladite technique a été mise au point. L’agroécologie telle
gue nous l'entendons ici étant basée sur la gestion de processus écologigues, chaque agriculteur agroé-
cologique est amené a adapter ses pratiques aux dynamigques écologiques de son propre systéme.
3.2.2. Des savoirs de diverses natures, qu’il est délicat d’identifier
Au-dela du probléme de fond relatif a I’autonomisation des agriculteurs, une difficulté inhérente a la
démarche d’extraction et diffusion du contenu de leurs savoirs réside dans le fait qu'une large part de
ces savoirs, de par leur lien étroit avec la pratique quotidienne, se caractérise par un caractére tacite.
Pour qualifier cela plus précisément, j’aimerais revenir ici sur la classification proposée par Blackler
(1995), qui distingue cing catégories de savoirs (non mutuellement exclusives) :

e Les savoirs intellectualisés (« embrained ») : ils se basent sur des capacités de réflexion et de

conceptualisation

e Les savoirs incorporés (« embodied »): ils sont ancrés dans une activité physique, liés a cette

action

e Les savoirs enculturés (« encultured »): ils sont constitutifs du processus de compréhension au

sein d’un groupe, d’une culture

e Les savoirs intégrés (« embedded »): ils résident dans des routines, des actions devenues ma-

chinales

e Les savoirs encodés (« encoded »): ils sont transmis par le biais de symboles, de « codes » par-

tagés au sein d’un groupe

Les savoirs validés par expérimentation scientifique sont généralement de type intellectualisés et en-
codés, alors que les savoirs issus de la pratique, tels ceux des agriculteurs, peuvent souvent aussi étre
incorporés, intégrés, notamment quand ils sont liés a des gestes, des actions concréetes, des routines de
gestion de 1’agroécosystéme (Richardson et al. 2005). Si ces différences soulignent une complémenta-

rité potentielle des savoirs scientifiques et savoirs issus de la pratique, le caractére incorporé ou intégré
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de certains savoirs des agriculteurs rend leur extraction difficile, puisqu’ils n’ont pas forcément été
conscientisés et verbalisés.

Accéder au contenu de ces savoirs impose donc un changement au niveau de leur dimension épistémo-
logique, pour reprendre le terme de Nonaka (1994). En effet selon lui, tout savoir peut étre analyse
selon une dimension ontologique, relative a 1’étendue des interactions sociales entre les personnes
impliquées dans la génération de ce savoir, et selon une dimension épistémologique, qui désigne quant
a elle un caractére tacite ou explicite. Se basant sur les travaux de Polanyi (1966), il développe 1’idée
que les savoirs tacites sont profondément personnels, ce qui les rend difficiles a formaliser et & com-
muniquer. L’explicitation d’un savoir tacite tel que le savoir expérientiel d’un agriculteur, ou externa-
lisation selon Nonaka, nécessite donc de faire émerger 1’énoncé du savoir (2 partir de 1’analyse
d’actions et de discours, a partir de discussions...). Ce caractére tacite di a un fort ancrage dans la

pratique rend donc délicates les possibilités d’identification des connaissances des agriculteurs.

3.3. Une intégration des agriculteurs dans le systéme de production de connaissances via une
meilleure compréhension de leurs processus d’apprentissage

Nous avons vu que les connaissances des agriculteurs qui pratiquent I’agroécologie sont fortement
contextualisées, et souvent tacites, ce qui rend leur identification et mobilisation par des scientifiques
difficiles. Cette constatation améne 1’idée que la valorisation de ces savoirs d’agriculteurs expérimen-
tés en agroécologie pourrait passer par une analyse du processus d’élaboration de ces savoirs plutot
que par une analyse de leurs contenus, ou autrement dit, par une analyse du processus d’apprentissage
plutot qu’une analyse des connaissances elles-mémes.

En effet, nous supposons que si I’on comprend mieux comment des agriculteurs expérimentés en
termes de pratiques agroécologiques ont appris a développer leurs pratiques, avec tout ce qu’elles im-
pliquent de connaissances contextualisées et tacites, alors nous pourrons étre mieux a méme de favori-
ser un tel apprentissage pour d’autres agriculteurs. Remarquons que dans une telle optique, le caractére
expérimenté est important : en effet, il n’y pas de raison de supposer que 1’apprentissage se déroule de
la méme facon pour des pratiques agroécologiques et pour des pratiques plus conventionnelles. S’il y a
changements dans la facon dont se déroule cet apprentissage au cours d’une transition vers
I’agroécologie, alors pour mieux comprendre I’apprentissage lié a des pratiques agroécologiques, il
nous faut attendre que 1’agriculteur ait un certain recul sur ses pratiques agroécologiques, une certaine
expérience. Par la suite, nous reviendrons plus précisément sur cette notion d’expérience (dans ce
méme chapitre), et sur la définition du moment ou I’on peut considérer que I’agriculteur est expéri-
menté (dans le chapitre 2).

Outre le dépassement des difficultés liées au caractére tacite et contextualisé de ces connaissances, une
telle approche, centrée sur I’apprentissage, pourrait permettre de contribuer a 1’autonomie des agricul-
teurs. En effet, au contraire d’approches qui cherchent a mobiliser les connaissances d’agriculteurs

pour I’avancée des recherches scientifiques qui seront ensuite diffusées aux agriculteurs, une approche
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centrée sur I’accompagnement de 1’apprentissage des agriculteurs vise a ce que chacun développe les
solutions qui lui conviennent, de fagon plus autonome que dans le systéme conventionnel.

Cela ne revient cependant pas a dire que les agriculteurs devraient, dans une démarche agroécolo-
gique, chercher une indépendance totale, autrement dit faire sans apport de connaissances scienti-
fiques, sans échange avec des conseillers, des pairs etc. Un agriculteur autonome garde simplement
une grande marge de manceuvre personnelle dans le développement de ses pratiques, méme s’il peut

bien slr décider de s’appuyer dans une certaine mesure sur des ressources techniques diverses.

Dans ce travail, il s’agira donc de comprendre non pas ce que des agriculteurs expérimentés en agroé-
cologie ont appris, mais comment ils ont appris. La compréhension de ces processus d’apprentissage
pourrait ainsi participer, dans un cadre qui dépasse cette theése, & ’accompagnement d’agriculteurs
dans une démarche agroécologique, en leur donnant des outils pour mettre au point de fagon plus
autonome des pratiques ancrées dans leur propre systéme, leur contexte écologique particulier.

Nous résumerons donc ainsi 1’objectif de ce travail :

Comprendre les processus d’apprentissage d’agriculteurs expérimentés en agroécologie, afin de
contribuer a P’accompagnement d’autres agriculteurs dans leurs propres transitions

agroécologiques.

I1. Apprentissage des agriculteurs : état de I’art et questions en suspens

Stone (2016) propose de distinguer trois grandes modalités d’apprentissage des agriculteurs :
I’apprentissage environnemental, « basé sur [’expérimentation et [’observation empirique »,
I’apprentissage social, avec des pairs, « se référant au choix de modéles de comportements selon des
critéres sociaux » et I’apprentissage didactique, avec des conseillers, des formateurs, « whereby va-
rious parties bring instruction to the farm ». Cependant, il peut étre bien délicat de distinguer ce qui
reléve de ’apprentissage social ou didactique, puisque de nombreuses situations d’apprentissage mé-
lent des échanges avec des pairs et des interactions avec des techniciens. C’est notamment le cas des
Farmer Field Schools dont nous avons parlé précédemment, ou encore des réunions de certaines asso-
ciations d’agriculteurs, telles que le réseau BASE®. Orienté sur I’agriculture de conservation, ce réseau
permet aux agriculteurs d’échanger entre eux, souvent au moment de la visite d’un intervenant (c’est
d’ailleurs un réseau que nous avons beaucoup mobilisé pour ce travail, et nous en reparlerons au cha-
pitre 2). Il nous semble donc préférable de ne distinguer que 1’apprentissage environnemental, et

I’apprentissage par échanges avec autrui (1’apprentissage social et didactique de Stone).

°Biodiversité Agriculture Sol et Environnement, https://asso-base.fr/
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Cette distinction rejoint d’ailleurs la proposition d’Ingram (2010), qui voit I’apprentissage des agri-
culteurs selon une dimension technique (« the individual activity of on-farm learning »°) et une di-
mension sociale («a social process in which the knowledge constructed on-farm is shared through
dialogue and interaction between people, networks and communities » « The networks [...] extend to
researchers and some agronomists. »1).
L'apprentissage qui se fait avec autrui pose des questions différentes selon qu’il s’agisse de pairs, de
techniciens, de chercheurs ; en particulier, comme le souligne Stone (2016), certains acteurs sont sus-
ceptibles de défendre dans leurs conseils, leurs discours, des intéréts bien différents de ceux de l'agri-
culteur (par exemple dans le cas d'un technicien-vendeur). Nous ne faisons donc le choix de réunir
I'ensemble des travaux portant sur I'apprentissage avec autrui que pour simplifier l'organisation de
cette partie, vu les diverses études portant a la fois sur l'apprentissage avec des pairs et sur l'apprentis-
sage avec d'autres acteurs.
Au vu de ces considérations, nous aborderons donc ici les travaux qui se penchent sur I’apprentissage
des agriculteurs en distinguant :

1. Des travaux centrés sur I'apprentissage par la pratique, qui est équivalent a I’apprentissage

environnemental de Stone (2016) et & la dimension technique d’Ingram (2010)

2. Des travaux centrés sur l'apprentissage par échange avec autrui, qui recouvre l'apprentissage

social et didactique de Stone (2016), et reprend la dimension sociale d'Ingram (2010)

3. Des travaux qui envisagent l'apprentissage de facon plus transversale, a travers une diversité

de situations d'apprentissage par la pratique ou avec autrui.

1. Apprentissage par la pratique

L’apprentissage environnemental, défini par Stone (2016) comme I’apprentissage « basé sur
l’expérimentation et [’observation empirique », a été 1’objet d’études anthropologiques et agrono-
miques sur des terrains divers, depuis plus d’une vingtaine d’années.

En 1997, Sumberg et Okali publiaient un ouvrage sur les expérimentations d’agriculteurs, se basant
sur des campagnes de terrain en Afrique de 1’Ouest, et faisaient la constatation que ces expérimenta-
tions avaient finalement été peu décrites dans leurs modalités concretes, et leurs potentiels apports au
développement agricole en général. En 2003, ces auteurs émettaient des réticences quant aux possibles
synergies entre expérimentations scientifiques et expérimentations d’agriculteurs, mais ils soulignaient

néanmoins un possible intérét de ces derniéres, avangant que «to make most efficient use of limited

O« Iactivité d’apprentissage individuel sur le terrain »

1 « un processus social au cours duquel la connaissance élaborée sur une exploitation agricole est partagé par le
biais du dialogue et des interactions entre individus, réseaux et communautés. [C]es réseaux [...] peuvent inclure
des chercheurs, des agronomes. »
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formal research resources, as a general rule partially specified technologies should be released to
farmers for final specification at as early a stage as possible. »*2 (Sumberg et al. 2003).

En 2006, ce constat d’un manque de description des expérimentations d’agriculteurs était re-
nouvelé par Bentley, selon qui « Accounts of folk experiments often mention the farmers’ research
topics [but] there have been few detailed accounts of how farmers actually experiment »3. Il cherche
lui-méme a en clarifier certains aspects dans le cas de petites exploitations au Nicaragua et au Salva-
dor, en se concentrant essenticllement sur les sources d’idées a expérimenter, les motivations et les
événements déclencheurs, et la mise par écrit des résultats obtenus.

Depuis, la question a connu un engouement certain, et de nombreux travaux ont cherché a caractériser
plus finement la mise en ceuvre des expérimentations, leur réle dans 1’apprentissage des agriculteurs,
ou encore leur impact sur des qualités souhaitables telles que la résilience et la capacité d’adaptation
des systémes agricoles. Remarquons en particulier une série d’études récentes réalisées par un méme
groupe de chercheurs sur des agriculteurs cubains d’une part, et des agriculteurs biologiques autri-
chiens d’autre part (Kummer et al. 2012, Leitgeb et al. 2012, Vogl et al. 2015, Vogl et al. 2016, Kum-
mer et al. 2017, Vogl et al. 2017).

Leitgeb et al. (2012) et Vogl et al. (2015) ont ainsi décrit des expérimentations d’agriculteurs lors de la
crise économique et alimentaire entrainée par la chute du régime socialiste a Cuba, et ils se sont pen-
chés sur divers aspects de ces expérimentations : sources d’inspiration, modalités concrétes de mise en
ceuvre et suivi des expérimentations, résultats obtenus, etc. Ils suggérent que les idées propres de
I’agriculteur constituent la principale source d’expérimentation, suivies des suggestions de pairs ou de
parents. Les motivations pour expérimenter sont selon eux essentiellement une recherche de rende-
ments supérieurs, d’indépendance vis-a-vis des ressources extérieures, et d’amélioration de la gestion
de I’exploitation. Du c6té de la mise en ceuvre des expérimentations, ces auteurs indiquent qu’environ
la moitié des agriculteurs rencontrés procédent a partir d’un plan d’expérimentation (écrit ou mental),
et que I’évaluation est faite généralement sans réel « groupe contréle », mais par simple observation, et
d’habitude sans prise de notes des résultats. Les principaux apports de ces expérimentations sont selon
ces études une augmentation de la production, une autonomie alimentaire, davantage de savoirs, un
travail moins pénible et plus efficace, et une meilleure qualité gustative des produits.

Vogl et al. (2015) observent également des choses similaires chez des agriculteurs biologiques autri-
chiens, avec toutefois de légéres nuances, telles qu’une planification des expérimentations qui serait

plus élaborée. De leur coté, Kummer et al. (2012) envisagent également les expérimentations

12 « De maniére générale, des technologies aux spécifications encore partielles devraient étre mises a la disposi-
tion des agriculteurs le plus tot possible pour des spécifications finales, de fagon a faire 1’'usage le plus efficace
possible des ressources limitées dont dispose la recherche formelle. »

13 « On dispose de compte-rendus d’expérimentations populaires qui font mention des sujets de recherches qui
intéressent les agriculteurs ; [cependant] il y a peu de documentation disponible sur la maniére dont les agricul-
teurs expérimentent dans la pratique. »
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d’agriculteurs biologiques autrichiens, mais avec 1’idée de mettre en lumiére le role de celles-ci dans la
résilience des systemes. En couplant quelques études de cas a une revue de littérature plus générale, ils
suggérent notamment que les expérimentations d’agriculteurs apparaissent comme une fagon de gérer
le risque inhérent a la transition vers 1’agriculture biologique, et de transformer d’éventuelles situa-
tions de crise en opportunités de changement et d’apprentissage.

Au-dela de ’expérimentation, certains auteurs envisagent 1’apprentissage environnemental de fagon un
peu plus générale. C’était déja le cas de Lyon en 1996, qui précise de nombreuses caractéristiques de
I’apprentissage dans 1’action d’agriculteurs anglais. Il rapporte des éléments quant aux expérimenta-
tions menées (différentes facons d’évaluer les résultats d’une nouvelle pratique testée par exemple),
mais il met également en lumiére I’importance des apprentissages dus au hasard, en conséquence d’un
probléme technique, d’un contretemps.

Enfin, remarquons également des travaux axés plus spécifiquement sur I’apprentissage de savoirs ta-
cites ou incorporés au fil de la pratique quotidienne, notamment chez des agriculteurs biologiques
(Richardson 2005).

2. Apprentissage par échanges avec autrui

Un second ensemble de travaux traitent de l'apprentissage qui se fait lors d'échanges avec autrui. L'ap-
prentissage entre pairs a été étudié sous divers angles chez les agriculteurs. Des travaux se sont centrés
sur ’apprentissage au sein de groupes d’agriculteurs. Dans les années 80 déja, des auteurs ont ainsi
tenté d’éclairer la construction et la transformation de normes communes dans des groupes locaux
(Darré 1984). Plus recemment, Demeulenaere et Goulet (2012) ont cherché a comprendre le fonction-
nement de collectifs d’agriculteurs, autour des questions de semences paysannes et de techniques cul-
turales simplifiées. IIs ont montré 1I’importance de 1’organisation trés horizontale de ces réseaux
(méme si tous les membres n’ont pas précisément le méme statut), et I’importance de la réciprocité :
« il s’agit d’inverser régulierement les positions d’apprenant et de prescripteur, afin de ne pas retom-
ber dans le modéle fordiste et hiérarchisé ». Au sein de ces réseaux, les spécificités des agriculteurs
sont intégrées non comme un obstacle, mais comme une source d’apprentissage pour tous.

D’autres travaux se sont centrés sur des situations d’apprentissage avec autrui hors de collectifs,
comme c’est par exemple le cas pour les études portant sur la transmission d’exploitations biologiques
(Chrétien 2013, 2015), qui cherchent a analyser les conditions de « développement des compétences et
des connaissances chez les futurs installés » (Chrétien 2015). Notons aussi les travaux portant sur les
échanges de savoirs entre différents groupes culturels, tels que des jeunes agriculteurs biologiques
s’installant dans une région en pleine déprise rurale, et les agriculteurs traditionnels résidant dans cette
région : McGreevy (2012) a ainsi souligné a quel point des divergences quant a la légitimation des
savoirs et aux modes de vie considérés comme acceptables peuvent constituer des freins majeurs a

I’apprentissage collectif par échange de savoirs entre ces deux groupes.
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Enfin, des travaux se sont focalisés plus particuliérement sur les sources d’informations pouvant étre
mobilisées par les agriculteurs, certaines d’entre elles étant de nature sociale. Kilpatrick et Johns
(2003) ont ainsi proposé de distinguer quatre styles d’apprentissage selon les ressources utilisées par
les agriculteurs pour apprendre : conseillers, autres agriculteurs, personne de référence ou au contraire
large éventail d’interlocuteurs. Ils suggerent qu’il s’agit la de préférences propres a I’individu, et
stables au cours du temps. Un tel travail aborde donc a la fois I’apprentissage entre pairs, et 'appren-
tissage avec des conseillers.

Outre de telles études sur les sources d’apprentissage mobilisées de préférence, des travaux ont été
spécifiquement menés sur 1’apprentissage provenant des relations entre conseillers ou formateurs et
agriculteurs. Laurent et al. (2006) se sont ainsi penchés sur les liens entre le systeme de conseil et la
régulation du marché agricole dans six pays européens, et en ont conclu notamment que « the produc-
tion of new knowledge requires strong interaction between service providers (technical support bo-
dies) and beneficiaries (farmers). »'4. De plus, ils invitent a la prudence quant a la marchandisation du
systéme de conseil, qui inciterait les agriculteurs a réduire leurs échanges de savoirs entre pairs afin de
profiter d’un avantage compétitif venant des conseils qu’ils auraient « achetés ». Labarthe et Laurent
(2013) ont encore développé cette mise en garde, ajoutant que les petites exploitations seraient particu-
lierement mises en péril par la privatisation des services de conseil. De plus, celle-ci serait associée a
des interactions moins fréquentes entre conseillers et agriculteurs, ce qui nuirait encore a
I’apprentissage de ces derniers.

D'autres travaux réalisés sur le conseil agricole ont souligné la multiplicité des acteurs impliqués et la
diversité des approches, notamment une divergence entre une logique d'encadrement et une logique

d'accompagnement des agriculteurs (Faure et Compagnone 2011).

3. Au-dela d’une distinction entre apprentissage par la pratique ou par échanges avec autrui
Enfin, des travaux ont porté sur I’apprentissage d’agriculteurs de fagon plus transversale, sans se con-
centrer sur une situation d'apprentissage en particulier.

Ainsi Leeuwis, dans son ouvrage Communication for Rural Innovation (2004), expose différents fac-
teurs susceptibles de favoriser 1’apprentissage des agriculteurs, ou au contraire de le freiner :
I’importance d’un probléme rencontré, son urgence, la clarté du probléme, ses conséquences sociales
pergues, seront par exemple des aspects a envisager. Il insiste également sur le fait que tout apprentis-
sage demandant des efforts, il s’agirait en quelque sorte d’une ressource limitée, qui serait a allouer a
telle ou telle question.

D’autres auteurs sont a la frontiére entre la caractérisation des connaissances d’agriculteurs et la carac-
térisation de leur apprentissage : ainsi Toffolini et al. (2014) proposent une grille générale de descrip-

tion des connaissances mobilisées par les agriculteurs, qui permet d’aborder certains aspects de

14 «la production de nouvelles connaissances nécessite une forte interaction entre les fournisseurs de services
(des organisations de soutien technique) et les bénéficiaires (les agriculteurs) »
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I’apprentissage bien qu’étant centrée plus sur la qualification des connaissances que sur la qualifica-
tion du processus qui y mene.

Tout récemment, Bredart et Stassart (2017) analysent I’apprentissage au cours de trajectoires de chan-
gements de pratiques vers I’autonomie alimentaire en polyculture-élevage, et mettent en lumiere le
role de la surprise comme déclencheur d’apprentissage. Cela les améne a souligner 1I’importance de
I’attention portée par I’agriculteur a tout événement imprévu, la trajectoire de changements de pra-
tiques pouvant alors étre décrite comme « a constant process of adjusting goals and means that is
punctuated by events that become events only when attention is given to them »* : ¢’est donc
I’attention portée qui permet a 1’agriculteur de valoriser les événements imprévus, les transformant
ainsi en source d’apprentissage, lequel réoriente alors la trajectoire de changements de pratiques.

Les travaux de Chantre et al. (2014) sur les pratiques de réduction de doses d'engrais et pesticides ont
éclairé une diversité de configurations d'apprentissage, pouvant méler expérimentation personnelle, et
interactions avec des pairs ou un conseiller. Ces configurations permettent de mettre en lien diverses
situations d'apprentissage (par la pratique, par échanges avec autrui), mais elles ne portent pas sur des
pratiques agroécologiques au sens fort du terme, et elles ne cherchent pas a caractériser d'éventuelles
spécificités individuelles dans I'apprentissage.

Parmi les travaux récents sur ces questions, citons également ceux de Coquil (2014) qui éclaire la tran-
sition des systémes de polyculture-élevage vers l'autonomie (« autonomie » au niveau des intrants), a
travers le concept de développement des mondes professionnels. La question de lI'apprentissage ne se
limite donc pas a un type de situation d'apprentissage particulier, elle est traitée surtout a I'échelle de la
transition dans son ensemble, de la reconception des systemes, avec un accent mis sur l'analyse des
pratiques qui évoluent pas a pas.

Enfin, les travaux d'Ingram (2010) sur la dimension technique et la dimension sociale de l'apprentis-
sage, que nous avons mentionnés au début de cette partie, sont un autre cas d'étude de I'apprentissage a
travers une diversité de situations. En se concentrant sur des agriculteurs qui réduisent le travail du sol,
Ingram (2010) examine I’articulation de la dimension technique et de la dimension sociale : elle sug-
gére ainsi que la dimension sociale favorise la dimension technique, et qu’inversement, de grandes
difficultés techniques et des standards de réussite trop difficiles a atteindre (dimension technique) peu-
vent constituer un frein pour des agriculteurs qui hésitent a s’engager dans des discussions (dimension

sociale).

4. Les questions qui demeurent
Nous voyons donc qu'il existe une diversité de travaux qui ont apporté des éclairages sur différentes
questions liées a I'apprentissage des agriculteurs, mais nous avons vu que les travaux présentés traitent

de pratiques diverses, qui souvent ne relevent pas de l'agroécologie. Par ailleurs, nous rejoignons

15 « un processus constant d’ajustement des objectifs et des moyens, ponctué par des événements qui ne devien-
nent réellement des événements qu’au moment ou on leur préte attention »
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Stone (2016) dans le constat qu’il manque un cadre permettant d’aborder conjointement les différentes
facettes de I’apprentissage des agriculteurs.

En particulier, I’aspect processuel est peu considéré : les travaux cités précédemment donnent des
caractéristiques de I’apprentissage, mais généralement sans chercher a décrire son déroulé dans le
temps, la fagon dont différentes étapes relevant d'apprentissage par la pratique ou avec autrui sont
susceptibles de s’enchainer. Ingram (2010) évoque bien des synergies possibles entre ces différents
apprentissages, mais un cadre permettant de décrire concrétement 1’enchainement logique au cours du
temps reste a construire. Qui plus est, nous remarquons également que peu de travaux font le lien entre
connaissances et apprentissage, autrement dit entre ce qui est appris et comment cela est appris.

Il semble qu’il y ait également peu de travaux sur I’apprentissage des agriculteurs en lien avec le déve-
loppement de leurs valeurs et normes. Or le passage d'une agriculture conventionnelle a une agricul-
ture plus agroécologique pourrait difficilement se résumer, pour l'agriculteur, & un changement de
pratiques : ses valeurs et normes sont susceptibles d'évoluer également, avec par exemple une plus
grande importance attachée a des considérations environnementales, ou une vision de soi et de son
rapport a la nature différente. Comme 1’expriment Compagnone et Pribetich (2007), « les changements
que [les agriculteurs] effectuent conduisent a une transformation des normes pratiques ».

Enfin, la possible diversité des facons d’apprendre est assez peu traitée, notamment en ce qui concerne
des différences dues a I’individu : une certaine diversité dans l'apprentissage est parfois abordée
(comme dans le cas de Chantre 2011, 2014), mais il est rare que les auteurs cherchent a voir dans

quelle mesure ces différences sont propres a une personne, et stables a travers différentes situations.

Dans cette thése, nous essaierons donc d’aborder ces différents aspects dans le cas de pratiques agroé-
cologiques : nous proposerons un cadre permettant de décrire les processus d’apprentissage au cours
du temps et a travers différentes situations, nous tenterons d’éclairer certains liens entre ce qui est ap-
pris et comment cela est appris, nous tacherons de prendre en compte le développement des normes et
valeurs en lien avec 1’apprentissage, et enfin nous envisagerons quelques points de diversité entre in-

dividus.

I11. Cadre théorique : une approche de I’apprentissage ancrée dans le courant

pragmatiste

1. Le pragmatisme comme fondement épistémologique

Afin d’essayer d’aborder certaines des questions qui restent en suspens quant a l’apprentissage
d’agriculteurs ayant des pratiques agroécologiques, il nous faut nous munir d’éléments théoriques qui

remplissent les criteres suivants :
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e IlIs doivent permettre d’éclairer I’apprentissage de I’individu au fil du travail quoti-
dien, dans la pratique.

e lIs doivent inclure la prise en compte de I’apprentissage de connaissances tacites, in-
timement liées a des actions physigues, a des gestes.

e IIs doivent permettre d’envisager également I’apprentissage qui a lieu lors
d’interactions sociales, d’échanges avec des pairs, de consultation de retours écrits
d’expérience, etc.

e IIs doivent prendre en compte 1’apprentissage possible lors d’échanges avec des con-
seillers, lors de formations, ou encore a travers la consultation de documents tech-
niques.

o Ils doivent permettre d’envisager ce qui est appris et comment cela est appris.

o IIs doivent permettre de considérer I’apprentissage des pratiques agricoles concrétes,
et de prendre en compte également 1’ensemble des normes et valeurs qui sont suscep-
tibles d'influencer cet apprentissage des pratiques.

e Enfin, ils doivent avoir une cohérence d’ensemble.

Vu le large éventail des critéres recherchés, il a été nécessaire de combiner des éléments issus de di-
vers travaux. Nous présentons ici les différentes approches théoriques sur lesquelles nous avons ap-
puyé le travail mené dans cette thése, en précisant en particulier les quelques concepts fortement mobi-
lisés pour notre analyse.

Ces éléments théoriques, bien qu’ils soient issus de disciplines, pays et époques diverses, partagent
une certaine cohérence avec un méme courant philosophique, a savoir le courant pragmatiste né aux
Etat-Unis a la fin du dix-neuvieme siecle. Pour en donner un trés bref apercu, nous pouvons dire que
ce courant s’appuie sur le principe qu’une idée doit étre jugée selon ses conséquences dans la pratique,
et non pas validée par le seul exercice de la raison comme le voudraient des auteurs rationalistes.
Comme I’a exprimé le plus ancien de ses fondateurs, Charles S. Peirce (1934) : « Hence is justified the
maxim, belief in which constitutes pragmatism; namely, in order to ascertain the meaning of an intel-
lectual conception one should consider what practical consequences might conceivably result by ne-
cessity from the truth of that conception; and the sum of these consequences will constitute the entire

meaning of the conception. ».

Les auteurs pragmatistes exposent également une vision de 1’apprentissage basée sur 1’expérience
vécue plutot que sur la seule transmission d’énoncés : pour John Dewey (1916) « if knowledge comes
from the impressions made upon us by natural objects, it is impossible to procure knowledge without

the use of objects which impress the mind. »'6,

16 « si le savoir vient d’impressions générées par des objets naturels, il est impossible de se procurer ce savoir
sans passer par des objets qui marquent I’esprit. »
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L’expérience ayant un role vraiment central, un petit détour s’impose ici pour indiquer ce que désigne
ce terme pour les pragmatistes. Tout d’abord, précisons qu’il n’existe guere une définition claire et
consensuelle, et méme en se concentrant uniquement sur I’ceuvre de Dewey, nous pouvons trouver un
large éventail de réflexions a ce sujet, sans qu’elles circonscrivent une définition limpide.

Pour Dewey, ’expérience émerge de I’interaction entre un étre vivant et un aspect du monde dans
lequel il vit ; en conséquence, « Experience occurs continuously, because the interaction of live crea-
ture and environing conditions is involved in the very process of living. »'” (Dewey 1934). Cependant,
I’expérience n’est pas seulement « doing and undergoing in alternation, but consists of them in rela-
tionship. To put one’s hand in the fire that consumes it is not necessarily to have an experience. The
action and its consequence must be joined in perception. This relationship is what gives meaning; to
grasp it is the objective of all intelligence. The scope and content of the relations measure the signifi-
cant content of an experience »*®. Mais 1’expérience ne se limite pas a établir rationnellement des liens
entre 1’action et son résultat : elle peut avoir des dimensions tant intellectuelles qu’esthétiques ou émo-
tionnelles. Dewey (1934) insiste sur I’importance de dernier aspect, en le présentant méme comme ce
qui peut conférer a une expérience son unité : « I have spoken of the aesthetic quality that rounds out
an experience into completeness and unity as emotional »*°. Nous verrons au fil de ce travail d’autres
aspects de la notion d’expérience, mais ces éléments nous suffisent comme point de départ.

La place centrale que les pragmatistes donnent a I’expérience nous a paru particuliérement intéressante
pour étudier ’apprentissage des agriculteurs, compte tenu de la littérature sur le sujet qui laisse suppo-
ser que cet apprentissage se fait, largement dans la pratique, au fil de I’expérience quotidienne. De
méme, le principe selon lequel ce sont les conséquences pratiques d’une idée qui font sa valeur nous
parait tout a fait pertinent pour une étude des connaissances et apprentissages
d’agriculteurs agroécologiques. En effet, aborder la question sous cet angle permet d’éviter toute tenta-
tive de validation scientifique des connaissances des agriculteurs : ce qui fait connaissance, c’est ce
qui a des conséquences dans la pratique — conséquences jugées utiles par ’agriculteur — sans avoir a
considérer la « vérité » de ces connaissances d’un point de vue d’agronome.

Cette vision pragmatiste se retrouve sous diverses formes dans de multiples approches de
I’apprentissage, qu'il s'agisse d'apprentissage par la pratique ou d'apprentissage avec autrui. Qui plus
est, elle permet d’aborder non seulement 1’apprentissage permettant la construction de savoirs expli-

cites, mais aussi de savoirs tacites (Nonaka 1994), de savoirs incorporés.

17 « L’expérience se produit continuellement, étant donné que le fait méme de vivre implique I’interaction de
créatures vivantes et de leurs conditions environnantes. »

18 « agir et vivre les conséquences de ’acte tour & tour, mais consiste a effectuer les deux de concert. Mettre la
main au feu et se briiler n’équivaut pas nécessairement a acquérir une expérience. L’action et ses conséquences
doivent étre percues conjointement. C’est cette relation qui produit du sens ; s’en rendre compte est 1’objectif de
toute intelligence. L’envergure et le contenu de ces relations sont la mesure du contenu significatif d’une expé-
rience vécue. »

19 « J’ai parlé de la qualité esthétique qui transforme une expérience en une unité compléte, comme étant de
nature émotionnelle. »
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Johnson et Rohrer (2007) insistent sur ce dernier aspect, qui leur semble étre un apport fondamental du
pragmatisme. lls présentent ainsi James et Dewey comme les pionniers du rejet du dualisme corps-
esprit?, rejet qui se fonde largement sur une « approche naturaliste » ancrée dans leur compréhension
de I’évolution biologique. Selon Johnson et Rohrer, cette approche naturaliste se base sur I’hypothése
selon laquelle « everything we attribute to “mind "—perceiving, conceptualizing, imagining, reason-
ing, desiring, willing, dreaming—has emerged (and continues to develop) as part of a process in
which an organism seeks to survive, grow, and flourish within different kinds of situations.[...] This
evolutionary embeddedness of the organism within its changing environments, and the development of
thought in response to such changes, ties mind inextricably to body and environment. »? Ce caractére
indissociable du corps et de ’esprit permet donc d’aller au-dela d’une simple prise en compte de ce
que d’aucuns nommeraient savoir-faire : il s’agit au contraire de considérer que tout savoir est indis-

sociable de 1’organisme physique apprenant, ou autrement dit, que tout savoir est incorporé.

Soulignons que la portée de cette vision de 1’apprentissage est plus vaste encore : en effet, pour les
philosophes pragmatistes, il est indispensable d’élargir notre prise en compte des composantes de
I’individu impliquées dans 1’apprentissage, au-dela de 1’organisme physique et des facultés ration-
nelles qui y sont intimement liées.

Comme le rappellent Gherardi et al. (2007), les auteurs pragmatistes « rejected the ‘normal science’ of
their times and argued that excluding experience, emotion and mystery from the explanation of con-
duct means excluding what can be called fundamentally human. This common framework [ ...] is espe-
cially visible in the pragmatist treatment of the relationship between emotion and knowledge. Take
sensation, embodied desire, and the aesthetic experience out of the act out of human activity, say au-
thors such as James, Dewey, and Mead, and what you are left with is a pale representation of both

how people know and what it means to be human. »?.

Remarquons qu’ils se concentrent sur I’histoire récente de la pensée occidentale.

2L « Tout ce que nous attribuons & Pesprit, la perception, la conceptualisation, I’imagination, le raisonnement, le
souhait, la volonté, le réve, tout est apparu (et se développe encore de nos jours) au cours du processus par lequel
les organismes cherchent a survivre, se développer et s’épanouir dans différentes situations. [...] L’évolution
inscrit les organismes vivants dans leurs environnements, eux-méme perpétuellement en changement, et le déve-
loppement de la pensée comme adaptation a ces changements établit I’intellect comme étant inextricablement 1ié
avec le corps et ’environnement. »

22 « (les auteurs pragmatistes) ont rejeté la science normale de leur époque pour soutenir qu’exclure 1’expérience,
I’émotion et le mystére des explications proposés aux comportements humains revenait a exclure ce que ces
comportements avaient de fondamentalement humain. Cette base commune [...] est particuliérement apparente
dans le traitement des rapports entre émotion et connaissance. Selon des auteurs tels que James, Dewey ou
Mead, si I’on retire les sensations, le désir incarné et I’expérience esthétique de 1’accomplissement des activités
humaines, tout ce qui reste est une pale représentation de la maniére dont les humains construisent leur savoir et
de la nature de ’humanité. »
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Dans une telle approche de 1’apprentissage, la cognition ne se fonde pas exclusivement sur les facultés
rationnelles : les pragmatistes nous invitent a les prendre en compte, & les considérer ancrées dans
I’organisme physique de ’apprenant, et a y intégrer, sur un méme plan, ses émotions et son sens esthé-

tique.

Cette approche pragmatiste constitue la source de cohérence des différents éléments théoriques que
nous mobiliserons pour analyser I'apprentissage des agriculteurs. Cependant, il nous parait important
de signaler certaines critiques faites a ce courant, et en particulier un danger souligné par le mathéma-
ticien et philosophe Bertrand Russell (1946).

« | feel a great danger, the danger of what might be called cosmic impiety. The concept of 'truth' as
something dependent upon facts largely outside human control has been one of the ways in which
philosophy hitherto has inculcated the necessary element of humility. When this check upon pride is
removed, a further step is taken on the road towards a certain kind of madness [...] This intoxication
is the greatest danger of our time, and [...] any philosophy which, however unintentionally, contrib-
utes to it is increasing the danger of vast social disaster. »*

Cette mise en garde contre une dérive relativiste nous semble étre de la premiére importance. Aussi,
nous tenons a préciser deux choses. D'une part, comme nous le détaillerons dans notre chapitre métho-
dologique, nous adoptons une posture constructiviste qui ne nous améne pas a rejeter « the concept of
‘truth' as something dependent upon facts largely outside human control » : au contraire, nous accep-
tons I'existence d'une telle réalité, mais nous reconnaissons simplement notre incapacité a pouvoir faire
plus qu'en construire, par ce travail, une certaine représentation.

D'autre part, la mobilisation des principes pragmatistes dans ce travail trouve sa justification dans les
particularités du probléme que nous abordons : en ce qui concerne le développement de
I’agroécologie, nous avons vu que nous ne disposons pas de savoirs scientifiques assez exhaustifs pour
pouvoir constituer des recettes applicables — et que cela ne serait pas forcément souhaitable. Ainsi,
lorsque nous nous penchons sur 1’accompagnement de la transition agroécologique, nous nous trou-
vons face a un probléme caractérisé par une absence de référentiel complet et partagé. Dans une telle
situation, il semble donc pertinent de considérer que les connaissances des agriculteurs trouvent leur
pleine justification dans le simple fait qu’elles leur permettent d’atteindre les résultats souhaités. En

conséquence, le point de vue pragmatiste selon lequel une idée est & juger selon ses applications dans

23 « Je pressens un grand danger, de ce qu’on pourrait appeler une impiété cosmique. Le concept d’une « VErité »
dépendant de faits sur lesquels les humains n’ont que peu ou pas de prise est I’un des moyens dont la philosophie
s’est servie pour inculquer un élément essentiel d’humilité. Lorsqu’on supprime ce rempart a I’orgueil, on fait un
pas supplémentaire vers un certain type de folie. [...] Cette ivresse est le plus grand danger qui nous guette au-
jourd’hui, et [...] toute philosophie qui y contribue, méme sans le vouloir, accroit le danger d’un vaste désastre
social. »
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la pratique parait bien adapté a la question des connaissances des agriculteurs ; notre choix de base

théorique est donc étroitement lié aux particularités de la problématique agroécologique.

Nous allons maintenant envisager différents travaux sur l'apprentissage qui nous semblent cohérents
avec la vision pragmatiste que nous venons de présenter. Comme dans la partie précédente (I11), nous
traiterons de I'apprentissage par la pratique, puis de I'apprentissage par échanges avec autrui, et enfin
des approches qui ne se concentrent pas sur I'un de ces deux types de situations d'apprentissage.

La encore, ces catégories peuvent bien sdr se recouper, et les différents auteurs que nous allons citer ne
se rattachent pas forcément a ces termes : il s’agit simplement d’une fagon de les regrouper afin de
mettre en lumiére quelques concepts que nous mobiliserons pour étudier différentes facettes de

I’apprentissage des agriculteurs.

2. Apprentissage par la pratique : approches cohérentes avec une vision pragmatiste

L'ouvrage de Schon (1983) a largement contribué a mettre en lumiére I'importance de I'apprentissage
dans la pratique quotidienne, en explorant comment des professionnels, de l'architecte au psychothéra-
peute, développent une expertise au cours de la pratique de leur métier.

La didactique professionnelle, qui émerge en France a cette méme période, se concentre sur des ques-
tions similaires. A la confluence de la didactique, de la psychologie du développement, de 1’ergonomie
cognitive, la didactique professionnelle se caractérise par un double objectif : au plan théorique, elle
vise a mieux comprendre 1’apprentissage ; au plan opérationnel, elle a pour ambition de contribuer a
I’ingéniérie de la formation (Pastré et al. 2006). Ces objectifs sont avant tout poursuivis par une ana-
lyse de I’apprentissage au travail, d’ou le lien que nous faisons ici avec la notion d’apprentissage envi-
ronnemental : comme 1’expriment Pastré et al. (2006) « L analyse des apprentissages ne peut pas étre
separée de ['analyse de [’activité des acteurs. Si on prend au sérieux une perspective de développe-
ment, il faut reconnaitre une continuité profonde entre agir et apprendre de et dans son activité ».
Remarquons I’insistance sur le lien indissociable entre 1’activité et I’apprentissage, qui nous semble en
cohérence avec la vision pragmatiste d’un apprentissage ancré dans 1’expérience, et qui n’a de sens
que par les conséquences pratiques qu’il produit. Cependant, il faut également noter que la didactique
professionnelle n’est pas explicitement revendiquée comme pragmatiste, et que des nuances de cogni-
tivisme peuvent parfois étre identifiées — puisqu'une distinction assez marquée est faite entre I'action
de l'individu et des éléments cognitifs qui les sous-tendent.

Dans le cadre de la didactique professionnelle, I’apprentissage au travail peut étre abordé par 1’analyse
du modéle opératif du travailleur. Cette notion de modele opératif est similaire a I’image opérative
proposée par Ochanine (1981) : pour celui-ci, ’image opérative décrit un objet selon ses caractéris-
tiques qui sont utiles pour 1’action. Elle s’oppose ainsi a I’image cognitive, qui décrit simplement les

propriétés générales de 1’objet, indépendamment d’un quelconque lien a I’action. Pour Pastré et al.
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(2006), le modele opératif du travailleur est donc sa représentation de 1’ensemble des caractéristiques
des objets gérés, tant que ces caractéristiques lui permettent d’agir sur ceux-Ci.

Pour identifier concretement ce modéle opératif, Pastré (2011) propose de passer par 1’identification
des jugements pragmatiques dans le discours de I’individu. Comme le résume Chenu (2013) ces ju-
gements pragmatiques sont des « énoncés apodictiques, ¢ ’est-a-dire exprimés sous la forme « il faut
que... », «il doit... ». Selon Pastré, ces jugements pragmatiques [...] permettent de comprendre le
fondement et I’organisation de [’activité telle qu’elle existe chez un acteur a un moment donné. ».
Pastré (2011) précise également qu’« Un jugement peut correspondre a un énoncé de circonstance,
a un énonce factuel. Mais il peut aussi correspondre a un énoncé général qui fonde et justifie les
enoncés de circonstances et les énoncés factuels [...] de méme un jugement pragmatique repre-
sente un énoncé tenu pour vrai qui permet de subsumer en les justifiant toute une série d’énoncés
de circonstance ». Il insiste sur le fait que les jugements pragmatiques ne peuvent étre identifiés
par la simple observation de 1’activité (une méme action pouvant découler de divers jugements):
pour les repérer, il est nécessaire de passer par 1’analyse du discours de 1’individu sur son activité.
Nous retiendrons donc pour la suite de ce travail qu’un jugement pragmatique est un énoncé tenu
pour vrai, qui fonde I’activité du sujet.

Pastré et al. (2006) soulignent I’importance de I’héritage de Vygotsky et Piaget pour la didactique
professionnelle. Ce dernier, psychologue du développement, a fortement orienté ses travaux autour de
la connaissance issue de I’action, chez I’enfant notamment. Son ceuvre a influencé de nombreux au-
teurs, dont David A. Kolb, un psychologue américain que nous retiendrons ici comme 1’une des prin-

cipales figures de I’apprentissage expérientiel.

Dans la lignée des travaux d’influence pragmatiste, les théories de 1’apprentissage expérientiel mettent
la pratique au cceur du processus d’apprentissage, et proposent des modeles en cycles au cours des-
quels s’articulent des formes d’action et de réflexion. Kolb présente son propre travail comme héritant
directement non seulement de Piaget, mais aussi des modéles d’apprentissage proposés par les prag-
matistes Dewey et Lewin (Kolb 1984).

Le cycle d’apprentissage proposé par Kolb (1984) se décompose ainsi en quatre phases, a savoir
I’expérimentation active, 1I’expérience concrete, 1’observation réflexive et la conceptualisation abs-
traite. Ce modéle est intéressant pour envisager 1’apprentissage dans 1’action des agriculteurs : d’une
part, il donne une place centrale a la pratique ; d’autre part, il place sur un pied d’égalité des processus
— tels que I’expérience concréte et la conceptualisation abstraite — pensés par d’autres auteurs comme
des stades de développement plus ou moins avances (Piaget 1971), ce qui permet de limiter les a priori

sur I’importance respective de ces processus dans 1’apprentissage.
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3. Apprentissage par échanges avec autrui : approches cohérentes avec une vision pragmatiste

Les théories de ’apprentissage expérientiel, telles que celle développée par Kolb, prennent générale-
ment la notion d’expérience en un sens tres large, qui peut inclure également les interactions sociales
vécues par I’individu. Baker et al. (2005) proposent ainsi de se baser sur la théorie de 1’apprentissage
expérientiel de Kolb (1984) pour définir un apprentissage conversationnel, comme un « experiential
learning process occurring in conversation as learners construct meaning from their experience »?*. Nous
avons donc ici un apprentissage par échanges avec autrui qui se réalise non pas par copie d’un individu,

mais par une construction collective du sens de I’expérience des individus.

L’approche pragmatiste de 1’apprentissage s’est ¢galement intéressée trés directement a
I’apprentissage dans des situations de formation. Pour John Dewey, la réflexion pédagogique est au
cceur méme du travail sur I’apprentissage : il publie My pedagogic creed en 1897, au tout début de sa
carriére, et ira jusqu’a développer une école expérimentale, au sein de ’'université de Chicago, ou
I’éducation des enfants s’appuie directement sur les principes pragmatistes. Dewey met ainsi I’accent
sur I’importance fondamentale de I’expérience dans I’apprentissage des enfants a 1’école : pour lui,
I’école doit avant tout créer des situations qui favorisent I’apprentissage. Pour Dewey, ce concept de
situation est primordial : il le définit de multiples facons, mais les caractéristiques qui semblent essen-
tielles sont un caractére profondément systémique, ce systéme incluant 1’individu qui en fait
I’expérience. Selon Dewey, « [W]e never experience nor form judgements about objects and events in
isolation, but only in connection with a contextual whole. This latter is what is called a ‘situation’»*
(Dewey 1938). Comme le résument aussi Journé et Raulet-Croset (2008), la situation telle que la con-
sidére Dewey « se definit ainsi progressivement & travers le jeu de connexions entre objets, événe-

ments et individus ».

Nous voyons donc que si Dewey se penche spécifiquement sur des questions d’apprentissage en situa-
tion de formation, avec un enseignant et un apprenant, il aborde cela a travers la notion
d’apprentissage par I’expérience : il est finalement surtout question de réfléchir au role de 1’enseignant
comme un médiateur qui oriente 1’expérience de I’apprenant, qui I'améne a apprendre dans sa propre
pratique. Dans une vision pragmatiste, I'apprentissage par la pratique et l'apprentissage en situation de
formation se rejoignent donc sur la place centrale donnée a I'expérience.

C’est ce que nous retrouvons aussi dans des travaux de didactique professionnelle récents, notamment
ceux de Clauzard (2012). Ces auteurs cherchent a préciser comment un formateur peut favoriser
I’apprentissage suite & une expérience vécue par I’apprenant dans son travail, ou pour reprendre les

termes de Pastré (2006), comment une activité constructive peut étre favorisée pendant et dans le pro-

2 «un processus d’apprentissage expérientiel qui se produit lors d’une conversation au cours de laquelle les
apprenants construisent le sens de leur expérience »

% « Nous ne faisons jamais ’expérience, ni ne formons de jugements, a propos d’objets et d’événements isolés,
mais seulement en connexion avec un tout contextuel. Celui-ci est ce que nous appelons une situation. »
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longement de 1’activité productive. Il y a donc apprentissage avec un enseignant et un apprenant, mais
qui se trouve fortement orienté vers la valorisation de 1’expérience de 1’apprenant, 1I’enseignant ayant

le role d’induire ou de favoriser I’apprentissage par la pratique.

4. Au-dela d’une distinction entre apprentissage par la pratique ou par échanges avec autrui :
approches cohérentes avec une vision pragmatiste

Au-dela de ces approches centrées sur un apprentissage plutot par la pratique, ou plutét par échanges
avec autrui notamment en situation de formation, de nombreux travaux ont cherché a envisager
I’apprentissage avec une vision plus transversale.

C’est notamment le cas de ceux qui tentent de caractériser différentes spécificités individuelles dans
les fagons d'apprendre, ou encore de ceux qui mettent 1’accent sur les différents types d’apprentissages
qui peuvent avoir lieu pour une méme personne. Nous allons a présent détailler ces diverses ap-

proches.

4.1. Une diversité de styles individuels d’apprentissage

Nous avons déja mentionné que la diversité possible des processus d'apprentissage, en particulier la
diversité liée a l'individu, apparait comme une question importante pour répondre a notre objectif gé-
néral (la compréhension des processus d'apprentissage d'agriculteurs expérimentés en agroécologie).
Ces spécificités individuelles d'apprentissage constituent un terrain de recherche fertile en psycholo-
gie, notamment chez des auteurs tels que Kolb (1984), qui affirment explicitement leurs liens avec les
théories pragmatistes de l'apprentissage.

C’est surtout depuis les années 1960 que la recherche sur les styles d’apprentissage ou styles cognitifs
a pris son envol (Cassidy 2004). Ces travaux trouvent leur origine dans une préoccupation plus an-
cienne de la psychologie, a savoir I’étude des différences individuelles ou étude de la personnalité?,
Dés 1921, Carl Jung publiait son ouvrage Psychologische Typen®’, dans lequel il discutait des pos-
sibles spécifités individuelles, des interactions entre environnement et individu, et de la nécessité de ne

pas aborder ces « types psychologiques » par une catégorisation trop rigide de types extrémes et figés.

L’¢tude des styles d’apprentissage a hérité de la question centrale en psychologie quant a la distinction
des traits et états (Cassidy 2004). Un style d’apprentissage peut en effet étre vu comme une caractéris-
tique structurale, stable au cours du temps (il s’agit alors d’un trait) ou bien comme une caractéristique
transitoire, changeante au cours du temps et des situations (il s’agit alors d’un état). Dans notre travail,

nous rejoindrons Cassidy (2004) et considérerons que « Perhaps the more workable view is that a style

%6|_a distinction de ces deux notions, différences individuelles et personnalité, fait débat au sein de la recherche
en psychologie. Nous donnons donc les deux termes ici, sans pouvoir nous étendre sur leurs distinctions concep-
tuelles.

27 Types psychologiques. Nous nous référons dans ce travail a la traduction anglaise de cet ouvrage telle qu’elle a
été publiée en 1971.
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may well exist in some form, that it may have structure, but that the structure is, to some degree, re-
sponsive to experiences and the demands of the situation (process) to allow change and to enable
adaptive behavior. »?. Remarquons que cette hypothése fait largement écho a la vision pragmatiste,
en ce qu’elle ne prétend pas comprendre I’individu indépendamment de sa situation, I'individu demeu-
rant « part of a contextual whole »*° (Dewey 1938). De plus, nous retrouvons dans le point de vue de
Cassidy 1’idée de I’adaptation, qui s’avére étre centrale dans 1’approche pragmatiste comme nous

I’avons déja évoqué.

Une multitude de styles d’apprentissage ont été définis au cours de ces quelques décennies, la revue de
Cassidy (2004) en offre une vue d’ensemble plus compléte. Il nous parait opportun d’en présenter
certains ici, et notamment les quatre styles proposés par Kolb (1984). Nous avons déja présenté sa
vision de ’apprentissage selon un cycle organisé en quatre phases ; les styles d’apprentissage qu’il
définit en découlent directement. 1l propose ainsi de distinguer :
o Un style d’apprentissage convergent, dans lequel la conceptualisation abstraite et
I’expérimentation active ont une place prépondérante ;
e Un style d’apprentissage divergent, dans lequel I’expérience concréte et I’observation
réflexive ont une place prépondérante ;
e Un style d’apprentissage assimilateur, dans lequel la conceptualisation abstraite et
I’observation réflexive ont une place prépondérante ;
e Un style d’apprentissage accomodateur, dans lequel 1’expérience concréte et
I’expérimentation active ont une place prépondérante.
Kolb insiste sur le fait que les quatre phases sont généralement présentes chez 1’ensemble des indivi-
dus : il ne s’agit vraiment que d’une place plus ou moins importante donnée a chacune. Ainsi, il prend

soin d’éviter de tomber dans une typologie trop rigide.

De leur coté, Witkin et Goodenough (1981) proposent de distinguer deux styles d’apprentissage, en se
penchant moins sur les étapes du processus, et en se focalisant davantage sur la gestion des objectifs
de I’apprenant. Ils définissent les « field-independant learners » comme des personnes qui ont ten-
dance a se fixer leurs propres objectifs et a définir leurs propres stratégies d’apprentissage. A I’inverse,
les « field-dependant learners » fonctionnent plutét avec des objectifs définis par autrui, et sont davan-

tage dans I’attente d’une forme d’accompagnement tout au long de I’apprentissage.

28 « Le point de vue qui est sans doute le plus facile 2 mettre en oeuvre veut qu’il puisse effectivement exister
une forme de style qui ait une structure. Cependant, cette structure peut dans une certaine mesure se modifier
sous ’effet de I’expérience et des exigences de la situation (processus), pour permettre le changement et rendre
possible les adaptations comportementales. »

2 « une partie d’un tout contextuel »
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D’autres auteurs ont également proposé de distinguer entre des apprenants plus impulsifs ou plus ré-
flexifs (Kagan 1965), ou encore entre des individus ayant tendance a résoudre des problemes par le
développement de nouvelles stratégies, ou I’application de stratégies déja connues (Kaufmann et Mar-
tinsen 1991).

Enfin, il nous faut envisager ici les mises en garde formulées quant a I’étude des styles
d’apprentissage. Jung insistait déja sur les risques d’une représentation trop figée des styles individu-
els, affirmant que « there can never occur a pure type in the sense that he is entirely possessed of the
one mechanism with a complete atrophy of the other »* (1971). Kolb reprend cette réflexion, et insiste
sur le danger qu’il y aurait a réduire la richesse de I’immense diversité humaine en quelques styles
(qu’il s’agisse d’apprentissage ou d’autres aspects de la psychologie). De plus, selon lui, de nom-
breuses théories fondées sur 1I’idée de styles tendent a avoir « a static and fixed connotation of their
descriptions of individuals, lending a fatalistic view of human change and development »! (Kolb
1984).

Dans ce travail, nous tacherons d’éviter un tel point de vue fixiste, et de laisser une large place a un
potentiel développement de l'individu a divers niveaux : puisque nous ancrons notre objectif dans le
contexte de la transition vers des pratiques agroécologiques, il nous parait important de pouvoir pren-
dre en compte non seulement l'apprentissage de ces pratiques en elles-mémes, mais aussi, par
exemple, le développement de valeurs correspondant mieux a ces nouvelles pratiques. C'est sur cette
diversité d'apprentissage, a différents niveaux (pratiques, valeurs...), que nous allons a présent nous

pencher.

4.2. Une diversité de niveaux d'apprentissage pour un méme individu

Divers auteurs, qui s'ancrent plus ou moins explicitement dans le pragmatisme, ont cherché a identifier
différentes formes d’apprentissage complémentaires pour un méme individu.

C’est le cas notamment des travaux d’Argyris et Schon, qui affirment eux-mémes leur attachement au
pragmatisme (Argyris et Schon 1996) ; cet attachement est notamment perceptible dans leur intérét
pour le développement de connaissances actionnables.

Dans leur théorie de I’apprentissage en double-boucle devenue un classique, Argyris et Schon (1974)
avancent que 1’apprentissage peut porter « not only [on] objective facts but also [on] the reasons and

motives behind those facts» 2 (tel que cela est reformulé par Argyris en 1994).

30 « 11 est impossible de trouver un type pur, au sens ot il posséderait ’un des deux mécanismes dans son entier,
lautre étant totalement atrophié. »

31 « une connotation fixe et statique dans leur descriptions d’individus, qui donne une vision fataliste des chan-
gements et du développement des étres humains »

32 « non seulement sur des faits objectifs mais aussi sur les raisons et les motifs de ces faits »
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Ils proposent donc de distinguer 1’apprentissage en simple boucle, qui consiste a résoudre un probléme
rencontré sans autre remise en question, de I’apprentissage en double-boucle, qui implique la résolu-
tion d’un probléme via un questionnement sur 1’origine de ce probléme - et donc une action entreprise
a la fois sur le probleme lui-méme et sur les caractéristiques du systéme qui en sont a 1’origine. Au-
trement dit, comme 1’exprime Argyris (1999), I’apprentissage en simple-boucle se produit « whenev-
er an error is detected and corrected without questioning or altering the underlying values of the sys-
tem »*, alors que I’apprentissage en double-boucle concerne les situations dans lesquelles « mis-
matches are corrected by first examining and altering the governing variables and then the

actions »%.

« Il s’agit donc en quelque sorte d’un apprentissage a deux niveaux différents. Cette notion de niveau
est assurément floue, et divers auteurs ont interprété ou étendu la théorie de I’apprentissage en double-
boucle de différentes fagcons, comme présenté par Blackmore et al (2012). Bateson (1972) distingue
ainsi 3 niveaux, le premier étant un apprentissage de routine, le second un apprentissage sur le con-
texte du premier, et le troisieme un apprentissage sur le contexte du second. De leur c6té, Ison et al.
(2000) proposent un découpage en quatre niveaux : pré-cognitif, cognitif, métacognitif et épistémique.
Argyris et Schon proposent eux-mémes un troisieme type d’apprentissage, appelé deutero-learning
(1978 : 27), qui consiste a « to learn how to carry out single- and double-loop learning »*.

Comme le remarquent Tosey et al. (2011), il existe une grande diversité de définition autour de ces
notions d’apprentissage en boucles multiples, qui abordent de diverses maniéres une méme idée cen-
trale, a savoir qu'un méme individu est susceptible de mettre en ceuvre différents types
d’apprentissage : certains apprentissages sont tres spécifiques au probleme rencontré, et d’autres ap-
prentissages concernent plutdt les caractéristiques du systeme qui ont engendré le probléme, ou encore

les objectifs visés, la fagon méme d’apprendre, etc.

Enfin, nous finirons cette partie par la présentation du point de vue de Richard Bawden sur les diffe-
rentes formes d’apprentissage. En effet, cet auteur a proposé une théorie qui aborde la problématique
des apprentissages en multiples boucles ou niveaux, mais en incluant explicitement les valeurs, les
aspects émotionnels et esthétiques qui sont absolument fondamentaux dans une vision pragmatiste de
’apprentissage, comme nous 1I’avons vu précédemment.

Bawden (2010) revendique ouvertement un ancrage de son travail dans la théorie de I’apprentissage

expérientiel de Kolb (1984). Il inclut ainsi dans son modeéle de I’apprentissage le cycle complet de

3B« dés qu'une erreur est détectée et corrigée sans remettre en question ou modifier les valeurs qui sous-tendent
le systéme »

34 « les écarts sont corrigés en observant puis en modifiant les variables qui sous-tendent ’action, puis les actions
elles-mémes »

3 « apprendre comment développer un processus d’apprentissage en simple-boucle ou double-boucle. »
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Kolb (1984), mais il le considére insuffisant pour représenter I’apprentissage humain dans toute sa
richesse. Il propose ainsi d’y associer un second cycle représentant 1’apprentissage spirituel, qui se
déroule également en quatre étapes. Cette proposition de Bawden (2010) ayant été pour I’instant en-
core peu reprise et mobilisée, nous préferons lui laisser la parole ici pour préserver la précision du
propos : « The process of learning starts with the disengagement of the learner from the conceptual
world through some process akin to meditation, in order to allow the mind to free itself from thoughts
and enter a state of self-awareness with compassion. This stage is then followed by an attempt to ‘fo-
cus’ on one’s innermost being and on the insights that are either ‘held’ there or are created through
the process of introspective contemplation. The third stage involves the learner in accepting the in-
sights that have been revealed during the previous stage, while the final phase sees the application of
these insights into the process of meaning-making. »* Bawden propose alors de combiner apprentis-
sage expérientiel et apprentissage spirituel, donnant ainsi une représentation de I’apprentissage qui
relie le monde sensoriel, le monde conceptuel, et le monde spirituel.

Une telle théorie de I’apprentissage nous semble profondément cohérente avec la vision pragmatiste rappe-
1ée par Gherardi et al. (2007) : s’il faut prendre en compte, dans une étude de I’apprentissage, « les sensa-
tions », « [’expérience esthétique » et « les émotions », alors un cadre tel que celui proposé par Bawden
permet de clarifier le r6le de ces divers composants de I’expérience humaine. Nous rejoignons donc
pleinement cet auteur dans l'idée que : « Clearly a praxis that is truly systemic, has to embrace learning
competencies that accommodate the ethical along with the technical, the aesthetic along with the
practical, the spiritual along with the rational. »*” (Bawden et al. 2000).

Dans ce travail, nous considérerons donc que l'apprentissage peut se faire a de multiples niveaux, en
prenant cette notion dans son sens le plus large : différents niveaux peuvent correspondre aux pra-
tiques (une pratique tres spécifique, mais aussi un principe général qui va guider une diversité de pra-

tiques), aux objectifs visés, aux valeurs, ou encore aux aspects esthétiques et spirituels.

36 « Au début du processus d’apprentissage, I’apprenant se dégage du monde conceptuel par un processus sem-
blable a la méditation, pour permettre a son intellect de se libérer de ses pensées et d’accéder a un état de cons-
cience de soi empreint de compassion. A cette étape succéde une tentative de « focalisation » sur le moi intérieur
et sur les intuitions déja présentes ou créées par un processus d’introspection contemplative. La troisiéme phase
consiste pour ’apprenant a accepter les intuitions révélées a 1’étape précédente ; la derniére, enfin, utilise ces
intuitions pour construire du sens. »

37«11 est certain qu’une praxis réellement systémique doit englober les compétences d’apprentissage qui font
intervenir 1’éthique avec la technique, I’esthétique avec la pratique, le spirituel avec le rationnel. »
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IV. Synthése du cadre théorique et questions de recherche

1. Synthése du cadre théorique

Nous abordons dans ce travail 1’apprentissage d’agriculteurs expérimentés en agroécologie en nous
appuyant sur une vision pragmatiste, selon laquelle une idée doit étre jugée selon ses conséquences
pratiques, plutt que sur une démonstration rationnelle de sa validité (Peirce 1934).

Pour ce faire, nous intégrons notamment des apports de la didactique professionnelle — bien que celle-
ci ne soit pas purement ancrée dans le pragmatisme, la cohérence théorique nous parait suffisante pour
en mobiliser certaines notions. Nous étudierons donc 1’apprentissage d’agriculteurs en tentant
d’éclairer leurs modéles cognitifs, abordés par 1’identification des jugements pragmatiques, c’est-a-
dire des énoncés tenus pour vrais par I’agriculteur, et qui orientent son action (Pastré 2011).

Nous nous appuyons sur les théories de 1’apprentissage expérientiel (Kolb 1984), et envisageons donc
I’apprentissage comme indissociable de 1’expérience de I’agriculteur, qu’il s’agisse de I’expérience
vécue pendant la pratique professionnelle au sens strict, ou encore de I’expérience d’échanges avec des
pairs ou des formateurs. Nous voyons ainsi 1’apprentissage de fagon profondément située, au sens
pragmatiste du terme (Dewey 1938).

Nous supposons qu’il est possible d’identifier certaines spécificités individuelles dans les fagons
d’apprendre, mais nous nous efforcerons d’éviter de définir de fagon rigide des styles d’apprentissage,
ce qui ne permettrait pas de prendre en compte la richesse et la diversité des situations et expériences
Vécues.

Enfin, nous considérerons tout au long de ce travail que I’apprentissage de I’individu peut se faire a
différents niveaux, en boucles multiples (Argyris et Schon 1974), susceptibles d’impliquer le monde

sensoriel, le monde conceptuel et le monde spirituel de I’individu (Bawden 2010).
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2. Questions de recherche

A partir de 1’objectif central de cette thése (comprendre les processus d’apprentissage d’agriculteurs
expérimentés en agroécologie, afin de contribuer a 1’accompagnement d’autres agriculteurs dans leurs
propres transitions agroécologiques), notre cadre conceptuel ainsi résumé nous améne a formuler les

guestions de recherche suivantes :

Question 1 : Comment décrire les processus d’apprentissage expérientiel d’agriculteurs expérimentés
en agroécologie ?
* Quelles étapes peuvent permettre de décrire ces processus ?
» Comment décrire les jugements pragmatiques qui se développent au cours des processus
d’apprentissage ?

* Y a-t-il des enjeux de I’apprentissage particuliers a I’agroécologie ?

Question 2 : Comment les jugements pragmatiques se développent-ils au cours des processus
d’apprentissage d’agriculteurs expérimentés en agroécologie ?
*  Quelles sont les évolutions des jugements pragmatiques au cours des processus
d’apprentissage ?
*  Quels types de processus d’apprentissage sont susceptibles d’entrainer les différentes évo-

lutions possibles des jugements pragmatiques ?

Question 3 : Quelle est la diversité des fagons d’apprendre entre différents agriculteurs expérimentés
en agroécologie ?

* Y a-t-il des similitudes entre individus dans les processus d’apprentissage ?

* Y a-t-il des particularités individuelles dans les processus d’apprentissage ?

«  Ces éventuelles particularités individuelles représentent-elles différentes fagons de gérer

les enjeux de ’apprentissage des pratiques agroécologiques ?

Ces questions de recherche seront abordées dans les chapitres suivants, selon I'organisation résumée

dans le synopsis ci-dessous.
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—( Chapitre 2 )

I’agroécologie

Posture constructiviste, et approche générale (induction et abduction,
études de cas, analyse qualitative)

L’agriculture de conservation comme exemple de pratiques allant vers

Cadre descriptif du
processus d’apprentissage

17 agriculteurs

Cadre descriptif des
jugements pragmatiques

Chapitre 4 1

J

pragmatiques

Développements des jugements

Meécanismes d’évolution des
jugements pragmatiques

17 agriculteurs

. 1
Chapitre 5
_[ P )

Diversité entre individus
dans I’apprentissage

17 agriculteurs
dont 5 cas approfondis

Diversité entre individus
dans les trajectoires vers
I’agriculture de conservation

Figure 1 : Synopsis des choix d'approche et des résultats de cette thése. Les étapes présentées dans
le chapitre 2 conditionnent 1’ensemble des étapes présentées dans les chapitres 3, 4 et 5. Les résultats
du chapitre 3 seront mobilisés pour I'analyse exposée dans le chapitre 4 d'une part, et 5 d'autre part.
Au-dela des chapitres montrés ici, le chapitre 1 améne les questions de recherche et le cadre théorique,

et le chapitre 6 apporte des éléments de discussion quant aux perspectives opérationnelles.
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Chapitre 2 : Nous définissons notre posture épistémologique comme relevant du constructivisme.
Nous clarifions ensuite dans quelle mesure notre travail mobilise différents types d'inférences lo-
giques, puis nous détaillons notre stratégie de recherche par études de cas, et notre choix d'une analyse
qualitative. Nous choisissons I'agriculture de conservation comme cas de pratiques pouvant relever de

I'agroécologie. Enfin, nous identifions 17 agriculteurs expérimentés qui seront nos cas d'étude.

Chapitre 3 : Dans un premier temps, partant du constat fait dans le chapitre 1 de 1’absence de cadre
permettant de caractériser I’apprentissage de 1’individu a travers une diversité de situations, nous cher-
chons a construire un tel cadre, permettant de mieux décrire I’apprentissage d’agriculteurs expérimen-
tés en termes de pratiques agroécologiques : ce cadre porte sur les processus d’apprentissage, et sur les

jugements pragmatiques qui se développent au cours de ceux-ci.

Chapitre 4: Nous cherchons ensuite a éclairer plus particulierement les liens entre processus
d’apprentissage et développement des jugements pragmatiques. Pour cela, nous appliquons le cadre
présenté dans le chapitre 3 au méme ensemble des 17 cas d'étude, afin de décrire chacun des processus
d’apprentissage identifiables et de repérer a quelles évolutions des jugements pragmatiques ces pro-
cessus d’apprentissage ont donné lieu. Cela nous permet d’identifier les évolutions possibles des ju-
gements pragmatiques, et de proposer pour chaque évolution différents mécanismes, c¢’est-a-dire diffé-

rents processus d’apprentissage types qui permettent lesdites évolutions.

Chapitre 5 : Enfin, nous cherchons a mettre en lumiére d’éventuels points communs et différences
entre individus dans les fagons d’apprendre, sur la base de 5 cas d'étude approfondis. Nous nous con-
centrons ensuite sur le cas particulier de 1’apprentissage ayant mené au jugement pragmatique selon
lequel il est souhaitable de développer des pratiques qui s’inscrivent dans notre définition de
I’agroécologie (jugement que nous retrouvons chez tous les agriculteurs rencontrés, et qui conditionne
en quelque sorte I'ensemble de leur apprentissage actuel). Pour cela, nous reprenons ’ensemble des
17 cas, et nous retracons pour chaque agriculteur, une trajectoire ayant mené a ce jugement. Enfin,
nous mettons en avant une structure commune pour cette trajectoire, et des différences en certains

points.
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Résumeé du Chapitre 1

Nous présentons ici le contexte et I'état de I'art qui nous ameénent a formuler l'objectif de ce travail.
Nous exposons ensuite notre cadre théorique pragmatiste, avant de détailler nos questions de recherche.

Face aux nombreuses difficultés que I'agriculture rencontre aujourd'hui (produire suffisamment, tout
en respectant I'environnement et les conditions sociales de vie etc.), des pratiques basées sur la gestion
de processus écologiques ont été proposées comme possibles voies de solution. Mais de telles
pratiques ne peuvent résulter d'une simple application de recettes générales : au contraire, il semble
qu'elles doivent davantage étre construites en lien étroit avec le systeme de production de chaque
agriculteur. Ce dernier serait donc amené a développer dans une large mesure ses propres pratiques.
Afin de contribuer a l'accompagnement des agriculteurs dans leur apprentissage des pratiques
agroécologiques, nous cherchons a mieux comprendre cet apprentissage : c'est la l'objectif général de
cette thése.

Des travaux réalisés sur cette question ont éclairé des situations d'apprentissage particulieres :
I'apprentissage qui se fait au fil de la pratique quotidienne, I'apprentissage qui se fait au cours
d'échanges avec autrui, dans des groupes de pairs, ou encore avec un formateur. Cependant, il n'existe
guere de cadre qui permette de considérer l'apprentissage comme un processus intégrant ces
différentes situations d'apprentissage ; de plus, peu de liens sont faits entre ce qui est appris et
comment cela est appris ; enfin, la question de la diversité des facons d'apprendre entre individus reste
peu traitée.

Nous cherchons donc a éclairer ces différents points. Pour cela, nous nous appuyons sur un cadre
théorique pragmatiste. Le pragmatisme est un courant philosophique américain, né vers la fin du dix-
neuviéeme siecle, qui se base notamment sur le principe qu'une idée doit étre jugée selon ses
conséquences dans la pratique, et non pas validée par le seul exercice de la raison. Les pragmatistes,
tels que Peirce ou Dewey, proposent aussi une vision de l'apprentissage basée sur I'expérience vécue
plutdt que sur la simple transmission d'énoncés — d'ou I'idée d'apprentissage expérientiel. Enfin, ils
insistent sur lI'importance de prendre en compte l'individu de fagon compréhensive, dans toute sa
richesse, sans dissocier les aspects rationnels, émotionnels, esthétiques ou spirituels. Nous mobilisons
également la didactique professionnelle, en particulier la notion de jugement pragmatique (un énoncé
qui influence l'action de I'individu, et que celui-ci considere comme vrai).

Ces divers éléments théoriques nous aménent donc a poser les questions de recherche suivantes, qui
structurent chacune I'un des trois chapitres de résultats (chapitres 3, 4 et 5) :
« Comment décrire les processus d'apprentissage expérientiel d'agriculteurs expérimentés en
agroécologie?
« Comment les jugements pragmatiques se développent-ils au cours de ces processus
d'apprentissage?
* Quelle est la diversité des facons d'apprendre entre différents agriculteurs expérimentés en
agroécologie?
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Chapitre 2
Methode
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A la fin du chapitre 1, nous avons présenté dans les grandes lignes la démarche mise en ceuvre pour
aborder nos questions de recherche. Dans ce chapitre, nous détaillons les étapes qui ont servi a
I’ensemble de nos résultats.

Ainsi, nous déclarons notre choix d'une posture constructiviste, nous situons ce travail par rapport aux
différents types d’inférences logiques (déduction, induction, abduction) qui participent au processus de
recherche, et nous justifions notre choix d’une stratégie de recherche par études de cas ainsi que le
recours a des données qualitatives (I1).

Nous expliquons pourquoi nous avons choisi 1’agriculture de conservation comme exemple de pra-
tiques pouvant relever de I'agroécologie (I11), puis nous détaillons le choix des individus enquétés (1V)
et enfin la construction d’un premier ensemble de données par entretiens comprehensifs (V).

Les étapes suivantes (analyse, construction de données complémentaires, etc.), qui sont spécifiques a
différents résultats, seront développées dans les parties méthodologiques de nos chapitres 3, 4, et 5
afin que le lecteur puisse plus aisément faire le lien entre les méthodes spécifiques utilisées et les ré-

sultats obtenus.

I. Posture et stratégie générale

1. Une posture constructiviste

Nous adoptons dans ce travail une posture constructiviste. Comme le résume Von Glaserfeld, I’un des
principaux théoriciens de ce courant, « le constructivisme s'articule autour de deux « réalités ». D'une
part, au-dela de toute connaissance, il suppose une réalité¢ ontologique. [...] D'autre part, il y a la
réalité vécue et tangible de notre expérience, de laquelle nous tirons tout ce que nous appelons
« connaissance », c'est-a-dire les structures conceptuelles, les actions et les opérations jugées viables
de méme que, en contrepartie, les schemes d'action ou de pensée ayant échoué. » (Von Glaserfeld
1994).

Nous considérons donc dans ce travail qu’il existe bel et bien une réalité, au plan ontologique, mais
nous reconnaissons pleinement notre incapacité a nous en saisir purement. Au contraire, nous ne
voyons notre connaissance de la réalité que comme une construction du sujet connaissant : « Ainsi, au
lieu de prétendre que la connaissance puisse représenter un monde au-dela de notre expérience, toute
connaissance sera considérée comme un outil dans le domaine de I'expérience. » (Von Glaserfeld
1994). 1l ne s’agit donc pas de nier ’existence d’une réalité au-dela de nous, mais au contraire de par-
tir de la conscience de nos limites dans 1’accession a cette réalité. C’est pourquoi « le constructivisme
radical distingue nettement cette connaissance des intuitions des poétes, des artistes en général et des
mystiques. En principe, il s'agit de la méme distinction que celle que conseillait le cardinal Bellarmin
a Galilée pour lui éviter d'étre accusé d'hérésie. Galilée pouvait tout bonnement présenter ses théories
comme des modéles servant aux calculs de prédictions mais jamais comme une description « vraie »

d'une réalité absolue dont I'Eglise seule possédait la connaissance grace a la révélation. » (Von
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Glaserfeld 1994). Dans ce travail, nous cherchons donc a construire des représentations de la réalité

qui puissent, suivant la logique pragmatiste, participer a guider 1’action.

2. Une approche qui reléve essentiellement de I’induction et de I’abduction

Au vu de notre cadre conceptuel ancré dans la philosophie pragmatiste, nous souhaitons ici situer notre
approche par rapport aux différents types de raisonnements identifiés par les auteurs de ce courant. En
effet, Peirce en particulier s’est beaucoup penché sur la question des modes d’inférence logique, en
distinguant la déduction, I’induction et I’abduction ; il accorde une place centrale a cette derniére dans
son ceuvre (Dumez 2012).

Or il est fréquent dans les travaux de sciences sociales, en particulier ceux qui s’inspirent des idées de
la théorie ancrée développée par Glaser and Strauss (1967), de présenter comme inductive une
approche qui reléve largement de 1’abduction telle que Peirce la définit. Puisque nous inscrivons notre
travail dans un point de vue pragmatiste, il nous semble important de clarifier dés a présent cette ques-
tion en caractérisant notre approche méthodologique selon les modes de raisonnement tels qu’ils ont
été envisagés par le pragmatisme. Nous présentons donc ici ces trois modes d’inférence logique, avant

de préciser sur lesquels nous nous appuyons davantage dans ce travail.

2.1. Déduction, induction, abduction : 3 modes d’inférence logique pour la recherche scientifique
Voyons tout d’abord en quoi consistent la déduction, I’induction et 1’abduction pour les pragmatistes.
Comme le présente Dumez (2012), ces trois types d’inférence logique ont fait 1’objet de réflexions
approfondies par Charles S. Peirce, I’un des péres fondateurs de la philosophie pragmatiste, déja ren-
contré au cours du chapitre 1, qui s’est particuliérement penché sur la notion d’abduction. Selon Du-
mez (2012), ces réflexions se sont poursuivies tout au long de 1’ceuvre de Peirce, avec parfois certaines
contradictions internes, mais néanmoins deux périodes bien distinctes : si pendant les premiéres an-
nées, Peirce évoque la déduction, I’induction et I’abduction comme trois types de raisonnements dis-
tincts, voire opposés, il les traitera ensuite dans la seconde partie de son ceuvre comme des étapes suc-
cessives qui participent de concert au raisonnement scientifique. C’est cette derniére vision que nous
retiendrons.

Exposer les différentes définitions et subtilités de la déduction, 1’induction et 1’abduction de facon
compléte dépasserait le cadre de ce travail ; prenant acte de cette complexité, nous nous limitons ici a
une breve présentation de ces trois types d’inférence, simplement afin de positionner notre approche.
La déduction consiste & partir de prémisses générales, qui impliquent logiquement une ou plusieurs
conclusions speécifiques. Par exemple, sachant que la Terre tourne en permanence autour du Soleil
(prémisse genérale), nous pouvons conclure que nous verrons le Soleil réapparaitre demain matin
(conclusion spécifique).

De son c6té, I’induction part d’observations spécifiques, et les étend en propositions plus générales :

comme le dit Peirce (1932, in Dumez 2012), « the essence of an induction is that it infers from one set
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of facts to another set of similar facts »*. Nous faisons par exemple un raisonnement par induction si
nous disons : ayant vu le Soleil se lever tous les matins a 1’est au cours de la semaine derniére (obser-
vations spécifiques), nous en concluons que le Soleil se 1éve toujours a I’est (proposition générale).
Enfin, 1’abduction part d’un élément surprenant, et tente d’en proposer une explication ; « [it] infers
from facts of one kind to facts of another »* (Peirce 1932, in Dumez 2012). Comme le cite Dumez
(2012), I’abduction selon Peirce peut étre en partie décrite en ces termes : « The surprising fact, C, is
observed; but if A were true, C would be a matter of course; hence, there is a reason to suspect that A
is true. Thus, A cannot be abductively [ ...] conjectured until its entire content is already present in the
premise, ‘If A were true, C would be a matter of course’ »*°(Peirce 1934, in Dumez 2012). Nous rai-
sonnons par abduction lorsque nous disons : ce matin contre toute attente, nous n’avons pas vu le So-
leil se lever (élément surprenant) : peut-étre y a-t-il une éclipse en cours (proposition d’explication).
Ainsi I’¢lément de surprise est le point de départ de I’abduction, ce qui est li¢ a 1’idée, fondamentale
pour Peirce, selon laquelle I’abduction est la seule inférence a étre réellement créatrice. En effet
comme ’exprime Dumez (2012), « La déduction ne crée rien : elle explicite des implications conte-
nues dans les prémisses. L’induction ne crée rien non plus », elle généralise ou modifie légérement
une hypothése. En revanche, I’abduction est le type d’inférence qui permet 1’émergence d’idées nou-
velles, méme si elle ne peut démontrer leur validité.

Les trois types de raisonnement apparaissent donc comme complémentaires. A partir de prémisses, la
déduction permet de dire ce qui devrait étre observé ; I’induction permet ensuite de voir, a partir de cas
spécifiques, si cela semble effectivement observable de fagon générale. Enfin, lorsqu’un événement
surprenant est observé, 1’abduction permet de faire émerger une proposition explicative nouvelle, qui
pourra alors étre utilisée comme prémisse d’un raisonnement déductif puis inductif — lesquels pourront

apporter une forme de validation de la proposition issue de 1’abduction.

2.2. Choix d’une approche inductive et abductive

Si I’on se penche sur le détail le plus fin de tout raisonnement, il est fort probable d’y retrouver les
trois modes d’inférence logique, étroitement liés. Cependant en regardant les choses d’un peu plus
loin, nous pensons qu’une stratégie de recherche dans son ensemble peut étre davantage orientée selon
I’un ou I’autre de ces modes d’inférence. Dans le cas de cette these, nous considérons avoir adopté une
approche globalement inductive et abductive. Le détail de la méthode sera donné par la suite, mais

voyons déja ou transparait davantage 1’induction ou 1’abduction.

38 « Par essence, I’induction est le fait d’inférer un ensemble de faits a partir d’un autre ensemble de faits simi-
laires. »

39 «[elle] infére certains faits & partir de faits d’un autre genre »

40 « Un fait surprenant C est observé, mais si A était vrai, il en résulterait naturellement le fait C. 1l y a donc
raison de supposer que A est vrai. Par conséquent, on ne peut pas faire I’hypothése de A par abduction tant que
A en entier n’est pas contenu dans le postulat « Si A était vrai, il en résulterait naturellement que C. »
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Dans la premiére partie de ce travail (Chapitre 3), nous cherchons a répondre a la question « Comment
décrire les processus d’apprentissage expérientiels d’agriculteurs expérimentés en agriculture de con-
servation ? ». A partir de données issues d’entretiens, nous construisons un cadre permettant de décrire
ces processus d’apprentissage. Nous considérons que ’analyse de ces quelques cas peut participer a la
construction d’un cadre utilisable plus largement* : il s’agit donc d’un raisonnement inductif, au cours
duquel des observations spécifiques sont proposées comme ayant une portée plus générale.

Nous nous attachons ensuite & comprendre « Comment les jugements pragmatiques se développent au
cours des processus d’apprentissage d’agriculteurs expérimentés en agroécologie » (Chapitre 4). Nous
décrivons donc le développement des jugements pragmatiques d’une part, et les processus
d’apprentissage d’autre part, a 1’aide du cadre présenté dans le chapitre 3. Mais il s’agit également
d’éclairer les raisons de ces dynamiques de jugements pragmatiques, autrement dit éclairer les liens
entre les processus d’apprentissage et les évolutions de jugements pragmatiques qui en résultent. Ain-
si, nous sommes la en partie dans de 1’induction, et en partie dans de 1’abduction, puisqu’il s’agit non
seulement de mettre en avant une possible portée plus générale d’observations spécifiques, mais aussi
de proposer des mécanismes qui seraient responsables des évolutions de jugements pragmatiques.
Enfin, nous tentons de voir « Quelle est la diversité des fagons d’apprendre entre différents agricul-
teurs expérimentés en agroécologie » (Chapitre 5). La encore, il s’agit a la fois d’étendre certaines
observations spécifiques quant aux différences entre individus, mais surtout de proposer des principes
permettant de mettre en lumiére une cohérence pour ces différences observées : il s’agit donc a nou-

veau d’induction, mais aussi d’abduction.

Comme nous 1’avons vu, Peirce insiste sur le fait que 1’abduction, si elle permet 1’émergence d’idées
nouvelles, ne permet en aucun cas leur démonstration. Il nous parait donc important de souligner ici —
et ce sera répété et précisé au fil de nos résultats — que 1’essentiel de 1’apport de ce travail consiste en
la proposition de cadre, de mécanismes, d’explications. La validité de ces propositions au-dela des
strictes limites du panel d’agriculteurs interrogés sera discutée, mais quoiqu’il en soit, nous considé-
rons que nos résultats devront ultérieurement réintégrer le processus cyclique de déduction-induction-

abduction afin de gagner en robustesse.

3. Une stratégie de recherche fondée sur des études de cas

Pour ce travail, nous avons choisi de baser notre stratégie de recherche sur deux séries de cas d’études
enchéssées : la premiére est constituée de 17 agriculteurs (que nous considérons comme autant de cas
d’étude), et la seconde de 5 agriculteurs parmi ces 17 (ils constituent des cas qui seront davantage

détaillés).

“1Quoique nous n’appliquions pas nous-mémes ce cadre a d’autres agriculteurs dans ce travail.
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Comme ’exprime Yin (1981) : « As a research strategy, the distinguishing characteristic of the case
study is that it attempts to examine: (a) a contemporary phenomenon in its real-life context, especially
when (b) the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident. »*2. En consé-
quence, cette stratégie nous a paru particulierement adaptée a nos questions de recherche, puisque
Nous avons précisément pour objectif d’envisager I’apprentissage de fagon compréhensive, sans nous
restreindre d’avance a une certaine situation d’apprentissage. Il ne nous semble donc guére souhaitable
de chercher a extraire 1’apprentissage de son « real-life context », et la frontiére entre les deux est en
effet floue : faire une distinction a priori entre 1’apprentissage et d’autres activités cognitives ou phy-
siques n’a rien d’évident.

Selon Eisenhardt (1989), les études de cas peuvent avoir divers objectifs, a savoir tester une théorie,
générer une théorie, ou fournir une description. Ce sont ces deux derniers objectifs que nous visons

dans ce travail.

4. Une analyse qualitative

4.1. Un travail exploratoire qui incite a se tourner vers des données et une analyse qualitative
Les trois modes d’inférence logique présentés plus haut ne se caractérisent pas par la mobilisation de
méthodes qualitatives ou quantitatives : en effet, ces deux types d’approches peuvent intervenir dans la
déduction, I’induction et I’abduction. Nous avons vu, & propos de la Terre et du Soleil, des exemples
de déduction, induction et abduction qualitatives. Mais la déduction peut aussi étre quantitative, par
exemple lorsqu’un théoréme général précise les longueurs des c6tés d’un triangle particulier. Il en va
de méme pour I’induction, qui peut se faire par I’application de statistiques fréquentistes ayant pour
but de décrire un cas général a partir d’un échantillon (donc une série de cas particuliers). Enfin,
I’abduction peut également passer par des statistiques, en particulier les statistiques probabilistes
(bayésiennes ou maximum de vraisemblance) qui visent a explorer les différents modeles possibles
pouvant expliquer des observations réalisées.

De plus, comme le souligne Yin (1981), « Case studies can be done by using either qualitative or
quantitative evidence. »*%. Dans ce travail, nous faisons le choix d’une approche qualitative, mais cela
ne découle donc ni du caractére inductif-abductif de notre approche, ni de la stratégie fondée sur des
¢tudes de cas. Nous rejoignons Yin (1981) dans la constatation qu’il existe « a frequent confusion
regarding types of evidence (e.g., qualitative data, types of data collection methods (e.g., ethno-

graphy), and research strategies (e.g., case studies). »* : il nous parait donc important d’expliquer de

42 « La caractéristique principale qui distingue 1’étude de cas comme stratégie de recherche est qu’elle s’attache a
examiner : (a) un phénomeéne contemporain dans son contexte réel, en particulier lorsque (b) la limite entre phé-
nomene et contexte n’est pas clairement évidente. »

43 « Les études de cas peuvent se faire a partir de données qualitatives ou quantitatives. »
4 « une confusion fréquente entre les types de données (ex : les données qualitatives), les différentes méthodes
de collecte de données (ex : I’ethnographie) et les stratégies de recherche (ex : les études de cas). »
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facon distincte notre choix de stratégie de recherche (par études de cas), et notre choix de type de don-
nées a construire (des données qualitatives).

Ce dernier se justifie par le caractéere profondément exploratoire de ce travail : il aurait été délicat de
savoir quoi quantifier, en I’absence d’un cadre capable de rendre compte de fagon assez détaillée de
I’apprentissage des agriculteurs. En effet comme nous 1’avons vu dans le chapitre 1, il y a un manque
de travaux qui envisagent conjointement les dimensions technique et sociale (au sens d’Ingram 2010)

de I’apprentissage des agriculteurs, et particulierement dans le cas des pratiques agroécologiques.

Nous avons déja mentionné la nécessité que nous voyons de réintégrer les résultats issus de ce travail
dans un cycle de déduction, induction et abduction. Précisons également qu’il nous parait indispen-
sable d’avoir dans le futur recours a des données quantitatives afin de consolider la validation de nos
résultats : comme 1’écrit Eisenhardt (1989), « The qualitative data are useful for understanding the
rationale or theory underlying relationships revealed in the quantitative data or may suggest directly

theory which can then be strengthened by quantitative support »*.

4.2. Le choix d’une analyse qualitative implique une présentation résolument non-statistique des
résultats

Notre analyse sera purement qualitative, basée notamment sur du codage (nous détaillerons cette mé-
thode au fil des chapitres pour lesquels elle a été mise en ceuvre).

La présentation de nos résultats dans les chapitres a venir sera donc une présentation résolument non-
statistique. Nous voulons dire par la que nous exclurons toute représentation qui suppose implicite-
ment une forme d’analyse quantitative, un mod¢le statistique. C’est le cas par exemple des pourcen-
tages : indiquer que telle observation peut étre faite chez 12 agriculteurs sur 17 ne revient pas a dire
gue cette observation est faite chez 71% des agriculteurs. En effet, exprimer cela sous forme de pour-
centage implique tacitement que nous considérons avoir étudié un échantillon statistiquement repré-
sentatif d’une population, que nous disposons d’une forme de mod¢le de répartition de la caractéris-
tique observée dans la population : cela n’est absolument pas le cas. Nous discuterons du caractére
plus ou moins généralisable de nos résultats, mais quoi qu’il en soit, notre choix des cas d’étude ne se
fonde pas sur une recherche de représentativité au sens statistique du terme.

Pour cette raison, nous éviterons donc les pourcentages, et nous nous efforcerons d’éviter les termes
qui, de méme, se rapportent implicitement & une idée de généralisation (« les deux-tiers des agricul-

teurs », « la majorité des agriculteurs », etc.). Nous ne présenterons donc que des comptages (« 12

% « Les données qualitatives sont utiles pour comprendre les principes ou les raisonnements théoriques qui sous-
tendent les relations révélées par les données quantitatives. Par ailleurs, elles peuvent directement fournir un
raisonnement théorique qui pourra ensuite étre renforcé par des données quantitatives. »
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agriculteurs ont exprimé ceci »), ou bien nous préciserons que le terme se rapporte a notre ensemble

d’études de cas seulement (« la majorité des agriculteurs que nous avons rencontrés expriment ceci »).

II. L agriculture de conservation comme exemple de pratiques agroécologiques

Pour réaliser ce travail, il nous fallait d’abord restreindre le champ des « pratiques agroécologiques »
et sélectionner un cas d’étude plus particulier : nous avons choisi de nous intéresser a 1’agriculture de
conservation. Dans cette partie, nous partirons de 1’histoire du développement de 1’agriculture de con-
servation afin de présenter les particularités et les intéréts de ce type de pratiques. Nous montrerons
ensuite dans quelle mesure elles peuvent étre considérées comme agroécologiques, avant d’évoquer

leurs difficultés de mise en ceuvre.

1. Naissance de I’agriculture de conservation
Nous appuyons notre récit de la naissance de I’agriculture de conservation aux Etats-Unis sur

1I’ouvrage historique de Worster (1979).

Nous sommes au début des années 1930, dans les grandes plaines qui s’étendent du nord du Texas
jusqu’au sud du Nebraska, de I’est du Nouveau-Mexique jusqu’a 1’ouest de 1’ Arkansas. Ce sont des
terres de prairies, riches en matiere organique, profondes, particulierement fertiles, ou 1’agriculture
fonctionne a merveille, en particulier au cours des derniéres années marquées par un climat doux, trés
favorable aux cultures. Qui plus est, le développement technologique rapide de cette période permet
aux agriculteurs d’avoir acces a des machines plus performantes, capables notamment de travailler le
sol, de labourer la terre bien plus profondément et efficacement. Si cela se traduit d’abord par quelques
récoltes magnifiques, des difficultés ne tardent pas a apparaitre.

Dés 1934, une sécheresse exceptionnelle s’annonce, et la riche terre des prairies, abondamment labou-
rée, ameublie, mise & nue, ne tarde pas a étre réduite en poussiére. Or nous sommes la dans une région
surnommée Tornado Alley*, qui connait chaque année des épisodes de vents violents et de tornades.
C’est ainsi qu’a partir de 1934, le sol fertile disparait littéralement en tempétes de poussiere.

Pres de trois millions d’habitants de la région, désormais incapables de cultiver, sont forcés a ’exil et

quittent leurs grandes plaines en direction de la Californie.

Suite a ce désastre qui restera tristement céleébre sous le nom de Dust Bowl, des réflexions sur 1’érosion
des sols agricoles s’engagent. En 1936, le gouvernement de Franklin Roosevelt vote la mise en ceuvre
du Soil Conservation and Domestic Allotment Act, dont les trois premiers objectifs sont ainsi

exprimes :

461 > Allée des Tornades
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« The purposes of this Act shall also include, (1) preservation and improvement of soil fertility ; (2)
promotion of the economic use and conservation of land ; (3) diminution of exploitation and wasteful
and unscientific use of national soil resources [...]»".

Cette loi incite économiquement les agriculteurs a éviter la surproduction au profit de la préservation
des sols, et prévoit des mesures pour atténuer 1’érosion dans les grandes plaines, telles que de vastes
programmes de plantation d’arbres. Le role du labour dans la catastrophe du Dust Bowl est aussi rapi-
dement reconnu, et I’on commence a réfléchir a des pratiques agricoles permettant de modérer les
effets érosifs. C’est alors que nait 1’agriculture de conservation telle qu’on la connait aujourd’hui —
entendez « agriculture de conservation des sols », qui vise a limiter 1’érosion par la mise en ceuvre de
trois grands principes : une perturbation réduite du sol (pas de labour profond notamment), une suc-
cession de cultures plus variées, et une couverture permanente du sol (par exemple via des cultures

dites « de couvert »).

Si I’agriculture de conservation semble clairement nous étre arrivée en Europe de I’Ouest, et en France
en particulier, depuis les Etats-Unis, il est cependant intéressant de noter que des pratiques bien simi-
laires & celles-ci se sont également développées dans d’autres régions et époques. En particulier, des
travaux historiques récents ont montré 1’essor de pratiques de reasonnable tillage*® en Europe Cen-
trale, des 1860 (Birkas et al. 2017). Le contexte d’émergence de ces pratiques semble d’ailleurs cu-
rieusement similaire a celui des grandes plaines américaines : en effet, c’est également dans un con-
texte de grande plaine, en particulier la plaine hongroise ou Puszta, que ces pratiques de travail du sol
raisonnable ont vu le jour. Comme aux Etats-Unis, il s’agit d’une région caractérisée par un écosys-
téeme naturel de prairie, donc des sols profonds, riches en matiére organique, trés propices aux activités
agricoles. De méme, la localisation au cceur du continent implique un climat continental, dans le Mid-
West comme dans la Puszta : dans un tel climat, les vastes écarts de température d’une saison a 1’autre,

et la secheresse des étés, seraient susceptibles de participer a la fragilisation de la terre labourée.

Ainsi, il semblerait que des pratiques similaires, axées sur la réduction de la perturbation des sols,
aient émergé indépendamment dans des contextes de forte sensibilité a 1’érosion. Cela laisse supposer
une réelle efficacité de ces pratiques quant a la réduction de I’érosion. Cet avantage, et bien d’autres
aussi, ont été démontrés par des travaux d’agronomie récents, comme nous allons le voir bientot. Ce-
pendant, avant de détailler les avantages et les difficultés de I’agriculture de conservation, il nous
semble important de préciser la diversité des pratiques concrétes qui peuvent étre regroupées sous ce

terme.

47 « cette loi aura également pour but (1) de préserver et d’améliorer la fertilité des sols, (2) de promouvoir
I’usage économique et la conservation des terres, (3) de diminuer 1’exploitation, le gaspillage et I’usage non
scientifique des ressources contenues dans les sols nationaux. »

“Btravail du sol raisonnable
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2. L’agriculture de conservation : une diversité de pratiques autour de trois principes

Comme nous I’avons vu, I’agriculture de conservation s’organise autour de trois grands principes, a
savoir une perturbation réduite du sol, une rotation allongée, et une couverture permanente du sol.
Mais dans la pratique, ces principes peuvent étre mis en ceuvre de fagons tres diverses. Nous détaillons
ici les trois principes (en nous basant sur la description qu’en propose la FAO*) ainsi que leurs di-

verses déclinaisons pratiques.

Perturbation réduite du sol. Cela implique généralement un arrét du labour, ¢’est-a-dire un arrét du
travail profond (de I’ordre de 30 cm) qui retourne la terre, défaisant ainsi la structure en horizons du
sol. En revanche, d’autres types de travail du sol sont éventuellement possibles. C’est le cas notam-
ment du déchaumage, un travail plus superficiel qui permet d’enfouir les résidus de culture apres la
récolte ; ou encore du strip-till, une technique de semis qui consiste & travailler de fagon trés superfi-
cielle (2-3 cm), et uniquement sur la ligne méme de semis. Ces travaux du sol allégés peuvent étre
réalisés de fagon réguliere, ou bien de facon tres ponctuelle, face a une difficulté spécifique.
L’ensemble des pratiques organisées autour d’un travail réduit, sans labour mais avec tout de méme
une certaine préparation du sol, est qualifié de techniques culturales simplifiées, ou TCS.

Au-dela des TCS, certains agriculteurs choisissent d’aller jusqu’au bout dans la réduction de la pertur-
bation du sol, et mettent alors en place du semis direct, c’est-a-dire du semis réalisé sans aucune prépa-

ration antérieure du sol, dans 1’idée de préserver au maximum la structure et la biodiversité de celui-Ci.

Rotation allongée. En agriculture de conservation, la succession de cultures est allongée, complexi-
fiée : cela signifie qu’au lieu d’avoir par exemple une simple alternance de blé dur et de tournesol
comme il est fréquent dans le sud de la France, un agriculteur choisit d’alterner ces cultures avec aussi
du sorgho, du pois, du colza, etc. L’agriculture de conservation n’implique pas une rotation spécifique,
ni un nombre d’espéces. Ce principe général met simplement I’accent sur I’importance de la diversifi-
cation des cultures qui se suivent sur un méme sol : différents systémes racinaires capables d’exploiter
différents horizons du sol et d’avoir différents effets sur sa structure, différents besoin en nutriments,
différentes sensibilités a tel ou tel ravageur...

Enfin, remarquons que le terme de rotation, souvent préféré par les agronomes, peut induire en erreur
lorsqu’il est appliqué a la pratique réelle des agriculteurs. En effet ceux-ci ne répetent pas nécessaire-
ment une méme séquence de cultures au fil des années : 1’agriculture de conservation se distingue
surtout par une diversification des cultures, indépendamment d’une idée de rotation régulicrement

répétée.

49 http://www.fao.org/ag/ca/
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Couverture permanente du sol. Un sol cultivé en agriculture de conservation doit étre couvert au
maximum : cela signifie qu’entre deux cultures qui sont destinées a la récolte, les agriculteurs mettent
en place des couverts végétaux, avec I’intention d’éviter de laisser le sol exposé, sans protection face
aux fortes précipitations ou vents violents susceptibles d’entrainer de 1’érosion. Ces couverts peuvent
également étre implantés par les agriculteurs dans une idée de gestion des nutriments, des adventices,
des ravageurs. La couverture du sol peut également passer non pas par des cultures, mais par le fait de
laisser les résidus de la culture précédente au sol, ou encore par I’application de bois raméal fragmenté
(BRF)%,

La encore, il n’y a pas de prescription figée de 1’agriculture de conservation : la couverture des sols
peut étre réalisée de diverses maniéres, et s’il y a a ’origine de ce principe une idée de protection
contre 1’érosion, les objectifs spécifiques que se donne chaque agriculteur a travers ces différentes

pratiques peuvent varier.

Les trois grands principes de ’agriculture de conservation peuvent donc se décliner de fagons extré-
mement diverses. De plus, bien qu’ils aient été a 1’origine congus pour limiter 1’érosion des sols, ils
peuvent étre mis en ceuvre avec des intentions beaucoup plus diverses par les agriculteurs. Certains
effets bénéfiques de ces pratiques ont pu étre validés scientifiguement suite a des expérimentations,

comme nous allons le voir a présent.

3. L’agriculture de conservation comme exemple de pratiques agroécologiques

Pratiquer ’agriculture de conservation implique d’appuyer la production sur une diversité de proces-
sus écologiques (De Tourdonnet et al. 2013), tels que des dynamiques de populations de prédateurs de
ravageurs, les flux de carbone et d’azote, ou encore la compétition entre espéces végétales.

En particulier, I’agriculture de conservation favoriserait les populations d’insectes prédateurs de rava-
geurs (Kendall et al. 1995), ce qui permettrait de limiter le recours aux insecticides (Nawaz et Ahmad
2015). De plus, le maintien des résidus de culture dans le systeme, ainsi que la perturbation réduite du
sol et la diversification des cultures, permettent d’enrichir le sol en matiére organique et de favoriser
’activité microbienne, ce qui facilite alors le bouclage des cycles du carbone, de I’azote, du phosphore
et du soufre (Habig et al. 2015). La gestion des adventices pourrait passer en grande partie par la di-
versification des cultures, en intégrant plus spécifiqguement des réflexions sur les propriétés allélopa-
thiques® de certaines especes, et leur potentiel de compétition par rapport aux adventices (Singh et al.
2015). Certains auteurs sont ainsi allés jusqu’a proposer la gestion intégrée des adventices (Farooq et

Siddique 2015), ou celle des nutriments (Dordas 2015), comme le quatriéme principe de 1’agriculture

0Copeaux de bois répartis en surface de la parcelle, dans le but d’augmenter son taux de matiére organique et de
la protéger de I’érosion.

51 Intéractions chimiques entre végétaux (de méme espéce ou d’espéces différentes), qui peuvent étre positives
ou négatives : inhibition de la croissance ou de la reproduction, mais aussi déclenchement de défenses immuni-
taires pour prévenir ’arrivée d’un ravageur, etc.
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de conservation. Enfin, I’agriculture de conservation favorise 1’infiltration de I’eau et la réduction de
I’érosion, via I’effet protecteur des couverts et résidus de cultures laisseés en surface (Hobbs et al.
2008).

L’agriculture de conservation apparait donc comme un ensemble de pratiques qui mettent en jeu la
gestion d’un large éventail de processus écologiques, lesquels permettent de limiter le recours aux
technologies tout en assurant généralement une productivité satisfaisante (Pittelkow et al. 2014). Ce-
pendant, des difficultés non négligeables se posent pour les agriculteurs qui pourraient tenter de mettre

tout cela en ceuvre.

4. Difficultés de mise en ceuvre de I’agriculture de conservation

La mise en ceuvre des principes de I’agriculture de conservation pose divers problémes, d’ordre tech-
nigue ou humain.

Nous avons indiqué que la gestion des adventices pouvait étre en partie abordée par une réflexion au-
tour de la succession de cultures. Néanmoins, cela reste 'un des problémes majeurs de 1’agriculture de
conservation : en effet, les adventices ne pouvant plus étre détruites par le travail du sol, celles-ci de-
meurent assez difficiles a gérer. Certains agriculteurs, dans des systémes de polyculture-élevage, par-
viennent a régler le probléme sans avoir recours a des herbicides de synthese, la présence d’un trou-
peau a nourrir permettant une plus grande flexibilité (par 1’ensilage d’une culture peu réussie, le patu-
rage d’une parcelle infestée...). Cependant, le probléme reste central pour la plupart des agriculteurs
qui utilisent alors des herbicides, notamment du glyphosate. Cela demeure la principale critique faite a
I’agriculture de conservation : quel serait I’intérét environnemental, si ’utilisation de glyphosate ou
autres herbicides reste une nécessité ?

Sans rentrer en détail dans ce débat, nous considérons ici que I’agriculture de conservation peut, mal-
gré I'utilisation fréquente d’herbicides, étre considérée comme une forme de pratiques agréocolo-
giques : en effet, comme nous 1’avons évoqué dans le paragraphe précédent, la réduction du travail du
sol, les successions culturales allongées et la couverture permanente des sols permettent de favoriser
divers processus écologiques (recyclage d’éléments chimiques, structuration du sol par sa faune, etc.)
auxquels la production est adossée. Ainsi, bien qu’il soit certes concevable d’aller plus loin encore
dans la mise en ceuvre de 1’agroécologie, nous prendrons ’agriculture de conservation comme un
exemple de pratiques largement agroécologiques — méme s’il n’est pas totalement abouti.

De nombreux questionnements ont aussi été soulevés quant aux rendements des systémes en agricul-
ture de conservation. Dans une méta-analyse assez récente, Pittelkow et al. (2014) se sont proposes de
faire un point sur la question, et suggérent que les techniques sans labour diminuent les rendements,
bien que cette baisse soit fortement tempérée par la mise en ceuvre des deux autres principes de
I’agriculture de conservation (successions culturale allongée, couverture des sols). De plus, ces auteurs

précisent que la baisse de rendement est essentiellement visible au cours des quelques années suivant
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le changement de pratique (moins de 10 ans), au-dela de quoi les rendements redeviendraient équiva-

lents & la période précédant le changement.

Il est important de remarquer qu’on ne parle ici que de rendement, sans prendre en compte par
exemple les codts de production qui sont, eux, susceptibles d’avoir largement diminué (la réduction du
travail du sol impliquant moins de carburant notamment). Cependant, méme dans les cas ou la baisse
de rendement ne se traduit pas par une baisse des bénéfices réalisés, celle-ci peut s’avérer probléma-
tique. Ce sera notamment le cas dans deux types de situations : lorsque la production doit atteindre un
certain seuil, par exemple pour assurer la subsistance des agriculteurs (comme ce sera le cas pour des
régions dites « en développement ») ; et lorsque le rendement a une forme d’importance sociale, ¢’est-
a-dire lorsqu’avoir un rendement élevé permet d’étre considéré comme un « bon agriculteur », par ses
pairs notamment. Une autre difficulté potentielle de I’agriculture de conservation, également liée a une
question d’image sociale, résiderait dans le symbole méme du labour. Cesser de labourer peut étre tres
délicat pour un agriculteur, dans le sens ou cela pourrait éventuellement étre percu par ses pairs
comme un mangue de conscience professionnelle, une forme de laisser-aller.

Enfin, il a été suggéré qu’'une difficulté notoire de mise en ceuvre de I’agriculture de conservation ré-
side dans le fait que celle-ci, en tant que pratique agroécologique, nécessite des connaissances forte-
ment localisées (De Tourdonnet et al. 2013). Ingram (2010) abonde dans ce sens, précisant que « re-
duced tillage systems are knowledge intensive and non-prescriptive and, rather than simply acquiring

knowledge about the system, require farmers to learn. »*2,

5. L'agriculture de conservation en France

Comme le présente Lahmar (2010), les agriculteurs francais commencent a s'intéresser a l'agriculture
de conservation dans les années 1970, avec essentiellement un objectif de réduction du temps de
travail ; s'en suit un certain ralentissement dans les années 1980, di notamment au fort colt des
herbicides, que de nombreux agriculteurs voient comme nécessaires a de telles pratiques. Mais lorsque
ce colt chute a nouveau dans la décennie suivante, simultanément a une réforme de la Politique
Agricole Commune et des conditions de marchés internationnaux qui incitent a la réduction des codts
de production, l'agriculture de conservation connait un regain d'intérét. En 2013, De Tourdonnet et al.
constatent un développement rapide des techniques culturales sans labour, un tiers de la sole cultivée
n'‘étant plus labourée en 2006 (Agreste 2008). Ces auteurs suggérent que I'abandon du labour peut étre
vu comme un premier pas vers l'agriculture de conservation, quoiqu'il n'existe pas de base de données
permettant de suivre précisément I'évolution des surfaces qui sont gérées selon les trois principes de

réduction du travail du sol, succession de culture diversifiées et couverture permanente du sol.

52 « les systemes de travail des sols raisonnables sont non prescriptifs, exigent des connaissances extensives, et
demandent un temps d’apprentissage aux agriculteurs plutét que 1’accumulation de connaissances sur le sys-
teme. »
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Le développement de l'agriculture de conservation en France est marqué par l'activité dynamique
d'associations d'agriculteurs, en particulier le réseau BASE % (Biodiversité, Agriculture, Sol et
Environnement), fondé en 2001. Ce réseau est créé par des agriculteurs souhaitant apprendre
notamment par la mise en commun des expériences de chacun (Goulet 2008b), méme si des journées
sont également organisées avec des intervenants issus de la recherche et du conseil. L'association est
centrée sur l'agriculture de conservation, mais ses membres ont des pratiques trés diverses : certains ne
mettent pas en ceuvre les trois piliers, d'autres sont non seulement en agriculture de conservation, mais
aussi en agriculture biologique, etc. Initialement pensée comme une association locale (le « B » de
BASE désignant au départ la Bretagne et non la Biodiversité), ce réseau est aujourd'hui établi a une
échelle nationale, quoique la plus grande concentration de membres reste autour de la Bretagne et de la
Normandie.

D'autres associations telles que I'APAD®* (Association Pour une Agriculture Durable), ou des groupes
régionaux tels que I'AOCSols®® (Association Occitane de Conservation des Sols) participent également
a la dynamique d'échanges entre agriculteurs autour des pratiques d'agriculture de conservation (avec

des points de vue sur ces pratiques propres a chaque association).

I11. Choix des individus enquétés

Pour choisir nos cas d’étude, nous avons tout d’abord défini la population d’intérét, avant de mettre en

ceuvre un échantillonnage ciblé au sein de cette population. Nous allons détailler ici ces deux étapes.

1. Définition de la population d’intérét : des agriculteurs francais expérimentés en agriculture de
conservation

Comme I’exprime Eisenhardt (1989), a propos de la stratégie de recherche par études de cas : « the
concept of a population is crucial, because the population defines the set of entities from which the
research sample is to be drawn. Also, selection of an appropriate population controls extraneous var-
iation and helps to define the limits for generalizing the findings »®.

Pour ce travail, la population considérée est définie selon trois criteres.

D’une part, il doit s’agir d’agriculteurs pratiquant 1’agriculture de conservation, ¢’est-a-dire des indi-

vidus qui mettent en ceuvre les trois piliers mentionnés précédemment, sous quelque forme que ce soit.

53 https://asso-base.fr/

54 http://www.apad.asso.fr/

55 http://aocsols.free.fr/

% « le concept de population est crucial, dans la mesure ou la population définit I’ensemble des entités a partir
desquelles la recherche sera effectuée. De plus, en sélectionnant une population appropriée, on peut contrdler les

variables superflues et plus aisément définir des limites a la généralisation des résultats. »
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D’autre part, ces agriculteurs doivent étre experimentés, c’est-a-dire qu’ils doivent avoir mis en ceuvre
ces trois piliers depuis environ six ou sept ans au minimum. En effet, cela nous permet de dépasser les
premiéres années pendant lesquelles une forte chute de rendement peut avoir lieu (Pittelkow et al.
2014), et au moment de laquelle de nombreux agriculteurs peuvent donc faire machine arriere. Cela
nous assure que les agriculteurs rencontrés ont réussi a franchir le cap difficile de la transition, autre-
ment dit que leur apprentissage a été suffisamment efficace pour leur permettre de persévérer dans ces
pratiques.

Enfin, notre population se limite a des agriculteurs frangais, pour des raisons logistiques d’une part,
mais aussi afin de limiter les variations culturelles ainsi que les variations de contexte économique et

institutionnel susceptibles d’influencer les pratiques et I’apprentissage.

2. Un échantillonnage ciblé pour brasser un maximum de diversité dans ’apprentissage

Au sein de cette population d’agriculteurs expérimentés, nous avons choisi de mettre en place non pas
un échantillonnage statistique®’, mais ce que Patton (2005) qualifie de purposeful sampling — que nous
appellerons échantillonnage ciblé, en ’absence d’une traduction francaise consacrée. Patton (2005)
résume ainsi le principe de I'échantillonnage ciblé : « the logic and power of purposeful sampling lies
in selecting information-rich cases for study in depth. Information-rich cases are those from which
one can learn a great deal about issues of central importance to the purpose of the inquiry, thus the
term purposeful sampling. What would be ‘bias’ in statistical sampling, and, therefore, a weakness,
becomes the intended focus in qualitative sampling, and, therefore, a strength. » %8, L’échantillonnage
ciblé se distingue de I'échantillonnage théorique mentionné par Eisenhardt (1989) et qui trouve ses
racines dans les travaux sur la théorie ancrée de Glaser et Strauss (1967). En effet, I'échantillonnage
théorique nécessite de choisir de nouveaux cas d'étude au fur et a mesure de la progression de I'analyse
des premiers cas, chaque cas étant alors choisi pour étendre, confirmer, préciser la théorie en construc-
tion. D'une certaine facon, I'échantillonnage théorique pourrait donc étre vu comme une forme particu-
liere d'échantillonnage ciblé.

Patton (2005) distingue d'ailleurs une grande diversité de méthodes d'échantillonnage ciblé. Notre
démarche correspond essentiellement a ce qu'il qualifie de « maximum variation sampling », et qu'il
présente ainsi : « Maximum variation sampling involves purposefully picking a wide range of cases to

get variation on dimensions of interest. Such a sample can document variations that have emerged in

57 Cela se justifie par notre approche qualitative. Qui plus est, il aurait de toute facon été délicat de définir une
représentativité statistique, vu le peu de données (dénombrement, etc.) sur les agriculteurs pratiquant
I’agriculture de conservation : sans avoir d’a priori sur la répartition des caractéristiques de la population totale,
on ne peut guere définir 1’échantillon nécessaire pour avoir une représentativité statistique.

%8 « la logique et la puissance de I’échantillonnage ciblé réside dans la sélection de cas riches en informations,
qu’on peut étudier en profondeur. On considére comme riche en information un cas dont on peut tirer des ensei-
gnements nombreux su les questions centrales a la recherche en course, d’ou le terme d’échantillonnage ciblé.
Ce que I’on considérerait comme un « biais » dans un échantillonnage statistique (et par conséquent comme une
faiblesse) est activement recherché dans un échantillonnage ciblé, et devient donc une force. »
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adapting to different conditions as well as identify important common patterns that cut across varia-
tions (cut through the noise of variation). »*

En effet, au sein de la population d'agriculteurs expérimentés en agriculture de conservation, nous
avons cherché a diversifier les cas d'étude. En particulier, nous avons pris soin d'inclure une diversité
de situations pédoclimatiques, de productions (grandes cultures seules, ou bien élevage aussi), de pra-
tiques (au-dela de la mise en ceuvre des piliers de 1’agriculture de conservation communs a tous : agri-
culture biologique, agroforesterie, etc.), et de liens a des associations. Choisir des agriculteurs dans
différentes régions, et avec différentes productions et différentes pratiques, nous a paru important afin
de balayer différents problemes techniques auxquels ils peuvent étre confrontés, différents potentiels
de leurs systémes qu’ils peuvent chercher a exploiter. Nous avons pris soin de diversifier aussi les
liens que les agriculteurs rencontrés entretiennent avec des associations en lien avec 1’agriculture de
conservation, afin de ne pas voir exclusivement des gens qui pourraient avoir un discours peut-étre trés

homogene et militant de par leur implication de longue date au coeur d’un réseau de pairs.

3. Démarche concrete de choix des individus enquétés

Nous avons pris contact avec certains des agriculteurs via deux associations, I’AOCSols (Association
Occitane de Conservation des Sols), et le réseau BASE (Biodiversité, Agriculture, Sol et Environne-
ment), eégalement focalisé sur I’agriculture de conservation.

En ce qui concerne I’AOCSols, nous avons présenté le projet au président, lequel a diffusé a ses adhé-
rents un document de résumé et appel a participation que nous lui avions transmis. Les agriculteurs
intéressés nous ont contactés d’eux-mémes. Du c6té du réseau BASE, nous avons eu acces a une liste
de membres actifs, lesquels nous ont ensuite indiqué d’autres personnes qui leur paraissaient corres-
pondre a nos criteres.

Afin d’essayer d’¢élargir le panel au-dela des associations et de leurs connaissances, nous avons égale-
ment demandé a un chercheur local (INRA de Toulouse) des contacts supplémentaires.

Sur I’ensemble des agriculteurs qui ont donné leur accord de principe, nous avons ensuite choisi, sur la
base de brefs échanges téléphoniques ou par email, des personnes correspondant aux critéres que nous

venons de présenter.

%9 « L’échantillonnage a écart maximal consiste a choisir délibérément des cas trés différents les uns des autres,
de fagon a obtenir un maximum de variation sur toutes les dimensions étudiées. Ce type d’échantillon permet de
décrire les variations qui sont apparues en réponse a différentes conditions, et d’identifier les tendances com-
munes qui se retrouvent d’une variation a une autre (d’éliminer le bruit généré par la variation). »
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Au total, nous avons été en lien avec 54 agriculteurs (ceux que nous avons contactés, et ceux qui nous

ont contactés d’eux-mémes suite a la diffusion de I’appel dans I’association). Parmi ceux-Ci, nous

avons eu les cas suivants :

19 agriculteurs qui n’ont jamais répondu ;

4 agriculteurs qui ont refusé de participer ;

13 agriculteurs qui ont accepté mais n’ont pas été rencontrés (pour des raisons logis-
tiques ou parce qu’ils ne correspondaient pas tout a fait a ce que nous cherchions) ;

1 agriculteur que nous avons rencontré, mais qui a refusé d’étre enregistré et qui n’a
pas du tout cherché a répondre aux questions qui lui ont été posées. Nous ne 1’avons
donc pas pris en compte dans 1’analyse ;

17 agriculteurs que nous avons rencontrés et qui ont été pris en compte pour 1’analyse.
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Productions et éventuelles

prenom Département  pratiques particulieres au-dela LIeI’IS ) (?Ies reseauix
fictif .. . d’agriculteurs
de I’agriculture de conservation
Jérbme Lot et Garonne  Grandes cultures Membre actif d’une association
Agroforesterie locale d’agriculture de
conservation
Membre d’un CETA
Simon Haute- Grandes cultures Membre actif de I’AOCSols
Garonne Membre d’un CETA
Christian Gers Grandes cultures Ancien membre actif de
I’AOCSols
Membre actif de BASE
William Gers Grandes cultures, élevage bovin et Membre d’une association
ovin d’agroforesterie
Agroforesterie Membre peu actif de I’AOCSols
Agriculture biologique
André Aude Grandes cultures, vignes Membre actif de I’AOCSols
Dominique  Aude Grandes cultures, vignes Membre actif de I’AOCSols
Marc Aude Grandes cultures, vignes Membre actif de I’AOCSols
Jean-Marie  Aude Grandes cultures Ancien membre actif de
I’AOCSols
Luc Sarthe Grandes cultures, élevage porcin ~ Membre actif de BASE
Matthieu Orne Grandes cultures Membre actif de BASE
Laurent Orne Grandes cultures, élevage de vo- Nouveau membre de BASE
lailles
Thierry Cote d'Armor  Grandes cultures, élevage bovin, Membre actif de BASE
apiculture
Agroforesterie
Patrice Morbihan Grandes cultures, élevage bovin et Membre actif de BASE
porcin
Yves Ille-et-Vilaine  Grandes cultures, élevage bovin Membre actif de BASE
Alain Ille-et-Vilaine  Grandes cultures, élevage bovin et  Membre actif de BASE
volaille
Antoine Bas-Rhin Grandes cultures, élevage bovin Membre peu impliqué de BASE
Echanges dans un groupe local
d’agriculture de conservation
Michel Bas-Rhin Grandes cultures Membre assez peu impliqué de

BASE

Table 1 : Présentation des 17 agriculteurs enquétés. Les prénoms donnés sont fictifs, conformé-
ment a la garantie d’anonymat que nous avons donnée aux agriculteurs. Les caractéristiques présentées
ici sont celles qui ont été mobilisées pour le choix des individus (il n’y a donc pas forcément
exhaustivité, concernant les divers groupes de pairs dans lesquels les agriculteurs peuvent étre
impliqués notamment, puisque 1’objectif ¢était seulement de choisir des cas diversifiés).
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Les changements de prénoms ont été réalisés suivant les considérations de Coulmont (2017) qui a
montré le poids d’évocation d’un prénom, et travaille a développer des outils d’anonymisation pour les
sciences sociales. Enfin, remarquons qu’il s’agit uniquement d’agriculteurs et non d’agricultrices ; il y
avait 2 agricultrices dans les 54 prises de contacts initiales mais elles n’ont pas pu étre rencontrées

pour raison logistique, ce biais ne reléve donc pas d’un choix d’échantillonnage.

IV. Construction de données par entretiens compréhensifs

Avant tout, précisons que nous préférons parler de construction plutdt que de collecte des données : en
effet, le discours d'une personne étant nécessairement influencé par les questions qui lui sont posées,
I'attitude de I'enquéteur, etc., nous pensons gu'il serait inadéquat de parler de collecte, comme si I'en-
tretien n'avait pour effet que d'aller chercher des données existantes au préalable. Au contraire, en
accord avec notre posture constructiviste, nous préférons souligner que le processus méme de I'entre-
tien joue un réle dans ce que sont finalement ces données, qui se sont bien construites au fil du dia-
logue®°.

Comme I’exprime Von Glaserfeld (1994), « le point de vue constructiviste s'oppose diamétralement a
la tradition selon laquelle la communication langagiére est un moyen de «transport» des connais-
sances, tradition selon laquelle on peut, en parlant, faire passer des idées ou des connaissances, c'est-
a-dire des structures conceptuelles, d'une personne a une autre » : nous ne considérons donc pas que
nos entretiens nous transmettent directement les idées et connaissances des agriculteurs, et c’est par

I’analyse que nous nous construirons une certaine représentation de celles-Ci.

La construction des données utilisées dans ce chapitre est passée par la mise en ceuvre d'entretiens
compréhensifs. Ce type d'entretien, tel qu'il est défini par Kaufmann (1996), est un entretien semi-
directif, caractérisé par son objectif de saisir le point de vue de la personne enquétée. Il ne s'agit donc
pas d'arriver avec une vision déja bien structurée du probleme, qui serait imposée a l'interlocuteur : au
contraire, les formulations des questions doivent étre assez ouvertes pour que les représentations de la
personne enquétée puissent apparaitre pleinement. Une telle méthode correspond donc bien a une de-
marche non déductive, puisqu'il ne s'agit pas de poser des questions précises pour Vérifier une hypo-

these déja formulée.

80 Le terme méme de «donnée » pourrait sembler inapproprié dans une telle perspective, puisque ces
données sont le fruit d’une construction, elles ne sont justement pas « données » telles quelles. Nous n’avons
cependant pas trouvé de terme de remplacement, et par défaut nous conservons donc ce mot consacré par
I’'usage.
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Nous avons donc mené un entretien compréhensif avec chacun des 17 agriculteurs expérimentés en
agriculture de conservation présentés précédemment, entre juillet 2015 et mai 2016. Les entretiens ont
toujours été conduits par la méme personne (la doctorante), et enregistrés. La longueur de la période
sur laquelle se sont déroulés les entretiens correspondait a une volonté d’assurer un certain recoupe-
ment dans le temps entre analyse et construction des données.

Comme I’exprime Eisenhardt (1989) « A striking feature of research to build theory from case studies
is the frequent overlap of data analysis with data collection. For example, Glaser and Strauss (1967)
argue for joint collection, coding, and analysis of data. While many researchers do not achieve this
degree of overlap, most maintain some overlap. »®* Si pour nous, le début de 1’analyse n’a pas condi-
tionné les choix suivants de cas d’étude, en revanche le recoupement entre analyse et construction de
données a influencé la fagon de conduire les entretiens, en nous permettant de développer peu a peu

des questions mieux a méme de nous apporter des données cohérentes avec nos questions de recherche.

Les entretiens compréhensifs ont été axés sur les pratiques actuelles, et les changements de pratiques
qui ont permis d'arriver a celles-ci. Pour chaque changement, nous nous sommes efforcés de clarifier
le raisonnement de I'agriculteur qui lui a permis d'aboutir a ce changement. Pour résumer, ces entre-

tiens ont donc été conduits autour de la grille suivante.

61 « La recherche qui vise a établir des principes théoriques a partir de cas d’étude a ceci d’intéressant que
I’analyse des données s’y confond souvent avec la collecte de données. Par exemple, Glaser et Strauss (1967)
recommandent de mener de concert la collecte, le codage et I’analyse des données. La plupart des chercheurs
font ainsi se chevaucher ces différentes étapes, bien qu’ils ne le fassent souvent pas a un tel niveau. »
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1. Informations générales

Productions
Surface, type de sol
Date d’installation
Liens familiaux a I’agriculture
Formation initiale, autres professions exercées
1. Thémes techniques Types de questions

Quelles sont vos pratiques actuelles?
Choix des cultures Comment faisiez-vous avant ?

Gestion des couverts Pourquoi et comment s’est passé ce chan-
Travail du sol et gestion de I’érosion éventuelle gement de pratiques ?

Gestion des adventices D’ou vous est venue 1’idée ?

Comment avez-vous décidé que cette
nouvelle pratique était satisfaisante ?
Envisagez-vous d’autres changements
guant a cette pratique ?

Gestion des ravageurs

Si cela n’a pas émergé spontanément dans I’entretien :

Relations avec les autres agriculteurs (ceux qui sont aussi en agriculture de conservation ou
non, les voisins et d’autres plus éloignés, via des associations ou non, etc.)

Relations avec des techniciens

Relations avec des chercheurs

Table 2 : Grille synthétique pour la conduite des entretiens compréhensifs réalisés chez chacun
des 17 agriculteurs (d’apres Cristofari et al. 2017). Cette grille vise a éclairer les processus
d’apprentissage ayant amené aux pratiques d’agriculture de conservation actuelles.

L'ordre de traitement des thémes n'était donc pas fixé d'avance, mais la grille permet d'apporter un
aide-mémoire pour s'assurer que ces divers themes ont été abordés a un moment ou un autre.

Les entretiens ont duré entre 1h07 et 4h17. Ils ont ensuite été intégralement retranscrits par différentes
personnes extérieures a ce projet de recherche, puis la retranscription a été corrigée par la personne

ayant mené les entretiens.

Les étapes suivantes (analyse de ces entretiens compréhensifs, construction de données complémen-
taires lors d’entretiens d’explicitation, et analyse de ceux-ci) seront détaillées dans les parties « Mé-
thode » au début des chapitres 3, 4, et 5, afin qu’elles apparaissent en lien direct avec les résultats aux-

quels elles se rapportent.
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Résumé du Chapitre 2

Dans ce chapitre, nous présentons notre approche méthodologique générale, le choix de I'agriculture
de conservation comme exemple de pratiques agroécologiques, les agriculteurs enquétés et enfin la
premiére série d'entretiens réalisés avec eux.

Au plan épistémologique, nous adoptons un point de vue constructiviste : nous partons de l'idée qu'il
existe une réalité, et que notre travail vise a en construire une certaine représentation. Un tel point de
vue permet de partir de la conscience de nos limites, et en particulier des limites d'une recherche
scientifique, dans l'accession a cette réalité : nous ne prétendons guere pouvoir la « découvrir », mais
NOUS en proposons notre propre récit, une représentation parmi d'autres possibles.

Des auteurs pragmatistes, Peirce en particulier, se sont beaucoup penchés sur les différents types de
raisonnements, par induction, déduction et abduction. Compte tenu de notre ancrage dans ce courant
philosophigue, nous situons nos réflexions par rapport a ces différents types de raisonnements : notre
méthode releve essentiellement de l'induction et de l'abduction (bien que les trois modes de
raisonnements soient étroitement liés).

Nous choisissons de mettre en ceuvre une démarche par études de cas (chaque cas étant un agriculteur),
ce qui est bien adapté pour aborder la question de I'apprentissage de fagon compréhensive.

Nous analysons ces cas de fagon qualitative : vu le caractere exploratoire de ce travail, une approche
qualitative permet de construire une analyse plus riche, plus compréhensive.

Ce travail est centré sur les pratiques d'agriculture de conservation, que nous considérons comme un
exemple de pratiques allant vers l'agroécologie. L'agriculture de conservation est basée sur trois
principes (autour desquels une grande diversité de pratiques est possible), a savoir la réduction du
travail du sol, I'allongement des rotations, et la couverture permanente du sol. Ces principes permettent
la gestion de processus écologiques, tels que la structuration du sol par la microfaune, qui participent a
la réduction de I'érosion des sols et apportent divers autres bénéfices.

En passant notamment par des associations d'agriculteurs, nous avons identifié des personnes
expérimentées en agriculture de conservation. Nous avons mis en ceuvre un échantillonnage ciblé, en
choisissant 17 agriculteurs aux productions diverses, dans plusieurs régions de France, et avec
différents liens aux associations locales, afin de brasser une certaine diversité de situations
d'apprentissage.

Nous avons réalisé un premier entretien avec chacun de ces 17 agriculteurs. Cet entretien
compréhensif a été axé sur les pratiques actuelles d'agriculture de conservation, et les étapes qui ont
permis d'y aboutir : les essais réalisés, les réussites et échecs constatés, les discussions, les formations
qui ont été utiles, etc. Ces 17 entretiens constituent notre corpus de départ, sur lequel se sont appuyées
nos différentes phases d'analyse. Ces analyses, ainsi que la construction de données complémentaires,
seront abordées dans les chapitres suivant, en lien avec les résultats particuliers auxquelles elles ont
permis d'aboutir.
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Chapitre 3

Vers un cadre conceptuel
pour qualifier Papprentissage des pratiques
d’agriculture de conservation
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I. Introduction

Nous avons vu que la pratique de 1’agroécologie, compte tenu de son ancrage dans une situation
(écologique et autre) particuliére, ne peut se fonder seulement sur 1’application de recettes générales
congues par des agronomes. La prise en compte des connaissances d’agriculteurs déja expérimentés,
dans une perspective de développement, s’avére néanmoins délicate : en effet ces connaissances sont
fortement situées, et elles sont souvent tacites. Nous en avons conclu qu’une piste intéressante peut
donc consister a se pencher non pas sur les connaissances elles-mémes, mais plutdt sur les processus
d’apprentissage qui permettent leur émergence. Ainsi, si nous comprenons mieux comment des
agriculteurs expérimentés apprennent a développer leurs propres pratiques, nous pourrons étre plus a
méme de réfléchir a des fagons d’accompagner d’autres agriculteurs dans leur transition vers
I’agroéocologie.

Cependant, si nous voulons comprendre les processus d’apprentissage individuels d’agriculteurs
expérimentés en agroécologie, il nous faut tout d’abord nous munir d’outils pour pouvoir décrire ces
processus. En effet, c’est sur la base de cette premiére description et analyse des processus que nous
pourrons ensuite nous interroger sur les éventuels points de convergence entre agriculteurs, ou encore

sur une diversité des fagons d’apprendre entre individus.

L’objectif de ce premier chapitre de résultats sera donc de proposer des outils pour décrire et analyser
I’apprentissage d’agriculteurs expérimentés en agroécologie, plus spécifiquement en agriculture de

conservation.

Dans un premier temps, nous proposerons une grille permettant de décrire les diverses actions de
I’individu qui participent a son apprentissage, basées sur 1’analyse inductive du discours d’agriculteurs
lors d’entretiens. En accord avec le principe d’indissociabilit¢ du corps et de I’esprit cher aux
pragmatistes, nous prendrons en compte a la fois les actions cognitives et les actions physiques
réalisées. La description de ces diverses actions et de leur articulation au cours du temps permettra de
décrire dans leur globalité des processus qui peuvent inclure de I’apprentissage par la pratique et de
I’apprentissage par échanges avec autrui.

En nous appuyant sur les concepts et la méthode de la didactique professionnelle, nous nous
pencherons ensuite plus particulierement sur les jugements pragmatiques qui se développent au cours
de ces processus : apres les avoir identifiés dans le discours d’agriculteurs, nous proposerons deux
caractéristiques permettant de les décrire, au-dela de la définition de Pastré présentée dans le chapitre
1.

Enfin, nous tenterons d’identifier de grands enjeux ou contraintes qui sont gérés par les agriculteurs au

cours de leur apprentissage de pratiques d'agriculture de conservation.
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1. Méthode

1. Analyse des processus d'apprentissage

Afin de construire une grille permettant de décrire les diverses actions de 1’individu constitutives des
processus d’apprentissage, nous nous sommes appuyés sur nos 17 entretiens compréhensifs (cf.
Chapitre 2). Nous avons réalisé une analyse qualitative de contenu (et non de discours) basée sur du
codage, a l'aide du logiciel NVivo.

Le codage de données qualitatives consiste a définir des catégories utiles a lI'analyse, selon lesquelles
les données sont organisées. Les neeuds seront alors les noms de ces catégories. Richards (2009),
propose de distinguer trois types de codage : le codage descriptif (descriptive coding) consiste a
indiquer des caractéristiques du cas utiles a I’analyse (telles que le genre de la personne enquétée, son
age...) ; le codage thématique (topic coding) précise le theme abordé par la personne dans telle partie
de son discours (par exemple, le choix des cultures, le travail du sol...); enfin, le codage analytique
(analytical coding) est celui sur lequel repose directement la construction de concepts et de théorie. Un
fragment de discours peut donc étre codé a de multiples noeuds (plusieurs nceuds possibles pour
chacun des trois types de codage). Le logiciel NVivo permet d’attribuer a un extrait de texte tous les

neeuds souhaités, ces nceuds pouvant éventuellement étre organisés en un arbre hiérarchique®?.

Nous n’avons pas trouvé utile, pour nos questions de recherche, de procéder a un codage descriptif. Le
nombre restreint de cas (17) permet de toute fagon d’avoir en téte une certaine description de chaque
individu. En revanche, nous avons procédé a un codage thématique ainsi qu’a un codage analytique.

Compte-tenu de notre objectif (construire une grille permettant de décrire les diverses actions de
I’individu qui participent a son apprentissage), le codage analytique a été axé sur la mise en lumiere de
différents éléments d'apprentissage. Ce terme désigne pour nous toute action, physique ou cognitive,
qui participe a I'apprentissage de l'individu. Autrement dit, nous avons d'abord codé les entretiens en
nous demandant “Que fait l'agriculteur pour apprendre? Quelles sont les actions évoquées dans son
discours qui ont participé a un apprentissage?”. Une telle action pouvait donc étre par exemple

“chercher auprés d'un pair une solution a un probléme rencontré”, “observer les résultats d’un essai de

pratique”.

Pour illustrer le codage réalisé, voyons par exemple notre extrait d'entretien suivant :
«Donc la j'avais semé, il y a des photos sur le site normalement... j'avais semé un champ de

féveroles... enfin [...] un essai de couverts de féveroles... Alors les féveroles, dans le champ [...] elles

82Ce logiciel n’induit pas un certain type d’analyse ; au contraire, il permet de structurer des données de facons
extrémement diverses : une analyse de discours ou de contenu, une approche déductive a I'aide d'un cadre préé-
tabli ou au contraire une approche sans hypothése a tester...
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étaient hautes comme ¢a, les féveroles dans [’endroit ou le sol n’a pas été travaillé » André
Lors du codage thématique, cet extrait a été codé au nceud « couverts végétaux » et « travail du sol » ;
et lors du codage analytique, nous I’avons dans un premier temps codé au nceud « essai de nouvelle

pratique ».

Comme précisé au chapitre 2, le caractere exploratoire de ce travail nous a poussés a rejeter une
approche déductive. Ainsi, nous n’avions pas de liste de neeuds préétablis sur lesquels fonder I'analyse
des données. Ceux-ci ont donc été créés de facon émergente, selon la méthode de codage
conventionnel de Hsieh et Shannon (2005) : au fur et a mesure de la lecture des entretiens dans NVivo,
un nouveau nceud était créé dés qu'une nouvelle catégorie semblait pertinente. Lorsque des nceuds
apparaissaient finalement comme redondants, ils étaient fusionnés. Par exemple, le nceud « essai de
nouvelle pratique » et le nceud « mise en ceuvre imprévue d’une pratique en réaction a une difficulté
rencontrée » ont été fusionnés en « mettre en ceuvre une nouvelle pratique ». Tout au long du codage,
nous avons appliqué le principe de Lyn Richards (2009), qui recommande de prendre des notes, de
tenir un journal de réflexions tout au long de I'analyse. Cela nous a notamment permis de préciser, au
fil des changements de nceuds, ce qui était inclus ou exclu de chacun, les points de flous ou de
recoupements possibles entre différents noeuds. Pour poursuivre sur le méme exemple, « Mettre en
ceuvre une nouvelle pratique » a ainsi été spécifié : la mise en ceuvre peut étre intentionnelle, comme
dans un essai planifié, ou moins intentionnelle, comme lors d’une réaction a une difficulté imprévue.

Nous nous sommes efforcés de fusionner autant que possible des nceuds proches pour arriver a une
liste réduite d'éléments. Nous avons également tenté de ne pas désigner les éléments par des termes
reliés a une quelconque théorie, mais de rester aussi prés que possible du vocabulaire utilisé par les

agriculteurs, ou en tout cas d'éviter des termes de jargon scientifique.

Les entretiens ont été codés dans un ordre aléatoire, et la liste de nceuds était stable autour du dixiéme
entretien codé : bien que nous nous soyons réservé la possibilité de la modifier jusqu'a la fin, nous
avons constaté une saturation des changements nécessaires a ce moment-la. Cette saturation nous

conforte dans 1’idée que la liste obtenue n’aurait pas été différente avec un plus grand nombre de cas.

Une fois le codage achevé, nous avons repris pour chaque nceud — qui représentait donc a chaque fois
un élément d'apprentissage — l'ensemble des extraits d’entretiens codés a ce nceud. Nous les avons
alors organisés manuellement, pour construire différentes catégories pour chaque élément
d’apprentissage. En particulier, la construction de ces regroupements de verbatim nous a conduits a
distinguer, pour chaque élément d'apprentissage :

o différents sous-éléments, qui correspondent & des étapes de réalisation de I'élément,

o différents attributs, qui sont des qualificatifs applicables a I'ensemble des sous-éléments.
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2. Analyse des jugements pragmatiques
Afin de caractériser les jugements pragmatiques des agriculteurs rencontrés, nous avons dans un
premier temps identifié I'ensemble des énonceés correspondant aux criteres suivants :

e ['énoncé apparait comme tenu pour vrai par l'agriculteur et il oriente son action (criteres de dé-
finition du jugement pragmatique, cf. Chapitre 1).

e |'énoncé est exprimé en lien avec un processus d'apprentissage — c'est-a-dire que I'on peut
comprendre, dans le discours de I'agriculteur, d'ou provient ce jugement, ou bien a quel ap-
prentissage il a donné lieu. Le processus d'apprentissage doit étre suffisamment détaillé par
I'agriculteur pour permettre de repérer assez clairement de quels éléments d'apprentissage il se
compose. Ce lien visible a un processus d'apprentissage détaillé n'était pas nécessaire pour la
seule caractérisation des jugements pragmatiques, en revanche il I'était pour I'étape suivante, a
savoir la clarification des liens entre processus d'apprentissage et évolution des jugements
pragmatiques, qui sera présentée dans le chapitre 4. Les 43 processus d'apprentissage identi-
fiés a cette occasion sont présents sous forme de récits dans I'Annexe 1.

Nous avons ensuite cherché a clarifier comment se traduisent, dans les discours, ces critéres de tenu
pour vrai et d'orientation de I'action. Nous avons plus particuliérement tenté de voir quelles étaient les
différentes maniéres possibles, pour un énoncé, d'étre tenu pour vrai et d'orienter I'action. Cela nous a
amené a proposer les notions de degré de certitude et de distance a I'action, qui seront développées
dans les Résultats de ce chapitre. L'exploration des différences entre jugements pragmatiques nous a

également amenée a formaliser la notion de role d'un jugement, qui peut étre finalisé ou procédural.

3. Analyse des enjeux de I'apprentissage

Enfin, nous avons cherché a comprendre quels sont les enjeux majeurs de l'apprentissage de ces
agriculteurs : quelles sont les difficultés principales qu’ils doivent gérer au long de leur apprentissage
de I’agriculture de conservation ? La littérature existante sur la question des pratiques et apprentissage
en agroécologie laisse penser qu'un enjeu majeur tourne autour de l'incertitude liée a la complexité
écologique des systémes gérés, ainsi que des particularités écologiques locales (par exemple Altieri
2002, Altieri 2009), comme nous lI'avons vu dans le chapitre 1.

Nous avons donc cherché, dans nos 17 entretiens, comment ce théme apparaissait, et si différentes
dimensions en étaient identifiables ; nous avons également cherché si d'autres points apparaissaient
comme des enjeux majeurs dans l'apprentissage des agriculteurs rencontrés. L'objectif était donc
double : mieux comprendre I'apprentissage en précisant les difficultés auxquelles l'agriculteur doit
faire face lorsqu'il apprend, et chercher a étayer, remettre en question ou préciser l'idée selon laquelle
gérer un systéme agroécologique implique d'apprendre a gérer une plus grande complexité ainsi que

davantage de particularités locales.
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II1. Un cadre pour caractériser les processus d’apprentissage

1. Un cadre basé sur un systéme d’éléments d’apprentissage non-obligatoires et partiellement
ordonnés

1.1. Présentation générale du cadre

Nous proposons de décrire le processus d’apprentissage comme 1’articulation de différents éléments
d’apprentissage, que nous présentons dans cette partie. Chacun de ces éléments correspond a un acte,
matériel ou cognitif, qui participe de 1’apprentissage. Nous ne prétendons pas qu’il s’agisse d’une
typologie figée et exhaustive des actes susceptibles d’intervenir dans le processus d’apprentissage :
nous voyons plutdt ce cadre comme une fagon de représenter ces processus tels qu’ils apparaissent
dans le discours des agriculteurs, afin de mieux pouvoir les mettre en regard et analyser leur diversité.
Nous nous sommes donc appuyés sur ’ensemble des processus d’apprentissage qui se trouvaient étre
suffisamment détaillés dans les entretiens pour pouvoir permettre leur description sous forme d’étapes
successives.

Notre cadre s’organise autour de quatre éléments, décomposés eux-mémes en divers sous-éléments
d’apprentissage. Nous avons construit ces éléments comme étant a la fois nécessaires et suffisants a la
description de 1’ensemble des processus d’apprentissage identifiés dans les entretiens. Pour chacun de
ces éléments, nous proposons également un ensemble d’attributs, c’est-a-dire de caractéristiques
permettant de préeciser la facon dont chacun des éléments ou sous-éléments a été mis en ceuvre par
I’agriculteur.

Une spécificité de ce cadre réside dans le caractere non-ordonné des éléments d’apprentissage : notre
analyse des entretiens menés montre une grande diversité possible de séquences d’éléments, comme
cela sera détaillé par la suite. Qui plus est, il n’est pas nécessaire d’articuler I’ensemble de ces
¢léments pour qu’il y ait processus d’apprentissage. Le cadre que nous proposons est donc basé sur
quatre ¢léments d’apprentissage non-obligatoires et non-ordonnés. Les sous-éléments d’apprentissage
sont également non-obligatoires. En revanche, ils forment une séquence logique d’étapes dans la
réalisation de I’élément d’apprentissage qu’ils constituent : ils sont donc non-obligatoires, mais
ordonnés.

Nous illustrons et détaillons a présent ces points a travers 1’explication de chacun des éléments

d’apprentissage.
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Eléments

d’apprentissage

Sous-éléments

d’apprentissage

Attributs

Se saisir d’une
information
extérieure
(SIE)

Source d’information (pair, technicien...)

Nature de I’information (explication, idée de pratique
possible, etc.)

Mode de validation de I’information (crédit accordé a
une personne, cohérence de I’information avec le point

de vue de I’agriculteur, etc.)

Concevoir une
idée de nouvelle
pratique

(CIP)

Degré d’adaptation de la nouvelle pratique au systéme
propre de ’agriculteur

Type de changement (légere optimisation, changement
plus radical, etc.)

Mettre en ceuvre
une nouvelle
pratique

(MOP)

(1) Mise en ceuvre
initiale de la

nouvelle pratique

(2) Extension de la

nouvelle pratique

Intentionnalité de la mise en ceuvre de la nouvelle
pratique (forte, moyenne, faible, menant a trois types
d’expérimentations)

Temporalité (sur une saison, plusieurs années, etc.)
Spatialité (un bout de parcelle, I’exploitation entiere,
etc.)

Intensité (lIéger changement de pratique, transformation

plus importante, etc.)

Suivre I’état du
systéeme
(SES)

(1) Collecte de

données

(2) Interprétation

des données

Intentionnalité du suivi

Temporalité (sur une saison, plusieurs années, etc.)
Spatialité (un bout de parcelle, I’exploitation entiére,
etc.)

Nature des données (quantitative, qualitative,

perceptions sensorielles impliquées, etc.)

Table 3 : Eléments et sous-éléments d’apprentissage ainsi que leurs attributs descriptifs.
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1.2. Se saisir d’une information extérieure

1.2.1. Ce que désigne cet élément d’apprentissage

Cet ¢élément d’apprentissage traite de l’intégration explicite d’une information dans le processus
d’apprentissage, lorsque cette information ne provient pas du systéme géré par 1’agriculteur (c’est-a-
dire que I’on exclut de cet élément les informations provenant d’observations par exemple). Cela
regroupe donc les informations obtenues aupres d’autres agriculteurs, de techniciens, d’ouvrages
scientifiques, de sites internet etc.

L’agriculteur est constamment exposé a un apport d’informations extérieures dont il peut se saisir, de
fagcon plus ou moins intentionnelle et plus ou moins consciente : I’élément « se saisir d’une
information extérieure » se référe uniquement aux situations ou 1’agriculteur mentionne explicitement
le réle joué par I’'une de ces informations dans le processus d’apprentissage.

Par exemple, un agriculteur précise comment ’apport d’un technicien a participé a son apprentissage
du choix des couverts a mettre en place, en fournissant une liste d’espéces, et un principe écologique
général quant au choix du mélange :

« Et puis suite aux formations, la, c’est la qu’on s’est apercu qu’il fallait plusieurs especes [dans les
couverts], par rapport aux racines dans le sol, mais par rapport aussi a [’extérieur du sol, les
différents étages. L’idée, c’était de copier un peu sur la forét. Vous avez [’herbe, vous avez le buisson
et puis vous avez l’arbre, différentes hauteurs. Dans les couverts, ¢’ était de chercher ¢a aussi. Que ¢a
s’assemble, tout ¢a, et que ¢a ne se concurrence pas. Mais ¢a, toi tout seul, tu cherches. [Notre
technicien] nous a apporté ¢a, parce que c’est sa spécialité. Il a di travailler, faire des études la-
dessus [...]. Il ne travaille que ¢a donc il nous a apporté son expérience. [...] il a réussi a nous
convaincre a le faire. Apres, il nous a donné a tous une liste d’espéces, mais il n’y a jamais de recettes
toutes faites. C’est dans [’idéal, mais il ne donne pas de recettes toutes faites. » Laurent

Mais les agriculteurs rencontrés peuvent «se saisir d’une information extérieure » de diverses

manieres, comme nous allons le détailler a travers la description des attributs de cet élément.

1.2.2. Attributs de I’é1ément d’apprentissage
L’élément « se saisir d’une information extérieure » peut étre caractérisé par trois attributs :

e Source d’information : cela désigne la personne ou le document qui ont rendu 1’information
accessible a I’agriculteur. Dans I’exemple précédent, la source d’information est donc le tech-
nicien, mais il peut aussi s’agir d’un autre agriculteur plus ou moins expérimenté, un cher-
cheur, un document technique. ..

e Nature de I’information : I’information mobilisée peut étre une explication sur un phénomeéne
observé, une idée de nouvelle pratique (comme dans I’exemple ci-dessus), un retour
d’expérience sur les effets d’une pratique...

o Légitimation de I’information : dans I’exemple du choix des couverts, I’information obtenue est

legitimée par le crédit accordé au technicien qui la fournit (« ¢ ’est sa spécialité [...]. Il ne travaille que
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ca donc il nous a apporté son expérience. » Laurent), mais cette Iégitimation peut également étre fon-
dée sur la logique intrinseque de I’information, qui convainc 1’agriculteur. C’est ce que nous observons
par exemple chez I’'un d’eux, qui évoque son premier contact avec le sans-labour a travers ses pre-
mieres lectures du magazine TCS (Techniques Culturales Simplifiées) : « Donc, ¢a a commencé
comme ¢a. J'ai eu le premier numéro de TCS, et puis [’approche et [’orientation étaient séduisantes. »

Matthieu

1.3. Concevoir une idée de nouvelle pratique

1.3.1. Ce que désigne 1’élément d’apprentissage

L’élément « Concevoir une idée de nouvelle pratique » correspond a toutes les actions cognitives qui
interviennent dans le développement de cette idée, a partir d’informations extérieures, d’observations
personnelles etc. Cela correspond donc a la fois au cas d’un agriculteur qui batit de toutes pieces une
nouvelle pratique, et au cas d’un agriculteur qui adapte a la marge une pratique remarquée chez un pair
par exemple — auquel cas on aura donc I’élément « Se saisir d’une information extérieure » suivi de
1I’élément « Concevoir une idée de nouvelle pratique ».

Ce dernier cas est par exemple visible chez un agriculteur qui raconte comment il a congu sa rotation
suite au passage au non-labour, en observant un voisin qui réduisait également le travail du sol :

« Donc pendant deux ans, on [’a regardé faire, la... il semait puis ¢a marchait ! Et donc oui, on a
discuté avec lui. Lui, des le départ, il a fait une rotation sur quatre ans. Donc il faisait : un blé, un
tournesol, un pois, un colza. Voila ! Un blé tous les quatre ans, et il tournait comme ¢a. Et nous, on a
voulu faire blé-tournesol, blé-soja, blé-machin...[Parce que] dans le Lauragais en fait, le blé dur —
tournesol, c’est la rotation classique des gens qui n’ont pas d’irrigation. En sec, c¢’est blé dur —
tournesol. Puis, économiquement, le blé dur c’est ce qui rapporte le plus. Donc voila ! On en mettait
tous les deux ans, parce qu’on ne pouvait pas en mettre tous les ans... » Simon

Dans ce cas, nous avons bien une information extérieure dont s’est saisi I’agriculteur (la rotation blé-
tournesol-pois-colza), qui est ensuite utilisée pour concevoir une idée de nouvelle pratique (la rotation
avec un blé toutes les deux cultures). Dans d’autres cas, la conception de la nouvelle pratique peut se
faire de facon plus autonome, sans qu’il y ait explicitement une mobilisation d’informations
extérieures. C’est par exemple le cas de Yves, qui élabore de facon largement autonome des techniques

sans labour, suite & des séries d’observations de sol au fil des années (cf. Annexe 1%%).
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1.3.2. Attributs de 1’élément d’apprentissage
L’élément « concevoir une idée de nouvelle pratique » peut également différer selon les deux attributs
suivants :

e Degré d’adaptation a son propre systéme : la nouvelle pratique peut étre une simple transposi-
tion d’une pratique observée chez un pair, comme c’est le cas pour Laurent qui commence a
mettre en ceuvre des techniques culturales simplifiées en imitant précisément les pratiques de
ses voisins, a savoir le remplacement du labour par du déchaumage (cf. Annexe 1%%), mais elle
peut également étre congue par 1’agriculteur en étroite adaptation a son systéme.

o Type de changement : la nouvelle pratique peut étre un simple ajustement d’une pratique exis-
tante (par exemple, une légére diminution de la profondeur du travail du sol), ou bien un re-
maniement plus profond du systéme (telle qu’un changement global de pratiques visant a fa-

voriser la vie du sol), une pratique plus en rupture avec les pratiques existantes.

1.4. Mettre en ceuvre une nouvelle pratique

1.4.1. Ce que désignent les éléments et sous-éléments d’apprentissage

« Mettre en ceuvre une nouvelle pratique » regroupe toutes les actions entreprises pour la réalisation
concréte de cette pratique : cela impligue donc a la fois des actions physiques (les gestes effectués) et
des actions cognitives (les décisions prises quant a la maniére de mettre en ccuvre la pratique en
question). Précisons également qu’il ne s’agit d’une « nouvelle » pratique qu’au sens ou elle n’était
jusque-la pas mise en ceuvre par ’agriculteur (le terme ne fait donc pas référence a quelque chose de
« nouveau » pour 1’ensemble des agriculteurs, et ’idée de « nouveauté » se référe a ce qu’en dit
I’agriculteur lui-méme).

Cette mise en ceuvre peut se dérouler en deux étapes, qui constituent donc les deux sous-éléments
d’apprentissage proposés : une mise en ceuvre initiale de la pratique, suivie de son extension (3 une
plus large échelle spatiale, a d’autres cultures, etc.). Ces deux sous-éléments sont nécessairement
ordonnés : il ne peut y avoir « extension » s’il n’y a pas eu d’abord « mise en ceuvre initiale ». En
revanche, ils ne sont pas obligatoires : il peut y avoir mise en ceuvre d’une nouvelle pratique sans
extension par la suite. Cela sera le cas lorsque la pratique n’est pas gardée, comme par exemple dans le
cas de Antoine qui tente une application de BRF®®, laquelle s’avére entrainer un fort probléme de
manque d’azote (cf. Annexe 1%) ; ou bien lorsque I’agriculteur met en ceuvre une nouvelle pratique
directement & grande échelle, comme Dominique qui supprime le labour en une fois sur la totalité de

son exploitation (cf. Annexe 1°7).
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1.4.2. Attributs de I’élément d’apprentissage

La mise en ceuvre d’une nouvelle pratique peut de plus étre décrite par différents attributs :

e Temporalité :

Une nouvelle pratique peut &tre mise en ceuvre et étendue a différentes échelles de temps (sur une
saison, sur plusieurs années etc.). Par exemple, un agriculteur évogue son passage progressif au non-
labour, au fil des années :

« Celles-1a depuis 92 il y a plus de charrue quoi, ¢a a plus été retourné. Apres elles sont repasseées en
cultures, d’autre temps ou... ¢a ¢ était les débuts [de non-labour] non-voulus on va dire. Voila, 98 les
essais, mais avec le matériel oui bon, ¢a donnait pas moins donc bon ... (rire)[...]Aprés il y a eu 98,
apres il y a eu début des années 2000 une autre partie des terrains [sont passés en non-labour] et puis
apres petit a petit le tout, le tout-tout, les terres... » Antoine

Chez d’autres individus, le changement se fait au contraire de fagon plus soudaine, comme dans
I’exemple ci-dessous :

« Souvent, moi, quand je vois des témoignages de gens qui sont passés a des techniques différentes, ils
continuent a labourer, par exemple, et puis, ils essayent, sur 20 hectares. Alors moi, je ne sais pas faire.
Ce n’est peut-€tre pas la bonne solution. Moi, j’ai arrété la charrue, j'ai arrété la charrue. Sur tout,

tout, tout. » Dominique

Lattribut de temporalité désigne tous les aspects temporels de la mise en ceuvre d’une nouvelle
pratique : sur quelle durée elle a été introduite dans le systéme, mais aussi combien de temps ou a

quelle fréquence elle a été mise a 1’épreuve avant que I’agriculteur ne juge du résultat, etc.

e Spatialité :

La mise en ceuvre d’une nouvelle pratique peut également étre réalisée a différentes échelles spatiales
(un fragment d’une parcelle, I’exploitation entié¢re etc.) et dans différentes parties de 1’exploitation
(une parcelle particulierement facile, uniquement les parcelles cultivées en mais etc.).

Par exemple dans le cas suivant, ’agriculteur détaille le choix d’une parcelle ayant servi de test de
non-labour pendant une dizaine d’années :

« On n’a pas fait sur la totalité non plus, donc, c’était plus des essais. On a fait pendant plusieurs
années, peut-étre une dizaine d’années. [...] 1l y en a une notamment, que j’ai voulu, que je voulais
garder vraiment sans travail du tout, pendant, oui, presque 10 ans je [’ai gardée. [...] Elle était au
bout du chemin. Ca fait que je la voyais tous les jours. Voila. C’est tout. [...] Elle était standard. Il n’y
avait rien de particulier. Ni en bien, ni en moins bien. [...] C’est juste que je l’avais tous les jours

devant le nez, donc, je pouvais la surveiller. » Jean-Marie
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Chez d’autres agriculteurs une nouvelle pratique peut étre mise en ceuvre non pas sur une parcelle
d’essais, mais sur des surfaces plus importantes, ou encore sur différentes surfaces chaque année.
L attribut de spatialité vise a décrire a la fois a quelle échelle spatiale et en quels lieux une nouvelle

pratique est mise en ceuvre.

e Intensité de la pratique :

Les agriculteurs rencontrés décrivent aussi différentes intensités de mise en ceuvre de nouvelles
pratiques : par exemple, la réduction du travail du sol peut certes se faire sur une surface de plus en
plus grande, a différentes échelles de temps, mais aussi de fagon plus ou moins intense. Ainsi, un
agriculteur explique comment il a intensifié peu a peu sa réduction du travail du sol, passant d’un
travail a 25cm de profondeur a un travail de 10 a 15 cm, a un travail de 2 a 3 cm.

« On était sur, peut-étre, un tiers. Ca dépendait des rotations. Peut-étre sur un tiers de I’exploitation.
Une parcelle, on a déchaumé un peu moins, et puis voila. [...] ¢ était toujours sur mes rotations, mais
par paliers en plus. Un travail de 25, on l'a arrété. Aprés, on a fait du déchaumage a 10-15, puis
aujourd’hui, a 2-3, parce qu’on s’est aper¢u qu’a 10-15, ¢a n’était pas trop mal. Donc, on s’est dit
« On va relever encore un peu le truc », et ¢a va bien. [C’était toujours sur] un tiers de surface. En
fait, ¢’est une culture entiére, mais ¢a représente un tiers de la surface. » Laurent

Au contraire, d’autres agriculteurs font le choix d’un changement plus radical, plus intense, par
exemple en essayant de passer plus directement du labour au semis direct, comme ¢’est le cas pour
Jean-Marie qui fait ses premiers essais de réduction de travail du sol directement via du semis direct
(cf. Annexe 1°%)

e Intentionnalité de la mise en ceuvre :
Enfin, la mise en ceuvre d’une nouvelle pratique se caractérise également par son degré
d’intentionnalité : un agriculteur peut en effet mettre en ceuvre une nouvelle pratique de fagon
pleinement intentionnelle, ou bien au contraire sans le vouloir, suite a des aléas techniques par
exemple. L’analyse des entretiens nous permet de proposer trois degrés d’intentionnalité dans la mise
en ceuvre des nouvelles pratiques : ils définissent trois types d’expérimentations, sur lesquels nous

allons a présent nous pencher.

1.4.3. Les trois types d’expérimentations
Comme évoqué au chapitre 1, les expérimentations d’agriculteurs ont donné lieu & une abondance de
travaux. Nous prenons ici le terme d’expérimentation dans un sens tres large, comme tout changement

induit par l'agriculteur dans son systeme, et dont les conséquences apportent une information a celui-
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¢i.®® Un tel changement peut donc étre explicitement évoqué comme un «test » précis ou non, et il
peut é&tre induit par I’agriculteur de fagon plus ou moins intentionnelle. Selon ce degré

d’intentionnalité, nous proposons de distinguer les trois types d’expérimentations suivants.

e Expérimentation planifiée :
Ce premier cas désigne une situation dans laquelle I’agriculteur met intentionnellement en place une
nouvelle pratique dans le but d’obtenir une certaine information, notamment quant a 1’efficacité de
ladite pratique. 1l est donc caractérisé par un fort degré d’intentionnalité.
Par exemple, un agriculteur qui s’interrogeait sur I’intérét de mélanger des variétés pour augmenter la
résistance aux maladies évoque la mise en place d’un test :
«J’ai en mémoire une parcelle, ici, ou j’avais fait mes blocs de semences cote a cote, la varieté
sensible, dans le bloc ou elle était toute seule, elle était attaquée, alors que dans le mélange, elle n’y
était pas. On ne la retrouvait pas malade. [...] Il n’y avait pas de répétition, mais on peut dire qu’il y a
I"aspect surface qui fait que c’est comme s’il y avait des grandes répétitions. [...] C’était assez facile
de voir que le blé tout seul était malade, alors que, dans le mélange, il y avait, je ne sais pas, j étais
peut-étre déja a 4-5 variétés, de mémoire, on ne retrouvait pas de blé malade, dans le mélange. »
Matthieu
Nous pouvons formaliser cet exemple en exprimant un élément d’apprentissage « Mise en ceuvre

d’une nouvelle pratique », caractérisé par un attribut d’intentionnalité élevée.

o Expérimentation opportuniste :

Une expérimentation peut également présenter un degré intermédiaire d’intentionnalité, comme c’est
le cas pour cet agriculteur, qui s’était certes déja interrogé sur la nécessité du labour, mais ne finit par
expérimenter le non-labour qu’au moment ou sa charrue tombe en panne :

« C’est pour te dire qu’en 89, on travaillait sur une charrue en semi portée 9 corps. [...] J'innovais
dans le matériel, avec des constructeurs et tout ¢a. Et puis apres, j ai dit « Est-ce que le sol, vraiment,
a besoin de toute cette ferraille ? ». Et donc, il a fallu que cette charrue tombe en panne en 92, on a
changé le train, oui, en 92. C'est-a-dire qu’elle était cassée. Donc, il fallait 2 jours pour la réparer,
avoir les piéeces. Et puis, le temps n’était pas de la partie. J'ai fini avec un cultivateur, tu sais, au
labour. J'ai fini tout le semis comme ¢a, et puis, en fait, au résultat, le blé, il n’y avait pas de
différence. L’année d’apres, en 93, j’ai une parcelle de 5 hectares, j’ai labouré la moitié, et [’autre
moitié, je lai fait en simplifié. Tu vois, c’est.... Et puis la, j’ai vu le résultat, aussi bon que le labour.

Et apres, ¢a m’a fait le declic... » YVes

8Remarquons donc que l'expérimentation est bien distincte de I'expérience (définie dans le chapitre 1). Nous
renvoyons le lecteur au glossaire pour un rappel des deux définitions.
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Dans ce cas, I’expérimentation n’est pas complétement planifiée a ’origine : c’est un évenement
imprévu, la panne de charrue, qui déclenche I’expérimentation, puisque I’agriculteur transforme ainsi

cette difficulté en opportunité pour tester une nouvelle pratique.

e Expérimentation fortuite :
L’expérimentation fortuite se caractérise par un tres faible degré d’intentionnalité. Il s’agit du cas ou
un agriculteur met en ceuvre une nouvelle pratique dans un certain but, de fagon pleinement
intentionnelle, mais cette pratique s’avere avoir aussi des répercussions toutes autres : elle permet alors
un apport d’informations qui n’étaient pas intentionnellement recherchées, sur un théme qui n’était pas
envisage au départ.
Par exemple, un agriculteur nous explique comment la suppression des fongicides dans ses cultures,
mise en ceuvre initialement pour des raisons de santé du sol, I’a amené a constater un effet négatif des
fongicides sur la santé de son troupeau.
« Mais ¢a fait au moins 10-12 ans qu’on utilise plus de fongicides. Ca nous géne pas du tout, au
contraire ! Ca nous géne quand les voisins en font ! Parce qu’on le sent assez facilement aujourd 'hui !
C’est la que je te disais qu’on a senti la différence au niveau du troupeau, l’état de santé de nos
troupeaux... parce que mes pailles, aujourd’hui il y a une partie qui est mangée par les animaux [...]
au niveau sanitaire, au niveau du troupeau, ¢a n’a rien da voir... on est en frais veto par 1000 litres, on
est a un quart de la moyenne ... c’est vert ! [...] On n’y pensait méme pas ! C’est une conséquence !
Les petits veaux, on voit bien aujourd’hui... Avant on faisait des préventions, on vaccinait les vaches
pour leur donner des anticorps, pour que le colostrum soit enrichi, pour que les petits veaux aient
moins de problemes de diarrhées... Aujourd’hui, on ne fait rien du tout de tout ¢a, on a des veaux...
Ca n’a plus rien a voir ! C’est rare ! [...] Mais ¢a été une conséquence [...]. Personne ne nous en
avait parlé avant... On n’y pensait méme pas ! » Thierry
Il n’y a au départ aucune intentionnalité d’évaluer 1’effet des fongicides sur la santé des animaux, mais
la suppression de ces traitements a constitué une expérimentation imprévue, non intentionnelle, sur cet

aspect.

1.5. Suivre I’état du systeme

1.5.1. Ce que désignent les éléments et sous-¢léments d’apprentissage

Enfin, le quatriéme élément d’apprentissage que nous proposons se réfere au suivi du systéme
biologique géré par I’agriculteur ou de certains composants de ce systeme (cultures, sol, adventices,
ravageurs, flux d’eau, cycles d’éléments chimiques etc.). Il regroupe donc I’ensemble des actions
effectuées pour mieux connaitre les caractéristiques du systéme géré et les processus qui s’y déploient.
Le suivi du systéme peut parfois étre effectué en deux étapes, c’est-a-dire deux sous-éléments

d’apprentissage :
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e [’obtention de données :

Ce sous-élément correspond a toutes les actions déployées pour acquérir des informations sur le
systéme ou certains de ses composants. Cela regroupe donc les réflexions sur 1’information a aller
chercher (la décision de procéder au comptage de tel ravageur par exemple) et les actions concrétes
mises en ceuvre pour cela. Par exemple, un agriculteur détaille les actions effectuées qui permettent de
juger de I’état du sol :

« Quand j’enfonce ma béche, ¢a rentre tout seul. [...] Je prends ma béche et je fais le tour des champs.
Et je vais voir les vers de terre. [...] Et puis, il y a des sols qu’on n’a pas labourés, et malgré tout, qui
ne sont pas vivants. Ces sols-la, ils sont durs. Ca veut dire qu'ils sont tassés, et puis, la surface, elle
est anguleuse. [...] on sent sous les pieds qu’on se pose sur le sol, et c’est notre pied qui doit faire le

tampon. Je ne sais pas comment expliquer ¢a. » Matthieu

e [’interprétation des données recueillies :
Ce sous-¢élément inclut 1’éventuel enregistrement des données, ainsi que leur analyse. Celle-Ci peut étre
développée, comme dans le cas d’une analyse formelle :
« Le logiciel me permet de faire des cartes. A partir du moment ou je fais des cartes de rendement, que
Jj’en fais depuis 10 ans, je suis capable de générer des cartes de potentiel, c'est-a-dire que pour une
méme culture, j’ai au minimum 2 cartes de rendement précédentes. Je peux les superposer. Quand je
les superpose, ca me permet de dessiner des zones de potentiel homogénes, et de dire « Sur ces zones
de potentiel homogeénes, je calcule la méthode des bilans », c'est-a-dire que, si sur une zone, j'ai un
potentiel de 50, et sur une autre, un potentiel de 20, ce n’est pas la peine que je mette la dose
d’engrais pour faire 50 quintaux dans la partie qui ne peut en faire que 20. Donc, grdace a [ historique
des cartes de rendement, je suis capable de faire de la modulation d’intrants. » Marc
Pour d’autres, I’interprétation se fera de fagon beaucoup plus simple, parfois qualitativement, ou bien a
I’aide d’un simple seuil comme dans le cas suivant, pour un agriculteur qui cherche a évaluer si ses
semences auront un potentiel de germination suffisant :
« Apres, c’est sir qu’il faut faire le test avant de semer, ou de le traiter parce qu’il ne faut pas faire
n’importe quoi non plus... Avec la [semence] certifiée, bon elle est prouvée elle, mais la fermiére si on
ne se fait pas le test de germination nous, il peut y avoir des catastrophes, ¢a c’est stir... ! Mais bon,
nous on fait le test, vite fait. [...] De toute facon, le test on le voit ... déja dans les champs si ¢a
repousse apres la moisson, c¢’est que les grains germent ! Donc apres, nous on le fignole dans une
assiette avec du coton, on met 100 grains, et puis voila ! [..] J'essaie que de compter ceux qui n’ont

pas germé, pour voir d peu pres... Mais bon, jusqu’a 90 % de germination, on est bon ! » Christian
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1.5.2. Attributs de 1’élément d’apprentissage

Nous proposons de décrire le suivi du systeme au moyen de quatre attributs. Tout comme pour la mise
en ceuvre d’une nouvelle pratique, le suivi peut étre effectué a différentes échelles de temps et
d’espace, et avec différents degrés d’intentionnalité ; qui plus est, les informations recueillies peuvent
étre de diverses natures.

e Temporalité :

Le suivi peut étre réalisé a différentes fréquences, et sur un temps plus ou moins long : une saison
culturale, ou encore plusieurs années (« Il y a une [parcelle] notamment, que j’ai voulu, que je voulais
garder vraiment sans travail du tout, pendant, oui, presque 10 ans je l’ai gardée. [...]. Je la voyais
tous les jours. [...] Je n’ai pas vu d’amélioration, a ce point notable dans le terrain, dans le sol. »

Jean-Marie).

e Spatialité :
Les agriculteurs évoquent des suivis effectués de fagon ponctuelle dans certaines zones en particulier,
ou bien au contraire sur I’ensemble de 1’exploitation, comme c’est le cas pour Jean-Marie :
« Je vais faire un tour, on va dire, je ne vais pas faire le tour de tous les champs, parce que sinon, il me
faudrait au moins une journée pour faire déja tout le tour. Si je fais ¢a une fois par semaine, je ne fais
plus rien apres. Non, mais enfin, oui, au moins le tour a peu preés partout, oui. Visuellement. Ne serait-
ce que visuellement, méme en passant en voiture, je m’arréte et je vais voir dedans. Mais des fois, rien

qu’en passant a coté, ¢a suffit. »

e Intentionnalité :

Le suivi peut étre réalisé intentionnellement, a I’occasion de moments dédiés a cela (« moi je vais voir
d’abord dans le champ, et je regarde s’il y a de la maladie par exemple... si je ne vois rien, je ne fais
rien ! Et si je vois que ¢a commence a démarrer, ou qu’il y a de la maladie...bon la on intervient pour
stopper tout ! » Christian) ou bien de facon beaucoup plus continue, sans objectif précis, voire sans
intention d’acquérir des informations. C’est par exemple le cas pour cet agriculteur qui prend
conscience a I’improviste des variations de compaction du sol en fonction du labour réalisé, alors qu’il
est en train de couper 1’herbe dans ses champs :

« Quand je coupais [I’herbe] sous les fils [de la cloture], comme tout le monde, avec une barre de
coupe, la terre, elle était plus haute [...] donc, mes assiettes de la barre de coupe, elles tapent dans la
terre, et puis il ressort des cailloux, [...] j’arrivai a casser des pare-brise. [...]. Et donc, c’est vrai que
dans cette partie-1a [sous les fils de la cloture], le sol, il est structuré. Sur la partie ou il n’y avait pas
la cloture, enfin, ou que les vaches passaient, ot qu’on passait nous avec les engins, on le tassait. 1l
était beaucoup plus bas. » Yves

Dans un tel cas, le suivi des niveaux de compaction du sol se fait sans aucune intention, au fil des

passages de coupe de I’herbe.
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e Nature des informations mobilisées :

Les informations mobilisées sont extrémement diverses par leur nature méme. Les agriculteurs
évoquent des données quantitatives précisément mesurées (« nous on fignole [la vérification de la
capacité a germer de nos semences] dans une assiette avec du coton, on met 100 grains, et puis
voila! /...] Jusqu’a 90 % de germination, on est bon. » Christian) ou bien simplement estimées. IlIs
mentionnent aussi des informations qualitatives percues via divers canaux sensoriels, de fagon parfois
extrémement riche et complexe :

« Un sol qui est asphyxié, ¢ca a une odeur plutdt vaseuse. Pa rapport a une terre qui sent la patate.
L’odeur est flagrante. [Quand le sol est vivant,] le champ, il est doux. [...] Ce ne sont pas des termes
techniques, mais le fait qu’il y ait beaucoup d’activité, en surface, quand on marche, le sol, il n’est pas
dur. Ca amortit toujours. C’est une petite sensation au pied, mais un sol qui est mort, il est anguleux,
et.... Je ne sais pas comment dire, moi. On marche sur un matelas, enfin, un matelas, encore, ¢a ne
peut étre qu’un matelas de paille, mais c’est au ressenti, la paille, elle s arréte sur du dur, ou quand le
sol, il a bien évolué, c’est comme quand on marche dans de la neige. [...] Il va bien quand il est dense,
il est tassé mais pas compacté. C'est-a-dire qu’il y a une densité qui est la, les éléments se tiennent
bien et il y a plein de trous, quand méme malgré tout, ou ¢a fait des allers-retours, et le dessus, il est
grumeleux. On va dire que ¢a fait un peu comme de la moquette, ou de la neige. C'est-a-dire qu’on

s ’enfonce vraiment un tout petit peu, et c’est doux. » Matthieu

2. Application du cadre a trois processus d’apprentissage

Le cadre que nous proposons, basé sur I’articulation d’éléments et sous-éléments d’apprentissage non-
obligatoires et partiellement ordonnés, a pour but de permettre la description et I’analyse des processus
d’apprentissage tels qu’ils sont identifiables dans le discours des agriculteurs. Afin d’illustrer
I’application de ce cadre, nous présentons ici trois exemples de processus d’apprentissage dont les
différences seront mises en lumiére par cette structuration sous forme de séquences d’éléments
d’apprentissage, caractérisés par leurs divers attributs.

Sur seulement trois exemples, nous ne pouvons bien sir pas développer de réelle analyse : notre but ici
est simplement de montrer comment notre cadre peut étre appliqué pour la description des processus.
C'est ensuite dans le chapitre 4 que nous verrons une analyse permise par l'application de ce cadre a
I'ensemble des processus d'apprentissage identifiables dans le discours de nos 17 agriculteurs.

Dans ces trois récits, les acronymes des éléments d’apprentissage et numérotation des sous-éléments

se réferent aux codes indiqués dans la Table 3.
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2.1. Exemple 1: Apprendre a construire une rotation qui permette une gestion aisée des
adventices

(cf. Annexe 17°)

Simon cesse de labourer et entend que son voisin, qui a également cesseé de labourer quelques temps
auparavant, a choisi de mettre en ceuvre une rotation sur quatre ans, avec blé, tournesol, pois puis colza
(SIE). 11 choisit de s’inspirer de cette rotation, mais le blé étant d’une part une tradition régionale, et
¢tant d’autre part plus profitable économiquement que les autres cultures, il décide de modifier cette
rotation, pour faire plut6t un blé tous les deux ans (CIP).

Il met en ceuvre cette nouvelle rotation (MOP-1), mais se rend compte qu’il commence a avoir des
problémes d’adventices monocotylédones (SES-1). Il réfléchit alors a mettre moins de blé (CIP) et met
cela en ceuvre (MOP-1). 1l observe alors moins d’adventices monocotylédones, mais un probléme
d’adventices dicotylédones commence a apparaitre (SES-1). Il pense alors qu’il faut modifier encore la

rotation pour trouver un juste équilibre dans la fréquence du blé (CIP).

SIE

CIP

MOP (1)
(2)

SES (1)
(2)

Processus d’apprentissage

Figure 2 : Schéma du processus d’apprentissage de Simon développant sa rotation. SIE : se Saisir
d’une information extérieure ; CIP : Concevoir une Idée de nouvelle Pratique ; MOP (1) : Mettre en
(Euvre une nouvelle Pratique — Mise en ceuvre initiale ; MOP (2) : Mettre en (Euvre une nouvelle
Pratique — Extension de la nouvelle pratique ; SES (1) : Suivre I’Etat du Systéme — Collecte de don-
nées ; SES (2) : Suivre I’Etat du Systéme — Interprétation des données.

0 Processus 30
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2.2. Exemple 2 : Apprendre a limiter I’érosion des sols par la suppression du labour

(cf. Annexe 1™)

Michel prend conscience d’un fort probléme d’érosion sur ses parcelles et dans son village en général
(SES-1). Il participe alors & une visite de ferme chez un collégue qui lui expose ses techniques de non-
labour (SIE), et en discute avec un technicien (SIE) pour mettre au point une fagon de mettre cela en

ceuvre chez lui (CIP). Il met en place ceci (MOP-1) et observe une nette réduction de 1’érosion (SES).

SIE
CIP
MOP (1)
()
SES (1)
()

Processus d’apprentissage

Figure 3 : Schéma du processus d’apprentissage de Michel résolvant son probléme d’érosion.
SIE : se Saisir d’une information extérieure ; CIP : Concevoir une Idée de nouvelle Pratique ; MOP (1)
: Mettre en (Euvre une nouvelle Pratique — Mise en ceuvre initiale ; MOP (2) : Mettre en (Euvre une
nouvelle Pratique — Extension de la nouvelle pratique ; SES (1) : Suivre I’Etat du Systéme — Collecte
de données ; SES (2) : Suivre I’Etat du Systéme — Interprétation des données.

"1 Processus 4
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2.3. Exemple 3 : Apprendre a limiter la compaction des sols par la réduction du travail
(cf. Annexe 1)

- Yves en train de labourer fait soudain face a une panne de charrue, et il juge que les conditions
climatiques et I’été du sol ne permettent pas d’attendre une réparation (SES-1). S’étant inter-
rogé par le passé sur la nécessité du labour, il décide alors de laisser la partie du champ non-
labourée en 1’état et de semer sans travailler davantage (CIP, MOP-1). Il obtient des résultats
satisfaisants (SES-1), et décide 1’année suivante de diviser un champ en deux, et de labourer
une moitié, et I’autre non (CIP, MOP-1). Il pese la récolte des deux cotés et juge que la partie
non labourée est satisfaisante (SES-1). Il supprime alors le labour, parcelle apres parcelle,
dans les années qui suivent (MOP-2).

SIE
CIP
MOP (1)
(2)
SES (1)
(2)

Processus d’apprentissage

Figure 4 : Schéma du processus d’apprentissage d’Yves réduisant le labour. SIE : se Saisir d’une
information extérieure ; CIP : Concevoir une Idée de nouvelle Pratique ; MOP (1) : Mettre en (Euvre
une nouvelle Pratique — Mise en ceuvre initiale ; MOP (2) : Mettre en (Euvre une nouvelle Pratique —
Extension de la nouvelle pratique ; SES (1) : Suivre I’Etat du Systéme — Collecte de données ; SES
(2) : Suivre I’Etat du Systéme — Interprétation des données.

A travers ces trois exemples, nous voyons que les processus d’apprentissage identifiés dans le discours
des agriculteurs sont susceptibles de différer grandement : les éléments d’apprentissage qui les consti-
tuent sont agencés en séquences variables, et les attributs de ces éléments sont également tres diversi-
fiés (pour un plus large éventail d’exemples de processus d’apprentissage, se référer a I’ Annexe 1).
Cela nous amene a nous interroger sur les causes de cette diversité : différents agriculteurs pourraient

avoir des facons personnelles d’apprendre, caractérisées par certaines séquences d’¢léments

2 Processus 37
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d’apprentissage, ou encore par des attributs particuliers. Nous pouvons également envisager que cette
diversité soit en partie générée par la diversité des objets sur lesquels portent ces processus
d’apprentissage. La diversité des processus d’apprentissage sera 1’objet de notre Chapitre 5, au cours

duquel nous essaierons notamment de repérer d’éventuelles spécificités individuelles.

IV. Préciser la définition des jugements pragmatiques a travers la description de

leurs caracteéristiques et roles possibles

Les processus d’apprentissage décrits précédemment différent également de par les jugements pragma-
tiques avec lesquels ils sont en relation.

En effet, les jugements pragmatiques étant par définition tous les énoncés tenus pour vrais, et qui
orientent I’action de I’individu (cf. Chapitre 1), nous en identifions une large diversité dans nos entre-
tiens. Ils portent sur des objets variés (choix de la rotation, des mélanges d’espéces et de variétés,
types de travail du sol selon les différents types de sols et les différentes cultures concernées, gestion
des adventices, des parasites, des ravageurs, gestion des caractéristiques physico-chimiques et de la
biodiversité du sol etc.), et peuvent influencer 1’action de I’agriculteur de diverses maniéres.

Dans cette partie, nous proposons de préciser la définition des jugements pragmatiques a I’aide de
deux caractéristiques, a savoir le degré de certitude et la distance a 1’action. Nous distinguons ensuite
deux réles que les jugements pragmatiques peuvent &tre amenés a jouer par rapport a I’action, a savoir
un role de but (jugements pragmatiques finalisés) ou un réle de moyen (jugements pragmatiques pro-

céduraux).

1. Des jugements pragmatiques de divers degrés de certitude

1.1. Un gradient de certitude

Les jugements pragmatiques formalisés a partir des entretiens sont plus ou moins «tenus pour
vrai » par les agriculteurs ; en d’autres termes, ils se distinguent par des degrés de certitude qui varient
fortement d’un jugement a 1’autre. A une extrémité du spectre de certitude, nous avons par exemple un
agriculteur qui affirme « [Lors d’une visite] on a vu la différence entre ses voisins qui labouraient
encore et lui qui ne labourait pas. [...] Aucun départ de ruissellement sur sa parcelle. [...] Pour moi
¢ était clair, il y a cette solution » Michel exprimant ainsi clairement sa certitude quant a 1’intérét du
non-labour. A 1’autre bout du spectre, un agriculteur déclare que « Cette année, je teste du mais, en
sec, [...] pour voir si [...] c'est plus intéressant de faire du sorgho ou du mais. », exposant ainsi une
idée dont il n’est pas str : il est possible que faire du mais en sec soit plus intéressant que faire du
sorgho. Entre les deux, nous avons identifié une grande diversité de degrés de certitude exprimés par

les agriculteurs, dont quelques exemples sont exposés dans la Table 4.
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Haut degré de certitude

Degré de certitude

Faible degré de certitude

Verbatim

Jugements pragmatiques
reformulés

« Je lui avais poseé la question [quant au mode de destruction
des couverts] il m'a dit: non, non, on s'en fout! Tu le détruis
comme tu veux! [...] Tu fais ce que tu veux, de toute facon une
fois qu'il a poussé et si tu le laisses dans le champ, c'est gagne!
Alors voila... je le crois sur parole! » Simon

«[Lors d’une visite] on a vu la différence entre ses voisins qui
labouraient encore et lui qui ne labourait pas. [...] Aucun dé-
part de ruissellement sur sa parcelle.[...] Pour moi c’était
clair, il y a cette solution » Michel

« Vesce-avoine, ¢ca me plait depuis toujours, parce que c'est un
des trucs les plus faciles. Les éleveurs, ils I'ont toujours fait. »
Dominique

« Cet hectare et demi ot on avait mis ce produit-Ia, tout le blé
était par terre! Etait versé! Comme quoi, on avait eu un effet
de minéralisation de 50 unités supplémentaires...Comme quoi
des fois il y a des essais trés simples, la on n’a pas eu besoin de
mesurer! » Alain

« Je suis tombé devant un stand ou il y avait un monsieur qui
parlait de couvert végétal. [...] Et j'étais la, et j'écoutais ce
qu'il disait, et puis j‘ai dit *"mais c'est comme ¢a qu'on peut
ramener de la matiére organique au sol!"" Et du coup, c'est
parti de la! » Christian

« A ce moment-1a, depuis un an, on voyait un voisin qui se
promenait avec un semoir de semis direct [...]. Il ne travaillait
plus le sol, et ca ne marchait pas trop mal, puisque c'était des
années seches et ¢ca marchait bien! Et on a dit *Pourquoi, au
lieu d'investir une somme astronomique dans la ferraille,
pourquoi on n'achéterait pas un semoir direct, et on arréte de
travailler, et puis voila!"" » Simon

« Donc on s'est dit, on va commencer a jouer [sur la réduction
du labour], on va gagner du temps, on va gagner de la
portance. » Alain

« J’étais siir a 75% [de Uintérét du non-labour]. Mais il y a des
trucs...Est-ce que ¢a va marcher longtemps 2 /...] Est-ce qu’en
faisant comme ¢a, est-ce qu’on n’appauvrit pas le sol ? » Yves

« Et puis aprés, j’ai dit « est-ce que le sol, vraiment, a besoin
de toute cette ferraille ? » [...] J’ai fini avec un cultivateur, tu
sais, sans labour. » Yves

« Mettre une rangée en terre nue, I’autre en couvert. Parce que
quand méme, on se demande s’il n’y a pas...Certainement que
moi, si j’arrache tout, les vignes, elles auraient beaucoup plus
de rendement. » Dominique

« Moi, je me suis dit, est-ce que les variétés qu’on préconise
[...] sont aussi les meilleures en non labour ? » Michel

« Et cette année, je teste du mais, en sec, [...] pour voir si [...]
c'est plus intéressant de faire du sorgho ou du mais. » Marc

Le mode de destruction du
couvert n'a pas d'importance.

Le non-labour est une solution
pour lutter contre 1’érosion.

Le mélange vesce-avoine est un
bon couvert.

Un mélange calcium soluble,
sucre et vinasse entraine une
forte minéralisation.

Les couverts végétaux permettent
de ramener de la matiere
organique dans les sols.

Passer au semis direct permettrait
de faire des économies.

Réduire le labour peut étre une
solution pour baisser les co(its de
production et le temps de travail
et améliorer la portance.

Le non-labour permet une bonne
gestion du sol.

Le labour ne serait pas
indispensable.

Les couverts végétaux
diminueraient le rendement de la
vigne.

Les variétés adaptées au non-
labour pourraient étre différentes
de celles adaptees au labour.

Le mais pourrait étre plus
avantageux que le sorgho.

Table 4 : Exemples de jugements pragmatiques de divers degreés de certitude.
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1.2. Différents modes d’orientation de I’action selon le degré de certitude

11 est important de noter qu’un jugement de faible degré de certitude peut tout a fait suffire a orienter
I’action de I’individu. En revanche, les entretiens montrent que cette orientation de I’action peut pren-
dre diverses formes selon le degré de certitude du jugement, et c’est ce que nous allons détailler a pré-

sent

1.2.1. Jugements pragmatiques de faibles degrés de certitude et orientation de I’expérimentation

Les jugements pragmatiques de faible degré de certitude orientent ainsi davantage I’action dans des
cas ou I’agriculteur est en train de réaliser une expérimentation, qu’elle soit planifiée ou opportuniste
(selon les définitions que nous avons proposées au chapitre 1).

C’est par exemple le cas d’un agriculteur qui s’interroge sur ses choix de variétés apres son passage au
non-labour.

« Ca, ¢’était une idée a moi, mais apres, il faut le suivi...J ai dit a Régis « On pourrait essayer diffé-
rentes variétés ». « Ah oui, mais la, on compligque toute la donne ». Et puis je dis « Ben écoute, semoir
6 rangs, on va voir si les mémes variétés sont toujours numéro 1 dans telles et telles situations, etc. ».
Et puis, on a vu rapidement une belle différence entre telle et telle variété, et souvent, [’ agriculteur, vu
qu’il seme une variéte a une parcelle, ou a plusieurs parcelles, il ne peut pas comparer. [...] Et des
gue vous mettez différentes variétés dans chaque élément, c'est-a-dire chaque élément une variété, un
semoir a 6 rangs, vous avez 6 variétés. Vous montez une cote, et vous regardez d’en bas la levée,
quelle varieté léve en premier. Ce n’est pas forcément toutes les variétés a la méme date, au méme
jour que ¢a sort, méme si c’est semé a la méme profondeur. Aprés, la vigueur des départs n’est pas
pareille. Et quand on parle de non labour, on a un réchauffement du sol qui est freiné, et 1a, la vigueur
des départs joue de nouveau un role. [Je m’étais dit] « Est-ce que les variétés qu’on préconise meil-
leur rendement en labour, est-ce que ces variétés sont aussi les meilleures en non labour ? ». » Michel
Le jugement pragmatique selon lequel [Les variétés adaptées au non-labour pourraient étre diffé-
rentes de celles adaptées au labour] n’a qu’un faible degré de certitude, puisque 1’agriculteur met en
place un protocole spécifique pour le vérifier, et I’exprime Iui-méme de fagon interrogative. Néan-
moins, ce jugement entraine bel et bien tout un déploiement d’actions pour mener une expérimentation

planifiée complexe.

De tels jugements pragmatiques sont similaires a ce que Dewey (1938) qualifie de « working hypothe-
sis », ou hypothese de travail : pour lui, de telles hypothéses n’ont pas nécessairement pour vocation
d’étre démontrées ou falsifiées, mais elles constituent en tout cas des « provisional, working means of
advancing investigation ». Les jugements pragmatiques de faible degré de certitude, en orientant une
action telle qu’une expérimentation, remplissent bien cette fonction de moyens permettant de faire

avancer |’investigation.
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1.2.2. Jugements pragmatiques de hauts degrés de certitude et orientation de I’action supposée efficace
Les jugements pragmatiques de haut degré de certitude améne 1’agriculteur a entreprendre des actions
dont les résultats semblent certains. Dans ces cas, il ne s’agit pas pour lui d’expérimenter, de mettre a
I’épreuve une hypothése de travail, mais plutot d’agir dans le simple but d’obtenir un résultat tech-
nique précis.

C’est par exemple le cas d’un agriculteur qui s’appréte a implanter un couvert de vesce et d’avoine, et
qui exprime pleinement sa certitude quant a I’intérét d’un tel couvert.

« Vesce-avoine, ¢a me plait depuis toujours, parce que c¢’est un des trucs les plus faciles. Les éleveurs,
ils ’ont toujours fait. Ca, en élevage, c’est beaucoup pratiqué comme fourrage. D ailleurs, moi, je
vais en implanter dans mes couverts réglementaires, qu’on doit faire, je vais faire une vesce-avoine.
[...] Envesce-avoine, arrivés en juin, pour peu que vous ayez un outil adapté, I’avoine, elle est séchée.
Alors, ca fait vilain, mais ¢a fait une sorte de paille. Et la vesce, elle ne va pas concurrencer la vigne.
[...] Et puis, en observant avec d’autres agriculteurs, il y en a un qui me disait qu’il a un voisin qui est
un viticulteur bio, depuis longtemps, et depuis qu’il met les couverts d’avoine par exemple, il réduit le
chiendent qui est concurrencé par l’avoine. Parce que [’avoine, c’est connu, les vieux disaient que
c’est un désherbant, ¢a limite beaucoup les adventices. Vous avez ’avoine, |’orge, mais [’avoine, c’est
peut-étre un des plus... ¢ca a des vertus allélopathiques, ou je ne sais pas, qui sont assez exception-
nelles. Et donc, il me dit « Mais le gars, a coté de chez moi, depuis qu’il met de [’avoine, je vois les
ronds de chiendents qui se réduisent d’année en année ». [...] Moi, j avais observe, a [’époque, je
faisais toujours un peu d’avoine, chez moi, et que ¢a nettoyait les champs. Quand vous aviez un
chaume d’avoine qui repousse aprés la moisson, il n’y a rien d’autre qui pousse. Ca n’est que de
["avoine qui pousse. C’est trés trés concurrentiel avec le reste. » Dominique

L’agriculteur ne cherche pas a tester ce couvert pour voir s’il remplit ou non les objectifs techniques
Visés ; s’appuyant sur son expérience, sur les pratiques traditionnelles ainsi que sur les récits de pairs,
il parait compter sur des résultats certains (maitrise des adventices, absence de probléme de concur-
rence etc.).

Les jugements pragmatiques de haut degré de certitude orientent donc davantage des actions qui peu-

vent &tre plus stabilisées, étre de I’ordre de la routine plutdt que du test.

1.3. Définir le jugement pragmatique en précisant son degré de certitude

Le degré de certitude permet de participer a la caractérisation de la diversité des jugements pragma-
tiques, en donnant notamment une porte d’entrée sur la fagon dont différents jugements pragmatiques
orientent différentes actions, relevant plus ou moins de I’expérimentation.

En conséquence, nous proposons de préciser la définition du jugement pragmatique, en indiquant qu’il

s’agit d’un énoncé suffisamment tenu pour vrai pour orienter I'action de I'individu.
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2. Des jugements pragmatiques de diverses distances a I’action
2.1. Un gradient de distance a I’action
Les jugements pragmatiques identifiés dans les entretiens sont certes par définition des énonceés tenus
pour vrais et qui orientent 1’action de I’individu, mais cette orientation de 1’action peut &tre plus ou
moins directe. Nous avons ainsi trouvé des jugements trés proches de I’action, qui 1’orientent trés pré-
cisément, et d’autres beaucoup plus lointains de 1’action, qui I’orientent de maniére plus indirecte, plus
générale.

A titre d’exemple de jugement pragmatique proche de 1’action, voyons par exemple le cas d’un agri-
culteur qui raconte la mise en place de ses premiers couverts :

« [On en avait entendu parler sur] des sites américains donc ¢a, enfin I'USDA et tout pour démarrer
quoi, ¢’est de bonnes bases. [...] Le couvert [de vesce, avoine et phacélie] il pousse assez bien quoi, il
vy a des fleurs, il y a des phacélies c’est joli, et puis grosso modo c’est ¢a. [...] La vesce c’était pour
amener de [’azote, I’avoine c’était pour recycler la potasse et surtout pour la structure, et la phacélie,
bon mis a part, hein, pas que pour les fleurs, mais au niveau phosphore et potasse elle recycle bien
aussi, ¢’est plus pour ¢a quoi. [...] Derriére, ¢a se voyait, les cultures de printemps elles étaient [...]
quand méme mieux. » Antoine
Le jugement pragmatique [Un couvert de vesce-avoine-phacélie permet une meilleure réussite des
cultures de printemps.] oriente assez précisément 1’action qui est effectuée, il en est trés proche.
Inversement, chez un agriculteur qui évoque son changement de regard sur son orientation technique
générale, nous avons trouvé 1’expression d’un jugement beaucoup plus distant de 1’action, assez abs-
trait ([1l faut avoir une approche agronomique, motivée par la vie du sol.] ).

« On voit une grosse volée de paysans qui se tournent vers les TCS. Donc, ¢’est du non labour, ot on
se passe uniquement de la charrue. Mais apres, toute [’approche reste mécanique. On change d’engin,
on prend un petit déchaumeur avec des petits disques, on passe plein de fois et puis ... Effectivement,
on ne se sert pas de la charrue, mais c’est pire que de labourer, ’approche. Parce que c’est une ap-
proche mécanique, comme j’ai pu avoir au départ. Alors que maintenant, moi, c’est une approche
agronomique, c'est-a-dire que le but, ce n’est méme pas de faire du semis direct. Ce qui motive mes
décisions, c’est la vie du sol. » Matthieu

La Table 5 présente un gradient de jugements pragmatiques plus ou moins distants de I’action.
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Faible distance a ’action

Distance a ’action

Grande distance a ’action

Verbatim

Jugement pragmatique
reformulé

« En lisant, en discutant un petit peu avec d'autres personnes, |[...]
certains faisaient la promotion d'un systéme 2-2, qui est un systéme
basé non pas sur une alternance une graminée-une dicot, mais qui
est le double. On peut batir des systéemes avec 2 graminées-2 dicots,
de maniére a gérer plus facilement les problémes de salissement. Et
ca a été, pendant quelques années, ce qui m'a pousse. » Marc

« Donc, ¢a m'a permis d'avoir, dés les premiéres années de ce
schéma-la, sorgho-pois, des rendements qui de 30 a 35 quintaux en
pois de printemps, sont passés a entre 40 et 65 quintaux. » Marc

« C'est une mode, mais bon, en attendant on en profite! [...] La, on
a fait 500 euros de marge nette a I'hectare. Pourquoi s'en priver? »
Alain

« Cet hectare et demi ol on avait mis ce produit-1a, tout le blé était
par terre! Etait versé! Comme quoi, on avait eu un effet de minéra-
lisation de 50 unités supplémentaires...Comme quoi des fois il y a
des essais tres simples, 1a on n’a pas eu besoin de mesurer! » Alain

« J'avais mis un couvert végétal, [...] un tréfle souterrain, soit-
disant adapté a la vigne. » Dominique

« Moi j'avais observe, a I'époque, je faisais toujours un peu
d'avoine, chez moi, et que ¢a nettoyait les champs. Quand vous aviez
un chaume d'avoine qui repousse aprés la moisson, il n'y a rien
d'autre qui pousse. » Dominique

« J"ai fini tout le semis [avec un cultivateur] et puis en fait, au
résultat, le blé, il n'y avait pas de différence. L'année d'apres, en 93,
j'ai une parcelle de 5 hectares, j'ai labouré la moitié, et I'autre
moitié, je 1'ai fait en simplifié. [...] Et puis 13, j'ai vu le résultat,
aussi bon que le labour. Et apres, ¢ca m'a fait le déclic. » Yves

« Moi, j'ai arrété la charrue, j'ai arrété la charrue. Sur tout, tout,
tout. [...] Aux innocents les mains pleines. [...] Alors, déja, un
travail beaucoup plus rapide, beaucoup moins fatigant. [...] Et puis,
au printemps, je reprends ca comme normal [...], semis, tournesols
impeccables. » Dominique

« Le gars, il nous a bien expliqué. On a vu aussi la différence entre
ses voisins qui labouraient encore, et lui qui ne labourait pas. [...]
aucun départ de ruissellement sur sa parcelle. [...] Donc pour moi,
c'était clair, il y a cette solution. Je suis parti un peu la-dessus. »
Michel

« Il prend la terre et il 1a sent. [...] Et moi, ¢'était le déclic. [Ce sol]
c'est quelgque chose qui ne vit plus, qui n'est pas aéré, qui ne
fonctionne pas. Et ¢a, c'est la différence avec un sol qui vit. » Michel
« Le non-labour m’a ouvert les yeux dans le sens de devenir maitre
sur mon exploitation. » Michel

« Au bout de ces 2 ans, I'idée, elle n*était pas la. L'idée, c'est de
remettre de 1'agronomie directement au cceur de nos systémes de
production. [...] En gros, le virus de I'agronomie m'a rattrapé. »
Marc

La rotation 2 graminées -
2 dicotylédones permettrait de
mieux gérer les adventices.

Le sorgho est un bon précédent
pour le pois (car il facilite
I'installation de la symbiose).

Le sarrasin en semis direct est
une culture rentable.

Un mélange calcium soluble,
sucre et vinasse entraine une
forte minéralisation.

Un couvert de trefle souterrain
peut étre bénéfique pour la
vigne.

L'avoine permet de limiter la
pousse des adventices.

Le labour n'est pas nécessaire.

Le non-labour est une bonne
solution pour faciliter le travail.

Le non-labour permet d'enrayer
les coulées de boue.

Un sol doit étre vivant.

L’agriculteur est maitre sur son
exploitation.

Il faut remettre de I'agronomie
au ceeur du systeme de
production.

Table 5 : Exemples de jugements pragmatiques de diverses distances a I'action.
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Un jugement pragmatique trés distant de 1’action oriente celle-ci de fagon moins précise (dire qu’il
faut avoir une approche agronomique, motivée par la vie du sol, ne donne qu’une orientation générale
et ne guide pas I’action de fagon trés spécifique). Cependant, un tel jugement peut orienter un large
éventail d’actions (et donc aussi d’autres jugements pragmatiques).

C’est par exemple ce que I’on observe dans le cas de Marc : constatant que son temps de travail est
trop important, il se renseigne et entend parler des méthodes de semis simplifié. Il concoit alors une
expérimentation avec trois modes de semis de tournesol différents et la met en ceuvre. Les résultats
obtenus le convainquent de I’intérét de la réduction du travail du sol, et cela ’incite a se renseigner
davantage sur des techniques complémentaires au sans-labour, tels que les couverts et 1’allongement
des rotations. Tout cela entraine un changement de point de vue sur son approche : il considere alors
qu’il faut « remettre de 1’agronomie au ceeur du systeme de production ». Ce jugement pragmatique
fortement distant de 1’action entraine alors a son tour une multitude de processus d’apprentissage, au
cours desquels Marc va développer une rotation particuliére, choisir ses couverts, préciser son mode
de travail du sol etc. Ainsi, un jugement pragmatique distant de I’action ne conditionne pas de fagon
trés spécifique une action précise qui sera réalisée, comme le ferait une forme de regle de décision,
mais il oriente globalement une grande diversité de pratiques. Nous avons donc un systéme de juge-
ments pragmatiques enchassés, les jugements plus distants de 1’action influencant toute une palette de

jugements plus proches de I’action.

2.2. Définir le jugement pragmatique en précisant sa distance a I’action

La définition d’un gradient de distance a I’action permet donc a la fois de caractériser la précision du
jugement pragmatique par rapport a 1’action qu’il oriente, et de mieux se représenter le systeme de
jugements pragmatiques d’un individu.

Nous proposons donc de préciser une troisieme fois la définition du jugement pragmatique, en indi-
quant qu’il s’agit d’un énoncé suffisamment tenu pour vrai pour orienter de fagon plus ou moins di-

recte l'action de I'individu.

3. Des jugements pragmatiques qui remplissent différents roles

3.1. Une diversité de roles

Les jugements pragmatiques identifiés dans les entretiens orientent 1’action de multiples fagons. Cer-
tains jugements portent sur les objectifs que 1’agriculteur se donne, d’autres indiquent plutdt comment
atteindre ces objectifs, comment réaliser telle ou telle tiche, d’autres encore fournissent plutdt des
informations sur le fonctionnement du systeme et ses propriétés.

Nous proposons donc de distinguer deux types de jugements pragmatiques, selon les roles qu’ils rem-

plissent dans 1’orientation de I’action :
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e Jugements pragmatiques finalisés :
Il s’agit de jugements relatifs a un but, un objectif que I’agriculteur se donne. De tels jugements orien-
tent I’action en indiquant le résultat qui doit étre visé.
C’est par exemple le cas d’un agriculteur qui, suite a des coulées de boue, s’est dit que « Ce qui em-
merde les pompiers et les gens, c'est la boue. Et la boue, c'est notre meilleure terre. [...] c'était l'idée
de garder cette terre la ou elle est. Méme pas I'idée de quoi comme technique, c'était sans avoir une
idée, chercher une solution. » Michel 09/06/16 : il émet donc un jugement sur le résultat a atteindre, a

savoir enrayer le phénomene de coulées de boue.

e Jugements pragmatiques procéduraux :
11 s’agit de jugements relatifs a une facon de faire, aux méthodes, aux moyens a mettre en ceuvre.
Ainsi, un agriculteur qui a expérimenté différentes fagons de travailler le sol en arrive & une conclusion
sur le meilleur moyen a mettre en ceuvre pour atteindre 1’objectif de limiter ses coits de production :
« Donc, c¢a a été la derniere année, en 2000, ou j'ai labouré des parcelles. Je me suis dit "Puisqu'il n'y
a pas de différences significatives entre les 3 manieres de faire du tournesol [avec différentes profon-
deurs de travail du sol], qu'il y en a 2 qui me codtent trés cher, ce n'est pas la peine que je conti-
nue". » Marc. 1l décide donc de choisir dorénavant la troisieme maniere de semer le tournesol, a sa-
voir le semis direct.
Il nous parait important de souligner que ces deux catégories sont moins deux différentes natures de
jugements pragmatiques, que deux différents roles que ces jugements peuvent jouer au cours du pro-
cessus d’apprentissage. Considérons par exemple le cas d’un agriculteur qui déclare : « Dans la dé-
marche qui dit semis direct et tout, je me suis dit « I/ faut qu’on enléve tout ce qui est tassement du
sol ». On ne peut pas faire autrement. » Luc
Nous pouvons voir le jugement pragmatique [Il faut supprimer tout ce qui tasse le sol] comme un ob-
jectif que I’agriculteur se donne. Pour atteindre cet objectif, cet agriculteur met en place des pratiques
spécifiques, notamment un systéme d’épandage du lisier sans tonne, a I’aide de canalisations. Mais ce
méme jugement peut aussi étre vu non pas comme un objectif en soi, mais comme un moyen pour
atteindre un objectif plus général, a savoir préserver la vie du sol : « Quand tu es paysan depuis 4-5
ans, et fils de paysan [...] et qu’une canadienne va t’apprendre ce que c¢’est qu’'un ver de terre, et qu’il
y avait de la vie dans le sol, la, ¢ est une claque dans la figure. [...] Tu t’aperc¢ois qu’a partir du mo-
ment ou tu as du vivant toute [’année, du vivant, je parle du végétal toute I’année, la notion de biodi-
versité, de richesse du sol et tout, il n’y a pas photo. » Luc. Dans 1’objectif de maintenir cette « vie
dans le sol », cette « richesse du sol », la suppression du tassement apparait comme un moyen a mettre
€n ccuvre.
Un jugement pragmatique identique peut donc jouer différents roles selon le processus d’apprentissage
considéré. Nous parlerons donc de rdles joués par les jugements pragmatiques, plutot que de caracté-

ristiques intrinséques immuables. Les tables suivantes donnent des exemples de ces deux réles.
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Verbatim

Jugements
pragmatiques
reformulés

Jugements pragmatiques procéduraux

« Ce que je savais de I'agriculture, c'était du conventionnel, labour,
préparation du sol, labour, déchaumage, tout, la compléte. » Marc

« Le gars, il nous a bien expliqué. On a vu aussi la différence entre ses
voisins qui labouraient encore, et lui qui ne labourait pas. [ ...] aucun
départ de ruissellement sur sa parcelle. [...] Donc pour moi, ¢'était clair,
il y a cette solution. Je suis parti un peu la-dessus. » Michel

« J'ai fini tout le semis [avec un cultivateur] et puis en fait, au résultat, le
blé, il n'y avait pas de différence. L'année d'aprés, en 93, j'ai une parcelle
de 5 hectares, j'ai labouré la moitié, et I'autre moitié, je I'ai fait en
simplifie. [...] Et puis la, j'ai vu le résultat, aussi bon que le labour. Et
apres, ca m'a fait le déclic ». Yves
« Donc, ¢a a été la derniére année, en 2000, ou j'ai labouré des parcelles.
Je me suis dit "Puisqu'il n'y a pas de différences significatives entre les 3
manieres de pour faire du tournesol [avec différentes profondeurs de tra-
vail du sol], qu'il y en a 2 qui me coltent trés cher, ce n'est pas la peine
que je continue™. » Marc
« Moi, j'ai arrété la charrue, j'ai arrété la charrue. Sur tout, tout, tout.
[...] Aux innocents les mains pleines. [...] Alors, déja, un travail beaucoup
plus rapide, beaucoup moins fatigant. [...] Et puis, au printemps, je
reprends ¢a comme normal [...], semis, tournesols impeccables. »
Dominique

« Je vais implanter un couvert, mais [...] je vais demander a un voisin qui
a un tracteur plus puissant de me labourer un rang sur deux. » Dominique

« En lisant, en discutant un petit peu avec d'autres personnes, [ ...]
certains faisaient la promotion d'un systeme 2-2, qui est un systeme basé

non pas sur une alternance une graminée-une dicot, mais qui est le double.

On peut batir des systémes avec 2 graminées-2 dicots, de maniere a gérer
plus facilement les problémes de salissement. Et ¢a a été, pendant
quelques années, ce qui m'a poussé. » Marc

« Quand j'ai commencé a faire des pois, je faisais des pois derriére du blé
dur. [...] Donc, mon précédent pois était du blé dur. Alors, quand je fai-
sais ¢a, j'avais des rendements en pois qui n'excédaient jamais 30 a 35
quintaux. » Marc

« Donc, ¢a m'a permis d'avoir, des les premiéres années de ce schéma-Ia,
sorgho-pois, des rendements qui de 30 a 35 quintaux en pois de printemps,
sont passés a entre 40 et 65 quintaux. » Marc

Le sol doit étre labourég,
déchaumé, travaillé
plusieurs fois.

Le non-labour permet
d'enrayer les coulées de
boue.

Le labour ne serait pas
nécessaire.

Il faudrait mettre moins
de couvert dans la vigne
pour avoir de meilleurs

résultats.

La rotation 2 graminées -
2 dicotylédones permet-
trait de mieux gérer les
adventices.

Le blé ne serait pas un
bon précédent pour le
pois.

Le sorgho est un bon
précédent pour le pois car
il facilite I'installation de
la symbiose.

Table 6 : Exemples de jugements pragmatiques procéduraux.
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Verbatim

Jugements
pragmatiques
reformulés

Jugements pragmatiques finalisés

« [Suite aux coulées de boue de 2000] Ce qui emmerde les pompiers et les
gens, c'est la boue. Et la boue, c'est notre meilleure terre. [...] c'était l'idée
de garder cette terre 1a ou elle est. Méme pas I'idée de quoi comme tech-
nique, c'était sans avoir une idée, chercher une solution. » Michel

« Il prend la terre et il la sent. [...] Et moi, c'était le déeclic. [Ce sol] c'est
guelque chose qui ne vit plus, qui n'est pas aéré, qui ne fonctionne pas. Et
¢a, c'est la différence avec un sol qui vit. » Michel

« Je me posais la question depuis un moment de savoir comment remettre
de la matiére organique dans les sols, vu qu'il y avait des taux de matiere
organique qui étaient assez bas. » Christian

« On a été confrontés tres vite aussi a des obligations a épandre des lisiers
sur céréales, a l'époque...et alors la portance aux céreéales, soit avec une
tonne a lisier, soit avec du blé labouré [...] techniquement ¢a ne passe
pas! » Alain

« Pour moi la plus grande des pollutions c'est I'érosion! C'est notre capital
qui fout le camp! [...] Des drames d'érosion avec des orages a cette
époque-ci, c'est impressionnant! [...] J'ai toujours été sensibilisé a ¢a... »
Alain

« Au bout de ces 2 ans, I'idée, elle n'était pas la. L'idée, c'est de remettre de
l'agronomie directement au ceeur de nos systemes de production. [...] En
gros, le virus de I'agronomie m'a rattrapé. » Marc

« Les 2 premiéres années, I'idée c'était de récupérer du temps de travail
pour m‘occuper d'un atelier viticole. » Marc

Il faut trouver une
technique pour enrayer
les coulées de boue.

Un sol doit étre vivant.

Il faut remettre de la
matiere organique
dans les sols.

La portance doit étre
augmentée pour pou-
voir satisfaire les obli-
gations d'épandage.

L'érosion doit étre
enrayeée.

Il faut remettre de
I'agronomie directe-
ment au coeur du
systeme de production.

Il faut récupérer du
temps de travail pour
I'atelier viticole.

Table 7 : Exemples de jugements pragmatiques finalisés.
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3.2. Définir le jugement pragmatique en précisant les réles joués dans le processus
d’apprentissage

La distinction de ces différents roles permet de caractériser diverses natures de liens possibles entre le
jugement pragmatique et I’action qu’il oriente.

Nous proposons donc de spécifier encore la définition du jugement pragmatique, en indiquant qu’il
s’agit d’un énoncé suffisamment tenu pour vrai pour orienter l'action de l'individu de fagon plus ou

moins directe, en précisant un objectif a atteindre ou un mode d’action a mettre en ceuvre.

V. Enjeux de ’apprentissage des pratiques d’agriculture de conservation

Apres avoir examiné les éléments d’apprentissage, nous avons cherché a identifier des enjeux majeurs
de I’apprentissage des pratiques d’agriculture de conservation. Nous entendons par la des difficultés
générales auxquelles les agriculteurs qui pratiquent 1’agriculture de conservation sont amenés a faire
face, a la fois dans leurs pratiques, et dans 1’apprentissage qui est intimement li€ a ces pratiques. Dans
les entretiens réalisés, trois grands themes apparaissent comme de telles difficultés : le risque, la singu-

larité des systémes et 1’altérité des pratiques.

1. Apprendre en situation de prise de risque
L’apprentissage des pratiques d’agriculture de conservation se fait dans des situations ou 1’agriculteur
est amené a gérer un risque, bien que celui-ci soit plus ou moins marqué. La gestion du risque apparait
clairement dans le cas des expérimentations planifiée : a travers leurs choix de parcelle d’essais, leur
choix des conditions météorologiques favorables a I’essai etc, les agriculteurs font face de diverses
maniéres a ce risque inhérent au changement de pratiques.

Mais remarquons que « gérer le risque » n’est pas synonyme de « chercher a le réduire ». Parfois, il y a
effectivement cette idée de minimiser le risque encouru lors de la mise en ceuvre d’une nouvelle pra-
tique, comme dans le cas de Jean-Marie qui fait ses premiers essais de tournesol en semis direct :

« La premiére année qu’on a fait [du tournesol en semis direct], j'ai essayé sur un champ qui ne va-
lait rien, pour ne pas prendre trop de risque, ou on fait un maximum...C’est un champ ou on va faire
20 quintaux en tournesol. Une bonne année. On en a fait 18. Donc, ¢a allait bien. Je veux dire que ce
n’était pas catastrophique, 18 quintaux. »

Mais le risque peut également étre sciemment pris, par exemple lorsque 1’agriculteur cherche avant
tout un changement rapide, et qu’il accepte alors de tenter un changement de pratique qu’il sait étre
hasardeux : « c¢’est mon défaut ! Moi, quand je fais, je fais tout d’un coup ! Ca veut dire que quand [la
profondeur du travail du sol] était a 15 cm, tout était a 15 cm ! [...] si on avait fait que des petites
parcelles pour essayer, peut-étre qu’on aurait pu apprendre parce qu’on aurait eu la comparaison

entre la petite parcelle que [’on a faite a 10 cm et 'autre qu’on a continué a faire a 15. Et donc on
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aurait pu voir peut-étre une différence...[...] je pense que j aurais eu moins de loupés [...] Mais on
aurait mis peut-étre plus de temps. » Jérdme

Le changement de pratiques impose donc a I’agriculteur de se positionner par rapport au risque pris,
que ce soit en cherchant a le réduire, ou en 1’acceptant, voire en considérant que ce risque pris peut
étre une fagon d’aller plus vite de I’avant. Les échecs potentiels dus a ce risque sont aussi vus parfois
comme des opportunités d’apprentissage. Comme le dit Laurent, « [Aprés un échec] on apprend plus
vite. On essaie de se remettre en question et de trouver la solution. [...] Ca a un coiit. Mais on avance
plus vite aussi. [...] Vous vous forcez a apprendre. Il faut trouver des solutions. On ne peut pas durer,
on ne peut pas prendre un échec tous les ans. Donc, vous trouvez des solutions...vous vous bougez. ».
Il semblerait que les différents modes concrets de gestion du risque soient dans une certaine mesure

caractéristiques de I’individu, et c’est ce que nous explorerons dans le chapitre 5.

2. Apprendre dans un systéme singulier

Apprendre a pratiquer 1’agriculture de conservation implique également, pour les agriculteurs rencon-
trés, de faire face a 1’unicité, la singularité de leur systéme, au niveau écologique ou autre (écono-
mique, organisationnel etc.).

Ce theme revient de facon récurrente dans nos entretiens. VVoyons par exemple le cas de Patrice, qui
tout en parlant de I’intérét des groupes de pairs, insiste sur le fait que méme les agriculteurs plus expé-
rimentés ne peuvent donner de solution, et qu’il lui est nécessaire de chercher ce qui peut fonctionner
chez lui :

« Donc, a partir de [la formation sur les couverts avec le réseau BASE], j’avais compris un peu les
systéemes. Donc, on a cherché les meilleurs couverts. [...] On a cherché, c'est-a-dire que j’ai cherché,
mais avec [’aide de [’expérience des BASistes, en quelque sorte, si on peut les appeler comme ¢a. [...]
C'est-a-dire que j avais questionné un peu tout le monde pour savoir quel était le meilleur couvert. Les
30 premiers m’avaient dit « Je ne sais pas. C’est en fonction de ta rotation, de ta culture ». Donc, a
partir de Ia, je cherche. Donc, je suis parti entre 2 blés avec de la moutarde, du tréfle, de la féverole,
du pois. Avec plus ou moins d’échecs. » Patrice

Les agriculteurs rencontrés insistent sur I’idée qu’il existe de grands problémes communs, de grands
principes de I’agriculture de conservation, mais que chacun doit faire avec ses spécificités. Ainsi, An-
dré raconte la création de I’ Association Occitane de Conservation des Sols, suite a une discussion au
cours de laquelle il y a une prise de conscience a la fois des problémes communs, et des spécificités
locales :

« On parlait tous de nos miséres, et on a dit « mais attend, on a rigoureusement en gros les mémes
miseres, sauf que chez toi il pleut trois fois par jour, chez moi il pleut une fois par... » C’est grosso
modo... Si vous avez la chance de rencontrer des collegues qui sont du piémont pyrénéen [...] Alors,

eux ils ont plein d’eau, nous on n’en a pas ! Mais ¢a fait rien, sur le concept, on avait des grandes
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lignes. On a dit il faut faire quelque chose, plutot que d’étre chacun dans notre coin a pleurer sur ce
que [’on n’arrive pas franchement a faire ou... autant se réunir » André

Laurent insiste également sur cette idée d’une agriculture de conservation basée sur « des grandes
lignes », qui sont a adapter au systeme de chacun au fil de son apprentissage.

« Alors que dans I’agriculture de conservation, ce n’est pas du tout.... Il n’y pas de recettes miracles.
1l y a des idées, des grandes lignes, mais il n’y a pas une recette toute faite [...]. Depuis qu’on se
penche sur la vie du sol, tout ce qui est effluents d’élevage, souvent c’était le probléme, parce que ¢a
matraque les sols. Donc, aujourd’hui, on a changé nos méthodes. On fait du compost, qui nous permet
d’épandre ¢a pour les mais au mois de septembre, sur les couverts, en période...en bonnes conditions.
Donc, on n’abime plus nos sols. C’est qu’il y a eu un tas de changements de pratiques. Voila, ¢a, ce
n’est pas du tout fait. » Laurent

Tout comme la gestion du risque, la gestion de la singularité des systémes au cours de ’apprentissage
des pratiques d’agriculture de conservation peut prendre des formes diverses, et nous explorerons
comment différents individus mettent concrétement en ceuvre cette gestion de la singularité des sys-

temes dans 1’apprentissage dans le chapitre 5.

3. Apprendre en situation d’altérité
Enfin, les agriculteurs rencontrés expriment la difficulté que représente pour eux I’altérité de leurs
pratiques, par rapport a leurs collégues, leurs voisins. Bien que les associations d’agriculture de con-
servation aident a dépasser cette difficulté, I’altérité est apparue de fagon récurrente dans les entretiens
comme un frein au changement de pratiques. Ainsi, Jean-Marie évoque les moments difficiles ou il a
réalisé que ses collégues critiquaient beaucoup sa facon de faire, et il explique :

« Il'y en a qui regardent et qui ne disent rien, qui critiquent beaucoup derriére. Il y en a qui sont inté-
resses et essaient de s’y mettre aussi. Il y en a. Pas beaucoup. Et puis, il y en a beaucoup qui criti-
guent et puis qui ne le font pas. » Jean-Marie
L altérité peut aussi étre percue au sein méme de la famille, entre générations : tout au long de
I’entretien, Antoine mentionne ainsi que ses parents — avec qui il est associé — et lui-méme divergent
nettement quant a leur vision des pratiques a mettre en ceuvre ; 1’entretien se déroule dans la maison
familiale, et Antoine baisse la voix a plusieurs reprises quand il parle de ses projets et de ses motiva-
tions alors que ses parents passent a coté. De méme, William évoque un conflit au moment de la re-
prise des terres familiales, lorsqu’il souhaite prendre une nouvelle orientation technique.

Il'y a de plus une difficulté générale a parler de ses échecs, que André nous résume : « quand on réus-
sit, tout va bien ! C’est plus difficile de parler des échecs ! Or, on commet tous, enfin certains a part
les tres, tres forts... un certain nombre d’échecs...enfin de maladresses ! [...] c’est vexant de dire : «
Jje me suis loupé, gnagnagna... » Tandis que quand on arrive a faire quelque chose de bien, on est tous

un peu prétentieux... »
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Et cette difficulté est encore accrue lors des premiers changements de pratiques. Le regard des autres
semble alors étre particuliérement difficile, avant que les premiers résultats intéressants ne soient vi-
sibles. Comme le dit Patrice : « la premiere année, les voisins ont rigolé, mais quand ils ont vu le blé
derriere ... »

Laurent insiste également sur cette difficulté lors de ses premiers changements de pratiques vers
I’agriculture de conservation. Au-dela d’une difficulté générale a assumer des échecs potentiels face
aux autres agriculteurs, il souligne le fait que 1’agriculture de conservation implique un changement
d’aspect des parcelles qui vient particuliérement a 1’encontre des standards conventionnels, notamment
la présence des couverts au moment du semis.

« Aujourd’hui, ¢a m’amuse un peu. Oui, au début, c¢’était compliqué un peu, parce que... Tout ce qui
est semis, le départ, tout ce qui est semis simplifié et beaucoup de déchaumage, il y en a beaucoup qui
le pratiquent, donc, ¢a, ¢a ne se voit pas de trop. Personne ne voit la différence. Par contre, quand
vous attaquez les couverts, semer dans les couverts, des trucs comme ¢a, on est déja beaucoup moins
nombreux, et puis c’est sir que les voisins, ils sont la a regarder. [...] S’ils voient que la culture n’est
pas belle, ils n’oublient pas de te le dire a une réunion « Ton blé, 1a-bas, il s’est pris une téle ». [...]
Par contre, quand ¢a a bien marché, ils ne t’en causent pas. Mais ¢a n’arrive pas souvent, je pense
que ¢a doit étre ¢a. Aujourd’hui, pfft. [...] Aujourd’hui, ¢a ne me pese plus du tout, non. Moi, ¢a
m’amuse. Ca, c’est un truc qui m’amuse. Le genre de réflexion « Mais qu’est-ce que tu fais la-bas ?
Cane va pas aller ». « Ne t’inquiéte pas, ¢a va aller ». Ne vous inquiétez pas pour moi. » Laurent
Les agriculteurs qui s’engagent dans un changement vers 1’agriculture de conservation doivent ainsi
apprendre a développer leurs pratiques en assumant leur altérité, face aux agriculteurs en convention-
nel aux alentours, voire a leur propre famille. Quoique le probléme soit récurrent chez les agriculteurs
rencontrés, les fagons concrétes de gérer cette altérité semblent différer d’un individu a 1’autre. Dans le
chapitre 5, nous approfondirons cette question des spécificités individuelles dans la facon de gérer

1’altérité, ainsi que le risque et la singularité des systémes.
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V1. Discussion

1. Un cadre souple, qui permet de décrire une diversité de processus d’apprentissage

1.1. Un cadre qui permet la prise en compte de I’apprentissage par la pratique et de
I’apprentissage par échange avec autrui

Le cadre descriptif du processus d'apprentissage que nous proposons permet de prendre en compte
conjointement diverses facettes de l'apprentissage qui ont souvent été envisagées de facons distinctes,
comme nous l'avons vu au chapitre 1 (apprentissage au travers d'interactions avec des pairs ou des
services techniques, apprentissage dans la pratique méme etc.). Cela nous semble particuliérement
utile pour deux raisons. D'une part, d'un point de vue méthodologique, il nous parait délicat de cher-
cher a comprendre isolément lI'apprentissage qui résulte d'interactions avec autrui et I'apprentissage qui
se fait dans la pratique : ces deux aspects — social et technique, pour reprendre les termes d'Ingram
(2010) — sont a tel point entremélés gqu'une séparation artificielle dans un objectif d'analyse ne nous
parait pas étre I'approche la plus pertinente. D'autre part, dans une perspective d'accompagnement des
agriculteurs vers des pratiques agroécologiques, il est justement nécessaire de comprendre comment
s'articulent les interactions avec autrui, les réflexions qui se font dans la pratique, afin de réfléchir a
des facons de favoriser lI'apprentissage dans sa globalité, en jouant sur différents leviers complémen-
taires, plutét que de se concentrer sur certains points pris isolément (apprentissage dans un groupe de

pairs, relation au conseiller technique...) sans envisager leurs synergies possibles.

1.2. Un cadre qui inclut explicitement ’apprentissage non-intentionnel

Qui plus est, le cadre descriptif des processus d'apprentissage que nous proposons inclut explicitement
I'apprentissage qui peut se fait de fagon largement non-intentionnelle. Cela se traduit notamment par la
possibilité de décrire des processus d'apprentissage qui ne suivent pas une séquence précise d'étapes a
accomplir, organisée autour d'une expérimentation, telle que nous pouvons en trouver dans la littéra-
ture. En effet, divers auteurs ont propose des modéles de I'apprentissage dans la pratique qui suivent
approximativement le schéma «identification d'un probléme-conception d'une solution-test-
conclusion ». C'est ce que nous retrouvons chez Chantre et al. (2014), qui proposent un modéle en 3
phases, constitué¢ d’une « mise en alerte », « phase d’expérience » et « phase d’évaluation ». lls se
basent sur les travaux de Dewey, qui avance un modeéle d’apprentissage selon les étapes suivantes : la
perception du probléme, sa détermination, la suggestion de solutions possibles, I’examen des sugges-
tions, le test des hypotheses (Dewey 1910).

Un tel apprentissage, axé autour de ce que nous avons appelé une expérimentation planifiée, peut étre
décrit par notre cadre. Suivre I'Etat du Systéme permet d'identifier un probléme, puis I'agriculteur peut
Concevoir une Idée de nouvelle Pratique, éventuellement en se Saisissant d'une Information Exté-
rieure. Il y a alors Mise en Oeuvre d'une nouvelle Pratique, puis a nouveau Suivi de I'Etat du Systéme

pour aboutir a une conclusion.
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Cependant, le cadre que nous proposons permet d'envisager explicitement une plus grande diversité de
processus, notamment a travers les expérimentations opportunistes ou fortuites. Dans le cas de ces
expérimentations, la séquence d'étapes classique ne fonctionne guére, car par exemple dans le cas
d'une expérimentation fortuite, la mise en ccuvre de la nouvelle pratique précede l'intention méme
d'expérimentation. Etant basé sur des sequences d'éléments d'apprentissage non-obligatoires et non-
ordonnés, notre cadre permet de couvrir un plus large éventail de processus.

Cette diversité des processus d'apprentissage qui se prétent alors a la description souléve en revanche
une difficulté méthodologique. Lors de la conduite de nos entretiens, nous avons de nombreuses fois
fait face a une ambiguité quant aux expérimentations menées : en effet, lorsque le résultat de I'expéri-
mentation a été important pour I'agriculteur, celle-ci a tendance a étre exprimée d'une fagon qui laisse
de prime abord entendre gu'elle avait été planifiée. D'abondantes clarifications ont souvent été néces-
saires pour comprendre dans quelle mesure la mise en ceuvre de la nouvelle pratique était intention-
nelle ou non, et donc dans quelle mesure I'expérimentation était planifiée. Les distinctions permises
par notre cadre imposent donc une attention particuliére portée a l'intentionnalité lors de la construc-
tion et I'analyse des données.

Nous avons également fait face a une difficulté méthodologique pour faire exprimer les aspects plus
sensoriels, et parfois non conscients, de l'apprentissage : au niveau du suivi en particulier, il a été par-
fois difficile de faire exprimer aux agriculteurs ce qui était repéré, au niveau des couleurs, odeurs,
consistance du sol par exemple. Les attributs de I'élément Suivre I'Etat du Systéme restent donc assez
difficiles a clarifier avec des entretiens classiques.

Au vu de ces difficultés méthodologiques, pour distinguer le degré d'intentionnalité d'une part, et pour
éclairer les aspects sensoriels d'autre part, il nous parait important de recommander I'application de ce
cadre a des données issues non seulement d'entretiens compréhensifs, mais aussi d'autres méthodes
complémentaires qui seront plus @ méme de faire verbaliser des ressentis sensoriels et d'éviter la re-
construction a posteriori qui donne a tout changement de pratique une apparence parfois trompeuse de
pleine intentionnalité. Dans la suite de ce travail (chapitre 5), nous présenterons la méthode de I'entre-

tien d'explicitation comme une fagon d'aborder ces difficultés.

1.3. Un cadre qui reste tres centré sur I’apprentissage en lien avec ’action

Enfin, remarquons que quoique nous ayons des le départ pris le parti de considérer I’individu dans
toute sa richesse (y compris les aspects plus esthétiques et spirituels qu’évoque Bawden (2010)), notre
questionnement est resté axé sur I’apprentissage dans la pratique. Le cadre que nous proposons a donc
¢té construit a partir de données concernant essentiellement les pratiques d’agriculture de conserva-
tion : nos entretiens ont été orientés autour de ces pratiques actuelles et du cheminement qui a permis
d’y aboutir. Ainsi, notre cadre est davantage ax¢ sur la pratique, et peut manquer de précision en ce qui
concerne les raisonnements, les éléments cognitifs qui se font en dehors de la pratigue méme (par

exemple, le choix de la confiance a accorder a telle ou telle source, ou encore la construction de va-
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leurs). Dans la suite de notre travail, nous nous emploierons a éclairer davantage ces aspects, en réflé-
chissant notamment aux types de processus d’apprentissage qui permettent d’arriver a un éloignement
de I’action — au-dela de la pratique, donc — dans le chapitre 4, et en explorant les trajectoires de chan-
gements qui aboutissent a un changement de perspectives sur 1’agriculture et le role de 1’agriculteur,

dans le chapitre 5.

2. Le développement des jugements pragmatiques finalisés peut relever d’une forme de gestion
adaptative

Le fait de ne pas nous limiter aux jugements pragmatiques procéduraux nous permet notamment de ne
pas considérer que l'apprentissage des pratiques d'agriculture de conservation porte uniquement sur les
facons de faire : au contraire, inclure les jugements pragmatiques finalisés dans cette analyse nous
permet de pouvoir prendre pleinement en compte de possibles évolutions des objectifs eux-mémes au
cours de I'apprentissage. Laisser une place a la redéfinition des objectifs nous parait particuliérement
important au vu de travaux réalisés qui mettent en avant le caractére souvent adaptatif de la gestion
des ressources naturelles par les praticiens.

Un détour s’impose du c6té de la notion de gestion adaptative. Celle-ci trouve ses racines dans des
réflexions d’écologues autour de la gestion de ressources naturelles : essentiellement développée par
Holling (1978), la gestion adaptative consiste, dans les trés grandes lignes, a se fixer un objectif, a
mettre en ceuvre un certain mode de gestion pour I’atteindre, et & assurer un suivi des résultats qui
permette de réajuster réguliérement a la fois le mode de gestion choisi et 1’objectif lui-méme. Ce type
de gestion serait donc, selon ses développeurs, particulierement pertinent pour gérer des situations
dynamiques et présentant de fortes incertitudes, comme c’est généralement le cas pour la gestion de
ressources naturelles (Holling 1978). Divers auteurs ont suggéré que les modes de gestion des res-
sources naturelles dits « traditionnels » s’apparentent souvent a une forme de gestion adaptative
(Berkes at al. 2000). Ainsi, si la gestion de ressources naturelles par les agriculteurs ou autres prati-
ciens peut souvent étre adaptative, il parait important de pouvoir prendre en compte 1’évolution des
objectifs au fil de la pratique, ce qui souligne la nécessité d’inclure dans notre cadre les jugements

pragmatiques que nous qualifions de finalisés.

3. La distance a ’action indique différents registres, du technique aux normes et valeurs

Le cadre descriptif des jugements pragmatiques que nous proposons permet, par la distinction de di-
verses distances a I’action, de prendre en compte dans I’apprentissage des aspects techniques et
d’autres qui sont davantage de 1’ordre des valeurs.

Un jugement pragmatique proche de I’action est pour nous d’ordre technique, en prenant néanmoins ce
terme dans un sens un peu plus large que celui proposé par Landais et Deffontaines (1989) et présenté
dans le chapitre 1. Selon ces auteurs, la technique est en effet « décrite sans référence a une situation

concréte, ce qui la rend transmissible » : cela correspond pour nous a un jugement pragmatique assez
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proche de I’action, une forme de principe technique qui guide diverses pratiques de 1’agriculteur. Mais
un jugement encore plus proche de I’action peut aussi étre exprimé en référence a une situation con-
créte spécifique que ’agriculteur rencontre fréquemment. A I’autre extrémité du spectre de distance a
I’action, nous trouvons des jugements pragmatiques qui sont plutét de 1’ordre des valeurs, au sens de
Kluckhon (1951b) « A value is a conception, explicit or implicit, distinctive of an individual or cha-
racteristic of a group, of the desirable which influences the selection from available modes, means and
ends of actions »”®. Une telle définition, qui insiste sur I’influence sur 1’action, souligne la cohérence
des notions de valeur et de jugement pragmatique. Remarquons que cette définition inclut dans un
méme terme ce qui est propre a I’individu ou caractéristique d’un groupe ; d’autres auteurs insistent
sur la nuance entre une valeur qui serait plus individuelle, et une norme qui caractériserait un groupe.
Comme I’exprime Hofstede (1981), « we can speak of norms as soon as we deal with a collectivity »™:
les normes relévent donc de la culture, laguelle peut étre définie comme « the collective programming
of the mind that distinguishes the members of one group or category of people from others »” (Hof-
stede 1981). Dans le domaine agricole, Darré (1994) présente également ces normes comme des ma-
niéres d’agir et de penser qui caractérisent un groupe professionnel. Les jugements pragmatiques que
nous considérons distants de 1’action regroupent donc a la fois les notions de valeurs, de normes, et de
facon générale les différents niveaux de « human mental programming »® (c’est-a-dire des spécificités
cognitives « stable over time and causes that person to display more or less the same behavior in simi-
lar situation »”" (Hofstede 1981)) plus ou moins collectifs, du moment que ceux-ci orientent I’action
de I’individu.

Il nous semble particulierement utile de caractériser la notion de jugement pragmatique de telle sorte
qu’elle puisse inclure les valeurs et normes, puisque comme nous 1’avons vu dans le chapitre 1, le
changement de pratiques vers 1’agroécologie est susceptible d’entrainer également des changements de
ces normes et valeurs. Ainsi, inclure ces aspects dans notre analyse de 1’apprentissage permet d’avoir
une approche plus compréhensive qui ne se limite pas aux pratiques et techniques, et nous donnerait
ainsi les moyens de prendre davantage en compte « the ethical along with the technical, the aesthetic
along with the practical, the spiritual along with the rational »” comme le recommande Bawden
(2000).

8 « Une valeur est une conception de ce qui est désirable, explicite ou implicite, spécifique a un individu ou
caractéristique d’un groupe, qui influence la sélection des modes, moyens et buts de nos actions. »

4 « On peut parler de normes dés lors qu’on s’intéresse a une collectivité. »

5 « La programmation collective de ’esprit qui différencie les membres d’un groupe donné ou d’une certaine
catégorie de personne »

76 « la programmation mentale humaine”

" « stable dans le temps et pousse cette personne a adopter les mémes comportements, ou a peu pres, dans une
situation similaire »

8 « I’éthique en méme temps que la technique, I’esthétique avec la pratique, le spirituel avec le rationnel »
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Conclusion

Ainsi, le cadre que nous avons présenté dans ce chapitre permet de décrire I’apprentissage qui se fait
dans la pratique, tout en incluant 1’apprentissage qui a lieu au cours d’échanges avec autrui. Cette des-
cription processuelle de I’apprentissage des agriculteurs, a travers une diversité de situations, nous
semblait manquer dans la littérature. Qui plus est, notre cadre permet d’inclure explicitement
I’apprentissage qui se fait de facon non-intentionnelle — méme si en amont de ’application de ce
cadre, I’exploration détaillée d’un tel apprentissage nécessite selon nous une méthode particuliére
d’entretien pour clarifier dans quelle mesure 1’apprentissage €tait intentionnel au moment ou il s’est
réalisé.

Nous avons proposé une description des jugements pragmatiques, articulée autour de leur degré de
certitude et de leur distance a 1’action, qui permet de mettre en lumicre leur diversité possible. La prise
en compte des jugements distants de 1’action, qui peuvent étre de I’ordre des normes ou valeurs de
I’individu, permet d’adopter un point de vue compréhensif sur I’individu, qui ne se limite pas a des
techniques et pratiques, en accord avec une vision pragmatiste.

Enfin, nous avons empiriqguement mis en lumiére trois grands enjeux de I’apprentissage des pratiques
d’agriculture de conservation, a savoir le risque, la singularité des systémes de production et 1’altérité

des pratiques.

Notre cadre descriptif des processus d’apprentissage et des jugements pragmatiques semble suffisam-
ment générique pour &tre applicable a des pratiques agroécologiques autres que 1’agriculture de con-
servation, puisque nous avons justement cherché a construire un cadre permettant la description de
I’apprentissage dans une diversité de situations, en incluant I’apprentissage plus ou moins intentionnel,
et sans imposer une organisation du processus d’apprentissage selon une succession d’étapes ordon-
nées. De méme, notre description des jugements pragmatiques se veut assez compréhensive pour ne
pas étre spécifique a certaines pratiques. En ce qui concerne les trois enjeux de 1’apprentissage, le
risque et la singularité des systemes ont été avancés dans la littérature comme des enjeux pour une
diversité de pratiques agroécologiques. En revanche, I’altérité des pratiques n’est pas inhérente au
caractére agroécologique de celles-ci : si certaines pratiques agroécologiques sont davantage mises en
ceuvre dans une certaine région, les agriculteurs n’ont pas a gérer leur différence par rapport a leurs
collégues. Il s’agit donc plus d’un enjeu de 1’agriculture de conservation en France aujourd’hui, qui
peut se retrouver pour toutes autres pratiques agroécologiques qui sont assez peu répandues chez les

agriculteurs d’une certaine région, a une certaine époque.
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Résumeé du Chapitre 3

Nous avons cherché a construire un cadre pour décrire et analyser l'apprentissage d'agriculteurs
expéerimentés en agriculture de conservation. Pour cela, nous nous sommes basés sur les 17 entretiens
compréhensifs avec les agriculteurs dont nous avons parlé dans le chapitre précédent, et nous les avons
analysés qualitativement a l'aide d'une méthode fondée sur du codage conventionnel. Cela nous a
permis de proposer un cadre composé de trois grandes parties : une grille pour décrire les processus
d'apprentissage, une caractérisation des jugements pragmatiques qui se développent au cours de ces
processus, et enfin trois grands enjeux de l'apprentissage des pratiques d'agriculture de conservation.

Le cadre descriptif des processus d'apprentissage se compose d'une grille d'éléments d'apprentissage,
chacun étant caractérisé par différents attributs. Ces éléments d'apprentissage (Se saisir d'une
information extérieure, Concevoir une idée de nouvelle pratique, Mettre en ceuvre une nouvelle
pratique, Suivre I'état du systéme) sont non-obligatoires et non-ordonnés : ainsi, un processus
d'apprentissage peut étre décrit comme une séquence variable de plusieurs de ces éléments, chacun
étant spécifié par ses attributs.

Par rapport a la littérature existante, ce cadre présente l'intérét de pouvoir décrire des processus qui
incluent a la fois un apprentissage qui a lieu au cours de la pratique, et un apprentissage qui a lieu lors
d'échanges avec autrui. Qui plus est, le caractére non-obligatoire et non-ordonné des éléments permet
de sortir d'une représentation de I'apprentissage restreinte au test d'une hypothése.

L'un des attributs, commun a plusieurs éléments d'apprentissage, est I'Intentionnalité : cela permet de
mettre l'accent sur le fait que divers éléments d'apprentissage peuvent se réaliser de facon plus ou
moins intentionnelle, voire plus ou moins consciente. Ce degré d'intentionnalité variable nous amene a
distinguer notamment 3 types d'expérimentations, selon l'intentionnalité de la « Mise en ceuvre d'une
nouvelle pratique », a savoir des expérimentations planifiées, opportunistes, ou fortuites.

Le cadre descriptif des jugements pragmatiques s'organise selon deux caractéristiques, le degré de
certitude et la distance a l'action, ainsi que deux roles possibles, un réle finalisé ou procédural.

Le degré de certitude d'un jugement pragmatique indique dans quelle mesure l'agriculteur tient ce
jugement pour vrai. La distance a l'action indique dans quelle mesure le jugement pragmatique oriente
I'action de fagon directe, précise (par exemple, un jugement qui porte sur une technique a mettre en
ceuvre dans telles circonstances) ou bien de fagon beaucoup plus indirecte (par exemple, un jugement
qui porte sur la place de I'homme dans la nature). Les jugements pragmatiques distants de 1’action
peuvent correspondre aux normes ou valeurs de 1’individu : ainsi, inclure de tels jugements dans
I’analyse de I’apprentissage permet de ne pas se limiter aux pratiques et techniques, et de considérer
I’individu de fagon plus compréhensive — ce qui est un fondement du pragmatisme, comme nous
I’avons vu dans le chapitre 1.

Le role du jugement pragmatique précise comment celui-ci oriente I'action de l'individu : il peut
orienter I'action en donnant un objectif a atteindre (jugement pragmatique finalisé), ou bien en donnant
un moyen a déployer (jugement pragmatique procédural).

Une telle caractérisation des jugements pragmatiques permet de préciser la définition proposée par la
didactique professionnelle, et de mieux rendre compte de la diversité de ces jugements ainsi que de
leurs possibles évolutions au cours des processus d'apprentissage, lesquelles seront I'objet du chapitre
suivant.

Les grands enjeux de I'apprentissage des pratiques d'agriculture de conservation apparaissent dans le
discours des agriculteurs comme étant essentiellement liés aux trois questions suivantes : le risque pris
lors de la mise en ceuvre de nouvelles pratiques basées sur des processus écologiques ; la singularité
(écologique et autre) du systeme de chacun, qui implique un ajustement de toute idée de pratique
venant d'autrui ; et l'altérite des pratiques par rapport aux agriculteurs conventionnels, qui implique
notamment de devoir faire face au regard souvent négatif d'autrui.
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Chapitre 4

Développements des jugements pragmatiques
au cours des processus d’apprentissage
en agriculture de conservation
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I. Introduction

Dans le chapitre 3, nous avons proposé un cadre permettant de décrire I’apprentissage d’agriculteurs
expérimentés en agriculture de conservation. Ce cadre comprend notamment une liste d’éléments
d’apprentissage, qualifiés par différents attributs, qui permet de représenter I’articulation au cours du
temps des différentes actions cognitives et physiques qui participent a I’apprentissage. Nous avons
également mis en avant différents aspects des jugements pragmatiques qui permettent de les décrire
plus précisément, au-dela de la définition générale donnée par la didactique professionnelle, et de
mettre en lumiére leur diversité : nous avons ainsi identifié deux caractéristiques, le degré de certitude
et la distance a [’action, ainsi que deux roles joués dans le processus d’apprentissage, a savoir un role
finalisé et un role procédural. Enfin, nous avons abordé la diversité des objets sur lesquels portent ces

apprentissages.

Dans ce quatriéme chapitre, nous mobilisons ce cadre afin d’éclairer plus particuliérement les liens
entre processus d’apprentissage et développement des jugements pragmatiques.

Dans un premier temps, nous cherchons a identifier les différentes évolutions possibles du degré de
certitude et de la distance a 1’action des jugements pragmatiques (procéduraux et finalisés), au cours
des processus d’apprentissage.

Nous tentons ensuite de repérer des formes de processus d’apprentissage types, et de voir lesquels
entrainent davantage telle ou telle évolution des caractéristiques des jugements pragmatiques. Cela
nous permet donc aussi de considérer les éléments d’apprentissage proposés dans notre cadre de fagon
située : si la construction des éléments d’apprentissage a partir des entretiens a impliqué une forme de
décontextualisation et d’abstraction, 1’étude de ’articulation de ces éléments au sein des processus
d’apprentissage des individus permet de les resituer (c’est-a-dire de les considérer davantage comme
étant ancrés dans une situation). Dans le chapitre précédent, nous avions montré comment les éléments
s’enchainaient dans le cas de trois exemples : dans ce chapitre, nous nous attachons a donner du sens a
I’enchainement de ces éléments d’apprentissage, en les mettant en regard du développement des juge-

ments pragmatiques qu’ils permettent.

Pour ce faire, nous identifions dans nos entretiens des processus d’apprentissage suffisamment com-
plets et détaillés, puis les jugements pragmatiques qui se développent au cours de ces processus. Nous
identifions alors les évolutions du degré de certitude et de la distance a 1’action des jugements au cours
de ces processus, puis nous construisons des catégories de processus d’apprentissage ayant permis

telle ou telle évolution du degré de certitude et de la distance a ’action.
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1. Méthode

Dans le chapitre précédent, nous avons présenté la construction de données par entretiens
compréhensifs avec 17 agriculteurs expérimentés en agriculture de conservation. Nous avons
également décrit comment nous avons identifié, dans ces entretiens, l'ensemble des jugements
pragmatiques exprimés par les agriculteurs en lien avec un processus d'apprentissage suffisamment
détaillé. Cette étape nous a donc permis d'arriver a une liste de processus d'apprentissage (présentés en
Annexe 1), auxquels sont associés des jugements pragmatiques initiaux et finaux.

Afin de mettre en lumiére les différentes évolutions possibles des jugements pragmatiques au cours
des processus d'apprentissage ainsi que les liens entre les processus d'apprentissage et ces différentes

évolutions, nous avons ensuite procédé en quatre temps.

Tout d'abord, nous avons identifié, pour chaque processus d'apprentissage, I'évolution du degré de
certitude et 1’évolution de la distance a 'action qui se produisent entre le jugement pragmatique initial
et le jugement pragmatique final : au cours de l'apprentissage, le développement du jugement
pragmatique initial I'a-t-il amené a se rapprocher de I'action? A s'en éloigner ? A devenir plus, ou
moins, certain?

Nous avons également identifié le rdle, finalisé ou procédural, du jugement pragmatique en

développement dans chaque processus d'apprentissage.

Nous avons ensuite décrit tous les processus comme des séquences d'éléments d'apprentissage (en

mettant donc en ceuvre le cadre présenté dans les Résultats du chapitre précédent).

Dans un troisiéme temps, nous avons classé ces processus d'apprentissage selon les évolutions des
jugements pragmatiques qu'ils ont permises, et selon le role de ces jugements (car nous n’avions pas
de raison de penser que les évolutions seraient les mémes pour les différents réles). Nous avons donc

classé I'ensemble des processus dans les huit cases de la matrice suivante.
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Degré de certitude Distance a I’action

Augmentation Diminution Augmentation Diminution

Jugements
pragmatiques

procéduraux

Jugements
pragmatiques

finalisés

Table 8 : Matrice de répartition des processus d'apprentissage selon les dynamiques des
jugements pragmatiques qu'ils ont induites. Chaque processus d’apprentissage peut étre classé dans
I’une ou plusieurs des 8 cases, selon les différentes évolutions des jugements pragmatiques que ce
processus induit.

Enfin, nous avons pris tour a tour chacune des 8 cases, et nous avons cherché a construire, pour cha-
cune des cases, une typologie des processus d'apprentissage. L'idée était donc de définir des catégories
de processus, caractérisées notamment par les éléments d'apprentissage qui y prédominent, qui sont
responsables des différentes dynamiques possibles des jugements pragmatiques. Il s'agissait donc de
pouvoir dire que telle ou telle catégorie de processus d'apprentissage permet, par exemple, l'augmenta-
tion du degré de certitude d'un jugement pragmatique finalisé, et ce pour les 8 cases de la matrice. Ces
différentes catégories sont présentées dans les résultats de ce chapitre (111, 1) comme les mécanismes

d'évolution des jugements pragmatiques.
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I11. Evolution du degré de certitude des jugements pragmatiques au cours des

processus d'apprentissage

1. Les différentes dynamiques possibles du degré de certitude, selon les réles des jugements
pragmatiques

1.1. Cas des jugements pragmatiques procéduraux

L’ensemble des 43 processus d'apprentissage identifiés présentent une augmentation du degré de certi-
tude d'un jugement pragmatique procédural ; de plus, il y a également une diminution du degré de
certitude pour 20 de ces processus (cf. Annexe 1°). Nous avons donc dans prés de la moitié des cas
une double dynamique du degré de certitude, et une dynamique simple, par augmentation, dans les cas

restants.

Nous pouvons observer une simple augmentation du degré de certitude chez Dominique (cf. Annexe
189): partant du jugement pragmatique de faible degré de certitude selon lequel il serait possible de
moins travailler le sol pour gagner du temps, il tente de supprimer le labour. Les résultats étant satis-
faisants, le degré de certitude de ce jugement pragmatique augmente.

Dans les 20 processus ou nous observons une dynamique double du degré de certitude, celui-ci dimi-
nue puis augmente : c’est le cas par exemple chez un agriculteur qui est amené a remettre en question
sa rotation, suite a des problémes d'adventices liés a la réduction du travail du sol (cf. Annexe 1%%).
Suite a cette premiére baisse du degré de certitude, il teste un nouveau principe de rotation, et sa certi-
tude augmente alors peu a peu :

« [Dans] ma rotation, que je caractérise de 1-1, c'est-a-dire une dicot-une graminée, une dicot-une
graminee, je commencais & avoir des problémes de maitrise du ray gras dans le blé dur. Et en lisant,
et en discutant un petit peu avec d’autres personnes, des gens qui étaient dans le réseau « agriculture
de conservation », certains faisaient la promotion d’un systéeme 2-2, qui est un systéme qui est base,
non pas sur une alternance une graminée-une dicot, mais qui est le double. [...] Et ¢a a été, pendant
quelques années, ce qui m’a poussé, partant de ce principe-la, de dire « Comment je peux faire pour
limiter les problemes de salissement », parce que, qui dit salissement, dit perte de potentiel de rende-
ment, mais dit aussi utilisation massive d’un désherbage. [...]. La pratique, c’est que faire passer
toute [’exploitation d’une rotation 1-1 a une rotation 2-2, de 2006 jusqu’a 2014, jusqu’a 2015, ¢ est la
premiére année ou j'ai toutes les parcelles qui sont maintenant en rotation 2-2. Donc, vous dire que
J’ai trouvé, peut-étre pas sir [ ...] Mais je pense que, petit a petit, je vais y arriver. » Marc

La double dynamique (diminution puis augmentation) du degré de certitude au cours de ce processus

d’apprentissage est représentée sur la Figure 5(a).

Processus 1, 4, 6, 7, 9, 12, 14, 16, 18, 19, 20, 22, 24, 27, 28, 30, 33, 34, 35, 38
80 Processus 3
81 Processus 8
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Remarquons que la prédominance de lI'augmentation de degré de certitude pour un jugement pragma-
tiste procédural (observée dans la totalité des 43 processus d'apprentissage identifiés) est certainement
le reflet d'un artefact méthodologique : les entretiens ayant été centrés sur les pratiques actuelles et le
cheminement pour y aboutir, les processus d'apprentissage menant a la confirmation d'un jugement

pragmatique sont certainement surreprésentés.

Dans les 20 processus d'apprentissage qui montrent une dynamique double du degré de certitude (Fi-
gure 5(a)), la mise en doute apparait comme un moteur de l'apprentissage, rendant les agriculteurs
capables de transformer en continu leur systéme au fil d’adaptations. Revenons-en a Dewey (1938),
qui insiste sur I’'importance de la remise en question des hypothéses de travail (dans le contexte de la
production de savoirs scientifiques), déclarant que « The history of science also shows that when hypo-
theses have been taken to be finally true and hence unguestionable, they have obstructed inquiry and
kept science committed to doctrines that later turned out to be invalid »*. De méme, notre travail
montre que la labilité de la certitude, autrement dit son caractére fluctuant, apparait comme un fonde-
ment du dynamisme de I’apprentissage, puisque la remise en doutes de techniques établies permet un
développement permanent des pratiques : a la fois I’adaptation aux changements environnementaux
(tels que des étés plus secs ou I’arrivée de nouvelles adventices — cf. Annexe 1%), et le développement
de pratiques qui conviennent davantage aux attentes des agriculteurs méme en 1’absence de change-

ment environnemental (tel qu’un gain de temps ou un travail moins pénible — cf. Annexe 184).

82 « L histoire de la science montre également que lorsque certaines hypothéses ont pu étre tenues pour indiscu-
tablement vraies et ne pouvaient donc pas étre remises en question, elles ont fait barrage a 1’avancement des
connaissances et ont entretenu la croyance des scientifiques en des doctrines qui se sont plus tard révélées
fausses. »

8 Processus 30

8 Processus 3, 16
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A a) Remplacement d’un jugement
pragmatique de haut degré de
JP1 JP2 certitude par un autre

JP1 : La rotation doit mettre
I’accent sur le blé dur

Degré de certitude

JP2 : Une rotation diversifiée
est plus intéressante

A 4

Temps

A b) Apparition d’un jugement
pragmatique de novo
JP1

JP1 : Les couverts aident a
remonter le taux de matiere
organique dans le sol

Degré de certitude

Y

Temps

A ¢) Remplacement d’un jugement
pragmatique de tres faible degré
JP2 de certitude par un jugement de
haut degré de certitude

JP1 : Il faudrait labourer

Degré de certitude

JP1 JP2 : Il est important de
ne pas labourer

Temps

Figure 5 : Trois cas possible d’évolution du degré de certitude au cours des processus
d’apprentissage. La figure 5(a) correspond au processus 8 dans ’annexe 1, la figure 5(b) correspond
au processus 10, et la figure 5(c) au processus 18.

En ce qui concerne les 23 processus d'apprentissage pour lesquels le degré de certitude du jugement
pragmatique procédural augmente seulement, nous observons 2 cas possibles :

e Soit I'agriculteur teste une idée de pratique complétement nouvelle : elle ne vient pas spécifi-

guement remplacer une pratique antérieure, contrairement a I'exemple précédent de change-

ment dans la rotation. C'est ce qui s'observe par exemple pour Christian qui décide de com-

mencer a introduire des couverts afin de redresser ses taux de matiére organique (cf. Annexe
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1%%). Dans ce cas, un jugement pragmatique du type « La mise en place de couverts peut étre
bénéfique pour mon systeme » voit son degré de certitude augmenter au cours de la mise en
ceuvre de cette pratique, sans que ce jugement ne vienne en remplacer un autre : il y a donc

seulement augmentation du degré de certitude. (cf. Figure 5(b))

e Soit 'agriculteur a toujours mis en ceuvre une certaine pratique sans étre vraiment convaincu
de son intérét, a défaut d'une autre possibilité. Lorsqu'il se saisit enfin d'une idée de nouvelle
pratique, il n'y a pas non plus de diminution du degré de certitude, I'agriculteur n'ayant jamais
été vraiment convaincu par la pratique précédente. Nous pouvons observer cela dans le cas de
Matthieu, qui doute de la nécessité absolue du labour depuis I’obtention de son brevet de tech-
nicien agricole. Suite a des problémes de temps de travail, et en entendant parler des tech-
niques culturales simplifiées par un magazine, il commence a supprimer le labour. Au bout de
quelques années, il devient sir de ’intérét du sans labour, alors qu’il n’avait jamais été vrai-

ment stir de ’intérét du labour (cf. Annexe 18¢). (cf. Figure 5(c))

En ce qui concerne les cas illustrés par les Figures 5(a) et (c), notons que le jugement pragmatique
initial peut étre remplacé par un jugement légérement différent (comme dans 1’exemple de Marc illus-
tré par la Figure 5(a), ou bien par un jugement opposé (comme dans 1’exemple de Matthieu illustré par

la Figure 5(c).

1.2. Cas des jugements pragmatiques finalisés

Sur les 43 processus d’apprentissage, 13 d’entre eux ménent a I’augmentation du degré de certitude
d’un jugement pragmatique finalisé.

C’est par exemple le cas pour Gérard, alerté par des épisodes de coulées de boue prés de son village,
auxquelles il fait face en tant que pompier. Il s’interroge sur des solutions possibles a ces phénoménes
d’érosion soudaine, et a travers des discussions et visites de fermes, il fait le lien entre ses pratiques
agricoles et ces événements. Au cours de cette démarche, et suite & des coulées de boue de plus en plus
fréquentes, son objectif de changer de pratiques pour enrayer 1’érosion des sols est renforcé : le juge-
ment pragmatique finalisé « Il faut trouver une solution technique pour limiter 1’érosion » voit son
degré de certitude augmenter.

En revanche, nous n’avons pas pu identifier de processus menant a une diminution du degré de certi-
tude d’un jugement pragmatique finalisé. Il est possible qu’il s’agisse 1a encore en partie d’un artefact
méthodologique, comme nous le verrons en discussion. Cependant, cette prédominance d’une aug-
mentation du degré de certitude pour les jugements pragmatiques finalisés peut également laisser pen-

ser que le passage des pratiques d’agriculture de conservation implique davantage 1’adoption

85 Processus 10
86 Processus 18
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d’objectifs supplémentaires, plutét qu’un remplacement des objectifs antérieurs qui guidaient les pra-
tiques conventionnelles. Par exemple dans le cas de Marc, (cf. Annexe 1%7), nous voyons que les ob-
jectifs initiaux (assurer un certain niveau de rentabilité des grandes cultures, dégager du temps libre
pour une autre activité) n’ont pas disparu au cours de la transition vers I’agriculture de conservation.
En revanche, Marc y a adjoint de nouveaux objectifs (favoriser la vie du sol, développer une approche

agronomique, etc.). Nous reviendrons sur ce point en discussion de ce chapitre.

2. Mécanismes d'évolution du degré de certitude

La labilité du degré de certitude est donc un aspect important du processus d’apprentissage des agri-
culteurs rencontrés. Dans cette partie, nous détaillons les différents mécanismes, ¢’est-a-dire les diffé-
rents types de processus d’apprentissage, qui, selon nos entretiens, permettent 1’augmentation ou la
diminution de ce degré de certitude. De facon inductive, nous en avons formalisé 4 types : la mise a
I’épreuve, la congruence d’observations, I’explication et le constat d’existence d’un potentiel inexploi-
té. Nous décrivons notamment sur quels éléments d’apprentissage (cf. Chapitre 3 ou Glossaire) se
base chacun d’entre eux.

Nos entretiens montrent que ces quatre mécanismes peuvent influer sur le développement de juge-
ments pragmatiques procéduraux, comme sur celui des jugements pragmatiques finalisés. Enfin, souli-
gnons également que ces mécanismes ne sont pas mutuellement exclusifs : plusieurs d’entre eux peu-
vent influencer conjointement I’évolution du degré de certitude au cours d’un méme processus

d’apprentissage.

2.1. Mise a I'épreuve

La mise a I’épreuve correspond a des processus d’apprentissage au cours desquels les éléments Mettre
en ceuvre une nouvelle pratique et Suivre 1’état du systeme jouent un réle majeur, et ce de fagon inten-
tionnelle pour 1’agriculteur, qui cherche activement a tester I’intérét de la pratique. Il s’agit donc géné-
ralement d’expérimentations planifiées, voire parfois d’expérimentations opportunistes : elles permet-
tent a 1’agriculteur de mettre a 1’épreuve un jugement pragmatique, et d’augmenter le degré de certi-
tude de celui-ci a travers 1’observation des effets de 1’action effectuée dans son propre systéme.

Le mécanisme de mise a 1’épreuve permet une augmentation du degré de certitude dans 42 processus
d’apprentissage identifiés — |a encore, la prédominance de ce mécanisme est probablement due a la
méthodologie d’entretiens, axée sur les pratiques actuelles, et donc sur des jugements qui ont déja été

testés.

87 Processus 7
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Un exemple caractéristique de ce mécanisme d’augmentation du degré de certitude se trouve chez un
agriculteur qui souhaite juger de I’intérét d’une application de calcium, sucre et vinasse, dans ses
champs :

« On avait testé un truc un jour, un mélange de calcium soluble, de sucre et de vinasse, produits tout a
fait basiques ! Sucre et calcium ! Moi je me rappelle je ’avais essayé... Mais c’est vieux ! Il n’y a pas
loin d’une dizaine d’années, mais c’est une bande d’essais flagrants ! [...] Comme quoi, on avait eu
un effet de minéralisation de 50 unités supplémentaires ! Comme quoi des fois il y a des essais trés
simples, la on n’a pas eu besoin de mesurer ! [...] C’était un collégue de la coopérative qui m’a dit : «
tiens essaye ¢a ! », qui travaille avec moi qui a dit « tiens, il faut qu’on teste ¢a ! Je ne sais pas ce que
ca vaut... » il me dit : « le principe est bon ! ». Moi... dans la théorie le principe qu’est-ce qu’il peut
apporter ? Globalement, il est bon... Mais apreés ¢a, il reste a le tester pour voir si... » Alain

Il y a donc la un jugement pragmatique de degré de certitude moyen ([Un mélange de calcium, sucre
et vinasse aurait des propriétés intéressantes sur la minéralisation.]), qui est mis a I’épreuve au cours
d’une expérimentation planifiée, et le suivi de cette expérimentation permet alors I’augmentation du

degré de certitude de ce jugement.

La mise a I’épreuve peut également aboutir & une diminution du degré de certitude, lorsque le résultat
de I’expérimentation n’est pas celui attendu : c’est le cas pour 19 processus d’apprentissage (cf. An-

nexe 1%8).

Par exemple, un agriculteur teste une application de bois raméal fragmenté suite a des discussions avec
des collegues, et observe un résultat peu satisfaisant par rapport a ses attentes :

«J’ai déja fait du BRF aussi [...] Bon, on est allé chez les Belges, on a regardé, tout ¢a ouais, mettez
5 cm, vous incorporez, vous balancez la sauce en azote et ¢ca va marcher du tonnerre. On a fait, et ¢a
a patiné dans la semoule 3 ans la parcelle. (vire) J'en ai pas refait depuis. [...] Le stress azoté pha-
raonique. Bon, c¢a a pris un point de matiére organique, elle est passée de 1. 5 a 2.5 direct. [...] Ca
bouffe trop d’azote, c’est tellement ligneux et tout que... et puis bon, apreés ¢ ’est vrai que le bois je ’ai
un peu chauffe, enfin je l’ai cherché chez un gars, bon, c’était pas forcément non plus celui qu’il faut
faire avec les petites branches vertes tout de suite. [...] il était trop sec, il avait pris un petit coup de
chaud. [...] c’est bien pour stabiliser un sol mais pas forcément pour le rendre plus fertile [...] C’est
pour ¢a que, enfin si pendant 3 ans ¢a merde c’est qu’il y a pas de retour, il y a pas de retour rapide,
et si apres on arrive de nouveau a peu pres a la méme chose c’est qu’il y a pas de bénef net, mis a part
les structures, la structure du so/ qui s 'est quand méme améliorée.» Antoine

Dans un tel cas, les résultats sont mitigés, I’agriculteur ne rejette pas globalement la technique, mais

suppose qu’elle doit étre plutdt mise en ceuvre de fagon différente, avec du bois plus vert notamment.

8 Processus 1, 4, 7,9, 12, 14, 16, 18, 19, 20, 22, 24, 27, 28, 30, 33, 34, 35, 38

129



La mise a I’épreuve peut aussi aboutir a une inversion du jugement pragmatique, autrement dit a une
chute totale du degré de certitude du jugement initial, qui se voit remplacé par son contraire. Ainsi, un
agriculteur pensant que I’inclusion de radis chinois dans ses couverts peut étre bénéfique, planifie une
expérimentation pour tester ce jugement pragmatique, et conclut que cette culture a plus
d’inconvénients que d’avantages.

« C’est encore la mode, le radis chinois, le radis structurateur, tout ¢a, la baguette magique, la. [...]
Le radis, il marche trés bien dans des sols qui sont déja bien structurés. Ca va aider a maintenir la
structure, mais ¢a s’ arréte la. Moi, j’ai 2 parcelles polluées par des radis. Je vais dire polluées, parce
que j’avais fait des radis en couvert dans un mélange de couverts. Ca n’a pas trop bien levé, et
l’objectif, c’était de faire du mais. Et en cours d’hiver, on a changé, on a décidé de faire de la feve-
role, dans cette parcelle-1a. Sauf que le radis, il se désherbe mal dans la féverole, voire pas du tout.
Ce qui fait qu’il est monté en graines, et au moment de la moisson de la féverole, on a ressemé en
radis toute la parcelle. Sauf que c’est de la méme famille que le colza. Les graines, elles se conservent
tres longtemps dans le sol, ce qui fait que, quand on fait du colza, on a des fleurs de radis, et on ré-
colte du radis a chaque fois qu’on fait du colza. Donc, ¢ est une plante qui est ingérable. » Matthieu
La mise a I’épreuve entraine donc une chute du degré de certitude du jugement [Le radis chinois serait
bénéfique, il améliorerait la structure du sol.], et son remplacement par le jugement opposé [Le radis

chinois est ingérable, et n’améliore pas vraiment la structure du sol.].

2.2. Congruence d'observations

Dans nos entretiens, 15 processus d’apprentissage®® menent a une augmentation du degré de certitude
via la mise en regard d’observations congruentes, ¢’est-a-dire d’observations diverses qui sont cohé-
rentes avec une méme conclusion. Ces différentes observations peuvent étre réalisées par un méme
agriculteur : sur différentes parcelles, ou bien a différents moments, au fil des années par exemple, (cf.
Annexe 1%) . Il peut également s’agir d’observations de plusieurs personnes ; 0U encore de congruence
entre des observations d’autrui et des observations personnelles de 1’agriculteur (cf. Annexe 1°). Ce
mécanisme met donc 1’accent sur les éléments d’apprentissage « Se saisir d’une information exté-
rieure » lorsque les observations proviennent également d’autres personnes, et « Suivre 1’état du sys-

téme » lorsque les observations sont issues du systéme de 1’agriculteur lui-méme.

Voyons par exemple un cas de congruence entre des observations personnelles & différents moments
d’une part, et les retours d’expérience d’autrui d’autre part. Cela améne a I’augmentation du degré de

certitude d’un jugement pragmatique procédural portant sur les vertus allélopathiques de I’avoine :

89processus 1, 2, 3, 8, 9, 10, 18, 23, 24, 27, 28, 36, 37, 40, 42
9 Processus 27
91 Processus 2
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« Et puis, en observant avec d’autres agriculteurs, il y en a un qui me disait qu’il a un voisin qui est
un viticulteur bio, depuis longtemps, et depuis qu’il met les couverts d’avoine par exemple, il réduit le
chiendent qui est concurrencé par l’avoine. Parce que [’avoine, c’est connu, les vieux disaient que
c’est un désherbant, ¢a limite beaucoup les adventices. Vous avez [’avoine, [’orge, mais [’avoine, ¢ est
peut-étre un des plus... Ca a des vertus allélopathiques, ou je ne sais pas, qui sont assez exception-
nelles. Et donc, il me dit « Mais le gars, a coté de chez moi, depuis qu’il met de l’avoine, je vois les
ronds de chiendents qui se réduisent d’année en année ». [...] Moi, j’avais observé, a [’époque, je
faisais toujours un peu d’avoine, chez moi, et que ¢a nettoyait les champs. Quand vous aviez un
chaume d’avoine qui repousse aprés la moisson, il n’y a rien d’autre qui pousse. Ca n’est que de

["avoine qui pousse. C’est trés, trés concurrentiel avec le reste. » Dominique

La congruence d’observations peut aussi amener a la diminution du degré de certitude du jugement
pragmatique, comme c’est le cas pour I’'un des processus d’apprentissage identifiés, au cours duquel
des observations congruentes sur son propre systéme et chez des pairs améne Laurent a questionner le

choix de la moutarde comme couvert avant le mais (cf. Annexe 1%).

2.3. Explication

Nous avons identifié 12 processus d’apprentissage au cours desquels 1’augmentation du degré de certi-
tude® passe par I’accés a ’explication d’un phénoméne (mais aucun pour lequel I’explication entraine
une diminution du degré de certitude). Nous définissons cela comme un mécanisme basé sur 1’élément
d’apprentissage « Se saisir d’une information extérieure », cette information consistant en
I’explication du mécanisme responsable d’un phénoméne observé par 1’agriculteur. L explication peut
donc provenir des diverses sources mentionnées dans les attributs de notre cadre conceptuel : pairs,
technicien, document scientifique etc. (cf. Chapitre 3). Dans nos entretiens, la nature de la source de
I’explication n’est pas toujours claire, un propos de technicien pouvant étre rapporté par un pair par

exemple.

Voyons par exemple le cas d’un agriculteur qui s’interroge sur le mécanisme responsable de la bonne
structure du sol de prairie :

« Une question que m’avait posée mon pere, qui ne comprenait pas. Quand on détruit une prairie,
qu’on retourne une prairie, on a un grain de terre, ¢a vous parle ¢a ? Une terre qui n’est pas sensible
a la battance, qui se tient bien... Il m’avait dit, c’est bizarre mais trois ans apreés sans culture, pouf,
tout ca est parti, et on a la terre qui devient battante et on a des problemes d’érosion...Et il m’avait
dit : il faudra que tu trouves ce qui se passe ! » Et on a trouvé depuis : on est sur une prairie, une terre

qu’on ne travaille pas. Donc les exsudats racinaires fabriquent de la glomaline, qui forme les agré-

92 Processus 24
9 pProcessus 9, 15, 16, 17, 18, 24, 26, 27, 34, 39, 40, 43
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gats de terre. Ca, on [’a trouvé depuis ! [...] On a trouvé l’explication ! [...] Cette explication-1a, je
l’ai eu par la recherche depuis ! C’est vrai que je suis pas mal en contact avec des organismes de
recherche... donc je suis ingénieur aussi... Donc je me SUis toujours intéressé a tous ces sujets-1a. »
Alain

L’agriculteur fait ainsi face a une situation problématique, incohérente, et cherche alors une informa-

tion susceptible de mettre fin a cette incohérence en expliquant le phénoméne observé.

Cependant, il faut remarquer ici que I’impact de 1’explication sur le degré de certitude n’est pas com-
plétement clair : I’explication augmente-elle la certitude du jugement pragmatique selon lequel un sol
de prairie a une meilleur structure qu’un sol labouré (comme le laisse supposer la volonté de
I’agriculteur de chercher activement une explication), ou bien vient-elle simplement apporter un com-
plément d’information sans réellement modifier le jugement pragmatique issu de 1’observation des
sols de prairie ?

Ce cas est caractéristique des situations ou I’agriculteur mentionne 1’explication d’un phénoméne ob-
servé : il est toujours difficile, dans les entretiens réalisés, de distinguer clairement 1’apport de

I’explication, celle-Ci pouvant étre aussi mise en avant par intention de convaincre 1’interlocuteur.

2.4. Constat d'existence d'un potentiel inexploité

Dans nos entretiens, 1’évolution du degré de certitude est parfois due a la prise de conscience d’un
potentiel inexploité, autrement dit d’un composant du systéme qui peut s’avérer utile, mais qui n’était
jusqu’alors pas pris en compte par I’agriculteur. Nous définissons ce mécanisme comme étant basé
essentiellement sur 1’élément d’apprentissage « Suivre 1’état du systéme » qui permet de repérer ce
potentiel inexploité, ainsi qu’éventuellement 1’élément « Se saisir d’une information extérieure », in-
formation qui vient mettre en lumiére un élément particulier du systéme suivi.

Pour 2 processus d’apprentissage, ce constat d’existence d’un potentiel inexploité permet une augmen-
tation du degré de certitude (cf. Annexe 1%%), et pour 3 autres processus, cela entraine une diminution

puis une augmentation du degré de certitude (cf. Annexe 1%).

Une augmentation simple du degré de certitude suite au constat d’existence d’un potentiel inexploité
peut étre illustrée par le cas de Laurent (cf. Annexe 1%), qui commence a réduire le travail du sol pour
gagner du temps. Suite a ce changement de pratiques, il observe une nette réduction de 1’érosion, et
entend parler des problémes de qualité de 1’eau liés a 1’érosion, notamment la question du lessivage

des intrants chimiques. Il n’avait jusqu’alors pas pris en compte la relation entre travail du sol et quali-

9 Processus 26, 37
9 Processus 6, 16, 34
9 Processus 26
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té de I’eau : lorsqu’il réalise que la structure du sol représente un potentiel a exploiter pour préserver la

qualité de I’eau, cela le conforte dans 1’idée qu’il est important de veiller sur cette structure.

Une diminution puis augmentation se retrouve notamment chez des agriculteurs qui réalisent que le sol
n’est pas inerte, mais qu’il est au contraire habité de divers étres vivants. Par exemple, 'un de ces
agriculteurs (cf. Annexe 1%7) raconte la journée au cours de laquelle il a constaté I’existence de cette
vie du sol :

« Odette Ménard, elle arrive en Bretagne, prend une béche et nous fait découvrir qu’il existe des ca-
banes de vers de terre. Quand tu es paysan depuis 4-5 ans, et fils de paysan depuis ..., depuis la nais-
sance, et que tu apprends que ...Et qu’une canadienne va t’apprendre ce que c’est qu’un ver de terre,
et qu’il y avait de la vie dans le sol, la, c’est une claque dans la figure. D autant plus vrai qu’on allait
dans un champ qui était cultivé [...] c’était le méme que chez moi, et a coté de ¢a, on était en prairie,
une prairie a coté, une prairie qui n’était pas forcément surexploitée, mais ... Enfin, bref, tu t’apercois
qu’a partir du moment ou tu as du vivant toute [’année, du vivant, je parle du végétal toute I’année, la
notion de biodiversité, de richesse du sol et tout, il n’y a pas photo. Donc, on revient avec ¢a. On re-
vient avec ¢a, les 5 copains dans la voiture, et la, on s’est dit « Il faut qu’on fasse quelque chose,
parce que la, nous, on est dans le mur ». Notre déclic a été la. » Luc

Le constat de I’existence des vers de terre vient donc bouleverser les jugements pragmatiques anté-
rieurs quant a la nature du sol qui n’était jusqu’alors pas considéré comme « vivant » : le degré de
certitude de ces jugements chute, puis 1’agriculteur raconte comment cela s’est poursuivi en un appren-

tissage sur les modes de gestion du sol.

97 Processus 34
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2.5. Synthése

Dans les entretiens réalisés, nous avons donc observé une double dynamique du degré de certitude des
jugements pragmatiques, laquelle s’effectue a travers les mécanismes de mise a I’épreuve, congruence
d’observation, explication, et constat d’existence d’un potentiel inexploité. L’absence de processus
présentant clairement une diminution du degré de certitude pour un jugement pragmatique finalisé
laisse supposer que I’apprentissage de I’agriculture de conservation induit le développement
d’objectifs additionnels a ceux qui guident les pratiques conventionnelles, plutot qu’un remplacement
de ces objectifs.

La table ci-dessous résume les différents mécanismes identifiés ainsi que les exemples de processus

d’apprentissage auxquels ils correspondent.

Degré de certitude

Augmentation Diminution

Mise a I’épreuve Mise a I’épreuve
1,2,3,4,5/7,8,9,10, 11, 12, 13, | 1, 4, 7, 9, 12, 14, 16, 18, 19, 20, 22,
14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, | 24, 27, 28, 30, 33, 34, 35, 38

23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31,
32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40,
41, 42,43

Explication
9,16, 17, 18, 24, 26, 27, 34, 39, 43
Jugements

pragmatiques Constat d’existence d’un potentiel | Constat d’existence d’un potentiel

inexploité inexploité
procéduraux 6, 16, 26, 34, 37 6, 16, 34
Congruence d’observations Congruence d’observations
1,2,8,9, 10, 18, 23, 24, 27, 28, 36, | 24
40, 42

Mise a I’épreuve
4,7,10, 17, 18, 26

Explication

15, 17, 26, 34, 40, 43
Jugements
pragmatiques Constat d’existence
o 6, 26, 34, 37, 40, 43
finalisés
Congruence d’observations
3, 37,40

Table 9 : Mécanismes d’évolution du degré de certitude pour les jugements pragmatiques pro-
céduraux et finalisés. Les chiffres indiquent les processus d’apprentissage qui ont permis la définition
de chacun de ces mécanismes, en se référant a la numérotation des processus de 1’ Annexe 1.
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IV. Evolution de la distance a I'action des jugements pragmatiques au cours des

processus d'apprentissage

1. Les différentes dynamiques possibles de la distance a I'action, selon les réles des jugements
pragmatiques

1.1. Cas des jugements pragmatiques procéduraux

Sur les 43 processus d’apprentissage identifiés, nous observons 2 processus menant uniquement a
I’augmentation de la distance a I’action d’un jugement pragmatique procédural, 15 processus menant
uniquement a la diminution de cette distance a 1’action, 2 processus au cours desquels la distance a

’action augmente puis diminue.

Les 2 processus menant uniquement a une augmentation de la distance a 1’action (cf. Annexe 1 %)
consistent en I’extraction d’un principe technique général, par exemple sur la base d’observations ré-
pétées. C’est notamment le cas pour Patrice, qui observe au fil des années que ce sont généralement les
especes a petites graines, telles que le radis, qui fonctionnent le mieux dans ses couverts. Il en tire un
principe général selon lequel mieux vaut privilégier les petites graines dans la constitution d’un mé-
lange d’espéces pour un couvert. Le jugement pragmatique procédural passe donc de « Le radis chi-
nois léve bien » a « Les especes a petites graines donnent de meilleurs couverts », ce qui constitue une

augmentation de la distance a ’action.

Les 15 processus d’apprentissage menant uniquement a une diminution de la distance a I’action d’un
jugement pragmatique procédural (cf. Annexe 1%°) correspondent a des cas ou I’agriculteur part d’un
principe technique, recueilli auprés d’un pair, d’un conseiller etc., le met en ceuvre et le précise peu a
peu au fil de sa pratique. Par exemple, Matthieu (cf. Annexe 11%°) entend parler des Techniques Cultu-
rales Simplifiées en recevant le premier numéro du magazine TCS, et cette orientation technique lui
parait prometteuse pour faire face a des difficultés de temps de travail et d’hétérogénéité de sols. Il met
en ceuvre ces principes généraux de réduction du travail du sol, et au fil des années, a travers son expé-
rience et les avis de pairs et conseillers, il affine cela jusqu’a arriver a certaines techniques plus spéci-
fiques de semis trés simplifié associé a des couverts, qui fonctionnent bien pour son propre systéme.
Ainsi, la diminution de la distance a 1’action permet la spécification locale, I’adaptation de principes
généraux aux conditions particuliéres de chaque systéme, comme nous le discuterons a la fin de ce

chapitre.

9 Processus 37 et 42
9 Processus 1, 3, 4,7, 8, 10, 12, 16, 19, 22, 30, 32, 34, 35, 39
100 processus 18
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Enfin, les 2 processus au cours desquels se produisent une augmentation puis une diminution de la
distance a I’action (cf. Annexe 1'°?) consistent en une combinaison des cas précédents, avec la cons-
truction d’un principe générique qui est ensuite précisé dans 1’action. Par exemple, Marc effectue des
recherches documentaires sur les symbioses, et se construit le jugement pragmatique assez distant de
’action selon lequel une symbiose ne se mettra en place que si la plante-héte y trouve un intérét. Il
déduit de cela qu’il est important de chercher a épuiser le sol en azote avant d’y implanter une légumi-
neuse, et plus spécifiquement, il arrive au cours d’expérimentations au jugement pragmatique tres
proche de I’action selon lequel un sorgho placé avant le pois permet a celui-ci de mieux installer sa

symbiose bactérienne (cf. Annexe 11%2),

Ce double mouvement possible — rapprochement et distanciation de 1’action — apparait comme une
caractéristique récurrente chez les agriculteurs rencontrés. L’apprentissage de 1’agriculture de conser-
vation se réalise au cours d’allers et retours entre des jugements pragmatiques trés précis, spécifiés,
proches de I’action, et d’autres beaucoup plus distants. Pour ces agriculteurs, apprendre a pratiquer
I’agriculture de conservation ne consiste donc pas a se rapprocher sans cesse de I’action pour dévelop-
per des techniques précises : le retour vers des principes plus généraux, des jugements pragmatiques
plus distants de 1’action a effectuer est également fondamental. Il est important de souligner que ces
deux dynamiques apparaissent comme complémentaires, et se retrouvent toutes deux chez I’ensemble
des agriculteurs rencontrés — méme si cela n’a pas forcément lieu au cours d’un méme processus

d’apprentissage.

1.2. Cas des jugements pragmatiques finalises

En ce qui concerne les jugements pragmatiques finalisés, nous observons uniquement des augmenta-
tions de la distance a I’action, dans 12 processus d’apprentissage (cf. Annexe 11%).

Par exemple, Marc (cf. Annexe 1%%) commence a réduire le travail du sol, dans I’objectif de gagner un
peu de temps pour pouvoir s’occuper aussi d’un atelier viticole. Mais aprés deux ans d’essais et
d’échanges, il commence a adopter d’autres pratiques complémentaires a cette réduction du travail, et
son objectif se transforme :

« Autant les 2 premieres années, l’idée, ¢ était de récupérer du temps de travail pour m’occuper d’un
atelier viticole, au bout de ces 2 ans, l'idée, elle n’était pas la. L’idée, c’est de dire de remettre de
[’agronomie directement au cceur de nos systémes de production. C'est-a-dire que d’un raisonnement
purement économique, je me suis reposé la question de [’orientation technique que je souhaitais don-

ner a mon exploitation. En gros, le virus de [’agronomie m’a attrapé. » Marc

101 Processus 9 et 24

102 Processus 9

103 processus 4, 6, 7, 14, 16, 18, 19, 24, 27, 35, 41, 44
104 Processus 7
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Nous voyons donc un jugement pragmatique finalisé qui s’éloigne de 1’action au cours du processus
d’apprentissage, passant de [Il faut gagner quelques heures de travail pour s’occuper d’un atelier

viticole.] a [Il faut remettre de 1’agronomie au ceeur du systeme de production.].

Nous n’observons pas de processus d’apprentissage au cours desquels la distance a I’action d’un ju-
gement pragmatique finalisé diminue : autrement dit, nos entretiens ne montrent pas de cas dans lequel
c’est clairement un objectif éloigné de 1’action qui entraine I’apparition d’objectifs plus proches de
cette action. Cela semble suggérer que le changement d’objectifs se fait de fagon inductive pour les
agriculteurs qui s’engagent dans un changement de pratiques telles que I’agriculture de conservation :
il n’y aurait pas dans un premier temps 1’adoption d’un objectif global, qui se décline ensuite en objec-
tifs plus spécifiques, mais plutot une construction d’objectifs de plus en plus éloignés de 1’action, dé-
veloppés sur la base d’objectifs techniques précis, qui sont les premiers a apparaitre. Nous revien-

drons sur les interprétations possibles de 1’¢éloignement de 1’action en discussion de ce chapitre.

2. Mécanismes d’évolution de la distance a I'action

Les va-et-vient de distance a [’action apparaissent donc comme un aspect fondamental de
I’apprentissage chez les agriculteurs rencontrés. Nous allons a présent détailler les mécanismes qui
permettent ces rapprochements et éloignements de 1’action, en précisant notamment sur quels éléments
d’apprentissage (cf. Chapitre 3 ou Glossaire) se basent chacun d’entre eux. Ici encore, rappelons que
ces mécanismes ne sont pas mutuellement exclusifs, et peuvent influencer de concert la distance a
I’action au cours d’un méme processus d’apprentissage.

Contrairement a ce que nous observons pour le degré de certitude, les mécanismes identifiés dans nos
entretiens ne sont pas les mémes pour les jugements pragmatiques procéduraux et finalisés. Les 3
premiers mécanismes que nous allons présenter ici (mise a 1’épreuve, congruence d’observations et
explication) influent uniquement sur les jugements pragmatiques procéduraux, alors que les 2 derniers
(constat d’existence d’un potentiel inexploité, construction d’une vision systémique) influent unique-

ment sur les jugements pragmatiques finalisés.

NB : La mise a I’épreuve, [’explication, la congruence d’observations et le constat d’existence d’un
potentiel inexploité ayant déja été présentés, nous ferons simplement références aux explications pré-

cédentes.

2.1. Mise a I'épreuve
La mise a I’épreuve, telle que nous I’avons évoquée précédemment comme mécanisme
d’augmentation et diminution du degré de certitude, apparait comme un mécanisme de diminution de

la distance a I’action du jugement pragmatique en développement pour 17 processus d’apprentissage
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(cf. Annexe 1'%). Autrement dit, lorsqu’un agriculteur met & I’épreuve un jugement relativement dis-
tant de 1’action, cela peut lui permettre de spécifier ce jugement, notamment en 1’ajustant davantage a
la singularité de son systeme.

Nous trouvons par exemple ceci chez un agriculteur qui entend parler d’un principe selon lequel une
bonne rotation doit étre composée d’une succession de deux graminées et deux dicotylé-
dones (jugement pragmatique assez distant de 1’action). La mise a 1’épreuve de ce jugement I’ameéne a
préciser sa rotation au fil des années, pour arriver a un jugement beaucoup plus proche de 1’action qui
indique les cultures précises a mettre en place (sorgho-pois-blé dur-blé tendre...) (cf. Annexe 11%) :

« Et en lisant, et en discutant un petit peu avec d’autres personnes, des gens qui étaient dans le réseau
« agriculture de conservation », certains faisaient la promotion d’un systéme 2-2, qui est un systéme
qui est basé, non pas sur une alternance une graminée-une dicot, mais qui est le double. On peut batir
des systémes avec 2 graminées-2 dicots, de maniére a gérer, a gérer plus facilement les problémes de
salissement. Et ¢ca a été, pendant quelques années, ce qui m’a poussé, partant de ce principe-1a, de
dire « Comment je peux faire pour limiter les problémes de salissement, parce que, qui dit salisse-
ment, dit perte de potentiel de rendement, mais dit aussi utilisation massive d’un désherbage. Avec des
potentiels limités, je n’ai aucun intérét a utiliser de maniére importante des désherbants, parce que ¢a
me coiite cher. Si je ne fais pas, je ne récolte pas, mais plus j’en utilise, plus ¢ca me pénalise mon coiit
de production. Donc, je me suis ..., ¢a m’a obligé a changer ma rotation. [...] Et ¢ca m’a amené
Jjusqu’a, on va dire, il y a 1 an ou 2, a une rotation 2-2, qui est la rotation qui est présentée sur le dos-
sier CASDAR, avec une téte de rotation qui est, non plus le colza ou le tournesol, mais qui est le
sorgho. Derriére le sorgho, un protéagineux. Derriere le protéagineux, du blé dur. /...] La pratique,
c¢’est que faire passer toute [’exploitation d’une rotation 1-1 a une rotation 2-2, de 2006 jusqu’a 2014,
Jjusqu’a 2015, c’est la premiére année ou j ai toutes les parcelles qui sont maintenant en rotation 2-2.
Donc, vous dire que j’ai trouvé, peut-étre pas sdr, peut-étre pas sir, mais c’est la premiére année,
pour la récolte 2015, ou je refais du tournesol, et encore que cette année, je n’ai pas pu faire mes cou-
verts de légumineuses, donc, mes tournesols, ce n’est pas brillant. Mais je pense que, petit a petit, je
vais y arriver. » Marc

Cet exemple montre bien le cas d’un principe général qui est précisé et décliné en une application pra-

tique, trés proche de I’action, au cours d’une mise a I’épreuve.

Les idées de nouvelles pratiques entendues aupres d’autrui nécessitent souvent une forme d’adaptation
au systéme de I’agriculteur, vue la singularit¢ de chacun (que nous avons présentée au chapitre 3).
Ainsi, les jugements pragmatiques provenant de récits d’autrui se précisent lorsqu’ils sont testés par
I’agriculteur dans son propre systéme, d’ou ce rapprochement de 1’action au cours de la mise a

I’épreuve.

105 processus 1, 3, 4, 7, 8, 9, 10, 12, 16, 19, 22, 24, 30, 32, 34, 35, 39
106 Processus 8
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Remarquons que ce rapprochement de I’action ne découle pas directement de la définition méme de la
mise a [’épreuve : en effet, il est tout a fait possible pour un agriculteur de mettre a I’épreuve un juge-
ment pragmatique déja trés proche de 1’action : par exemple, Alain entend qu’il est possible de bien
réussir une culture de sarrasin en semis direct (cf. Annexe 1'°7). Il met a I’épreuve ce jugement prag-
matique, qui est confirmé par les résultats de la culture. Il y a donc ici mise a I’épreuve, mais le juge-
ment pragmatique [Le sarrasin fonctionne facilement en semis direct.] ne s’est pas rapproché de

I’action au cours du processus d’apprentissage, seul son degré de certitude a évolué.

2.2. Congruence d'observations

La congruence d’observation, que nous avons déja présentée comme un mécanisme possible
d’augmentation du degré de certitude, meéne également a une évolution de la distance a I’action pour
divers jugements pragmatiques identifiés dans nos entretiens : pour 3 processus d’apprentissage, ce
mécanisme permet un éloignement de 1’action (cf. Annexe 1 %8); pour 1 processus, il permet un rap-
prochement (cf. Annexe 1 %), et enfin pour un autre, il permet successivement une augmentation puis

une diminution de la distance a I’action (cf. Annexe 1 119).

L’éloignement de I’action peut étre illustré par un agriculteur qui observe des succés de germination
différents selon les graines utilisées dans ses couverts :

« Et apres, il y avait un autre mélange avec moins de grosses graines et plus de petites graines. On a
un été trés séchant, ici. Et donc, avec l’observation, c’est surtout avec I’observation, je me suis aper-
cu, par exemple, que les radis chinois, méme quand c’était sec, ils levaient. Par contre, féverole et
pois, dans les sols, ¢ était bouffé par les pigeons. Les grosses graines, feverole et pois, partaient, en-
fin, ne poussaient pas. Certaines années. Donc, ce qui fait que j'ai conservé mes petites graines qui
marchent trés bien. Donc, ¢ était beaucoup plus radis, tréfle. » Patrice
Il tire de ses observations congruentes un principe technique plus générique quant aux espéces a favo-
riser, autrement dit le jugement pragmatique [Les petites graines fonctionnent mieux que les grosses

graines pour les couverts.] (cf. Annexe 1111).

Remarquons que la congruence d’observations amene généralement dans nos entretiens a une augmen-
tation de la distance a I’action qui reste assez légere : le jugement pragmatique reste d’ordre technique,

il est simplement un peu plus générique.

197 Processus 11

108 processus 9, 37, 42
109 Processus 1

110 processus 24
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2.3. Explication

Nous avons parlé précédemment de I’explication comme mécanisme potentiel d’augmentation du de-
gré de certitude. L’explication d’un phénoméne observé apparait aussi dans 4 processus
d’apprentissage comme un mécanisme d’augmentation de la distance a I’action (cf. Annexe 1'%?) : le
phénomene observeé fait office de cas particulier, qui, une fois expliqué, peut avoir une portée plus
générique. Pour 4 autres processus, ce mécanisme méne a la diminution de la distance a ’action (cf.

Annexe 1'%%) : I’explication permet d’affiner et de préciser le jugement pragmatique procédural.

Nous observons 1’éloignement de ’action via un mécanisme d’explication chez un agriculteur qui
obtient une explication quant aux faibles bénéfices de sa réduction du travail du sol :

« Ca, c’était la période [...] ou on faisait vraiment du TCS, plusieurs déchaumages pendant 1’été pour
avoir un terrain bien propre au moment du semis. Mais, en faveur d 'une visite de Frédéric Thomas, on
s’est aper¢u qu’on avait réussi a faire une deuxieme semelle du travail du sol. C'est-a-dire qu’a 10
centimétres, en fait, c¢’était la profondeur ou on travaillait, et puis, il restait la semelle de labour.
Donc, tant les cultures d’hiver, c’était acceptable, mais les cultures de printemps, c’était nul. [...]
Donc, du semoir TCS et notre méthode qui avait créé 2 semelles, [...] on s’est plus orientés vers un
semoir de semis direct, et ['idée, c’était de semer sous couvert, c'est-a-dire maitriser les couverts et
faire du semis direct. /...] On voit une grosse volée de paysans qui se tournent vers les TCS. Donc,
c’est du non labour, ot on se passe uniquement de la charrue. Mais apres, toute [’approche reste me-
canique. On change d’engin, on prend un petit déchaumeur avec des petits disques, on passe plein de
fois et puis... Effectivement, on ne se sert pas de la charrue, mais c’est pire que de labourer,
[’approche. Parce que c’est une approche mécanique, comme j’ai pu avoir au départ. Alors que main-
tenant, moi, c’est une approche agronomique, c'est-a-dire que le but, ce n’est méme pas de faire du
semis direct. Ce qui motive mes décisions, c’est la vie du sol. » Matthieu

L’agriculteur trouve donc I’explication du phénomeéne observé (a savoir 1’échec des cultures de prin-
temps suite au passage aux TCS) grace un intervenant, qui montre la présence d’une deuxiéme semelle
de travail du sol. Cela permet de passer d’un jugement pragmatique assez proche de ’action (« Il faut
faire plusieurs déchaumages pendant 1’été ») a un jugement plus éloigné (« Il faut passer d’une ap-

proche mécanique a une approche agronomique, avec des couverts « ) (cf. Annexe 114)

L’explication d’un phénomene observé par I’agriculteur lui permet donc d’en tirer un principe plus
général, un jugement pragmatique plus éloigné de I’action. Remarquons également que lorsqu’elle est
basée sur un mécanisme d’explication, cette distanciation de 1’action peut étre plus grande que pour le

mécanisme précédent (congruence d’observations). En effet, I’explication peut entrainer une légére

112 processus 9, 18, 24, 37
113 Processus 1, 4, 10, 39
114 Processus 18
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montée en généricité, mais elle peut aussi, comme dans 1’exemple de la seconde semelle de travail du
sol, mener & un jugement pragmatique beaucoup plus distant de I’action, puisqu’il traite alors de

I’approche agronomique globale.

L’explication peut également permettre un rapprochement de 1’action, comme dans le cas de Christian
(cf. Annexe 1'*) : partant d’un jugement assez éloigné de I’action, & savoir « La mise en place de cou-
verts permettrait d’augmenter les taux de matiére organique », Christian va observer les pratiques
d’autres agriculteurs, et écoutent leurs explications quant aux raisons d’étre de celles-ci. Ces explica-
tions lui permettent de préciser suffisamment son jugement initial, de le rapprocher assez de 1’action
(en spécifiant les espéces a semer, le mode de destruction...) pour étre alors en mesure d’implanter ses

propres premiers couverts.

Les 3 mécanismes précédents (mise a 1’épreuve, congruence d’observation, explication) concernaient
uniquement les jugements pragmatiques procéduraux. Passons a présent aux 2 mécanismes qui per-

mettent une évolution de la distance a I’action pour des jugements pragmatiques finalisés.

2.4. Constat d'existence d'un potentiel inexploité

Nous avons décrit précédemment le constat d’existence d’un potentiel inexploité comme un méca-
nisme possible d’évolution du degré de certitude. Ce mécanisme peut également permettre une aug-
mentation de la distance a ’action pour un jugement pragmatique finalisé, comme c’est le cas pour 6

processus d’apprentissage (cf. Annexe 1 19).

Par exemple, Thierry cherche a réduire son temps de travail et ses dépenses en carburant. 1l va donc
assister a une journée de formation, au cours de laquelle il entend parler de semis direct et prend cons-
cience de I’importance de la vie du sol. En constatant 1’existence de cette ressource potentielle
jusqu’alors inexploitée, il transforme son objectif, qui n’est plus seulement un simple gain de quelques
heures de labour, mais devient un jugement pragmatique finalisé plus distant de 1’action, selon lequel

il faut chercher a favoriser la biodiversité du sol et travailler avec elle.

2.5. Construction d'une vision systémique

Pour 8 processus d’apprentissage, nous observons une augmentation de la distance a ’action qui
s’effectue via la construction d’une vision plus systémique. Autrement dit, il s’agit de cas ou
’agriculteur commence a faire des liens entre différents composants de son exploitation, et a envisager

peu a peu I’ensemble plus comme un systéme que comme une somme de partie. Au fil de ce chemi-

115 Processus 10
116 Processus 6, 16, 24, 27, 35, 44
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nement, il est donc amené a reconsidérer ses objectifs qui ne portent chacun que sur un composant du

systeme, pour aller vers des jugements pragmatiques plus globaux et donc plus distants de I’action.

Ainsi, Thierry commence a réduire les traitements fongicides dans les cultures, pensant que des chan-
gements de variétés peuvent suffire pour éviter les maladies. Il s’apercoit assez rapidement que suite a
ce changement de pratiques, la santé de son troupeau, nourri de ses propres cultures, s’améliore nette-
ment. Cette constatation I’améne a réfléchir aux liens entre santé du sol, santé des plantes, santé du
troupeau et santé humaine, et il va jusqu’a s’investir dans un programme de recherche sur cette ques-
tion. 1l commence a construire une vision plus systémique, ce qui le conduit a modifier ses objectifs :
il ne s’agit plus seulement de gérer en particulier les champignons pathogénes des cultures, mais plutot
de chercher un équilibre global pour le systéme, ce qui correspond a un éloignement de 1’action du

jugement pragmatique finalisé (cf. Annexe 1 7).

117 Processus 17
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2.6. Synthése

Dans les entretiens réalisés, nous avons donc observé une double dynamique de la distance a 1’action
des jugements pragmatiques : elle s’effectue a travers les mécanismes de mise a 1’épreuve, congruence
d’observations et explication pour les jugements pragmatiques procéduraux, et a travers les méca-
nismes de constat d’existence d’un potentiel inexploité et de construction d’une vision systémique
pour les jugements pragmatiques finalisés. [.’absence de processus présentant clairement un rappro-
chement de I’action pour un jugement pragmatique finalisé laisse supposer que 1’apprentissage de
I’agriculture de conservation se base sur une construction inductive d’objectifs de plus en plus éloi-
gnés de I’action, plutot que sur ’adoption d’un objectif global qui serait ensuite spécifié en objectifs
plus proches de I’action.

La table ci-dessous résume les processus d’apprentissage correspondant aux différents mécanismes

identifies.
Distance a ’action
Augmentation Diminution
Mise a I’épreuve
1,3,4,7,8,9, 10, 12, 16, 19, 22,
24, 30, 32, 34, 35, 39
Jugements
pragmatiques | Congruence d’observation Congruence d’observations
: 9, 24,37, 42 1,24
proceduraux
Explication Explication
9,18, 24, 37 1, 4,10, 39

Constat d’existence d’un potentiel
inexploité
Jugements | 6, 16, 24, 27, 35, 44
pragmatiques
finalisés Construction d’une vision
systéemique
4,6,7,14,18, 19,41, 44

Table 10 : Mécanismes d’évolution de la distance a I’action pour les jugements pragmatiques
procéduraux et finalisés. Les chiffres indiquent les processus d’apprentissage qui ont permis la
définition de chacun de ces mécanismes, en se référant a la numérotation de 1’ Annexe 1.
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V. Discussion

1. Baisse du degre de certitude : un doute qui déclenche I’enquéte pragmatiste

Nos résultats montrent la place centrale de la diminution du degré de certitude dans les processus
d'apprentissage qui permettent le développement de jugements pragmatiques procéduraux. Apprendre,
ce n'est pas seulement gagner en certitudes, c'est aussi largement remettre en question des certitudes
préalables.

Il nous parait intéressant de remarquer que cela est pleinement en accord avec la vision pragmatiste de
I'apprentissage. Pour les pragmatistes, l'apprentissage se fonde en effet sur une enquéte, laquelle est
déclenchée par le doute : dans son ouvrage How we think (1910), Dewey affirme ainsi que « the origin
of thinking is some perplexity, confusion or doubt »8, Peirce (1877) insiste également sur la valeur du
doute, son importance en tant que déclencheur de la réflexion : « Thus, both doubt and belief have
positive effects upon us, though very different ones. Belief does not make us act at once, but puts us
into such a condition that we shall behave in some certain way, when the occasion arises. Doubt has
not the least such active effect, but stimulates us to inquiry until it is destroyed »**°.

C'est bien ce que nous retrouvons dans les nombreux processus d'apprentissage qui débutent lorsque
les agriculteurs remettent en question un jugement pragmatique ; suite a ce doute, ils sont alors amenés
a transformer celui-ci (au cours de ce que les pragmatistes appelleraient I'enquéte, c’est-a-dire le
processus d’investigation permettant de lever le doute, de rétablir la cohérence) et d'en accroitre alors

le degré de certitude.

2. Accumulation de jugements pragmatiques finalisés: une conséquence de la multi-
fonctionnalité de I'agriculture de conservation ?

Nous avons remarqué que dans le cas des jugements pragmatiques finalisés, seules des augmentations
du degré de certitude pouvaient étre clairement mises en lumiére. Comme nous l'avons wvu
précédemment, apprendre & pratiquer I'agriculture de conservation passe par la remise en question des
pratiques, du « comment faire » (les jugements pragmatiques procéduraux). En revanche, I'absence de
baisse du degré de certitude pour les jugements pragmatiques finalisés laisse penser qu'en ce qui
concerne les objectifs que l'agriculteur se donne, il y a peu de remise en question, mais plutét une
accumulation de nouveaux objectifs. L'agriculteur qui fait le choix de passer a l'agriculture de
conservation garde un objectif de rentabilité économique et de temps de travail supportable par
exemple, mais il peut y adjoindre un objectif de préservation des sols, un objectif de réduction

d'intrants, un objectif d'autonomie décisionnelle etc.

118 « la pensée trouve dans une certaine mesure son origine dans la perplexité, la confusion et le doute »

119 « Ainsi, le doute et la croyance ont tous deux des effets positifs sur nous, quoique ces effets soient trés diffé-
rents. La croyance ne nous fait pas agir immédiatement, mais elle nous met dans une condition telle que nous
nous comporterons d’une certaine fagon, quand 1’occasion se présentera. Le doute n’a pas le moindre effet actif
de ce genre, mais il nous incite & mener 1’enquéte jusqu’a ce qu’il ait été détruit. »
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Cela renvoie finalement a I'idée de multifonctionnalité de I'agriculture (telle que la présente Hervieu
(2002)): les jugements pragmatiques finalisés qui apparaissent témoigneraient des fonctionnalités non
prises en compte jusque-la par I'agriculteur, et qui s'ajoutent a celles de I'agriculture conventionnelles,

sans nécessairement les remplacer.

Bien que cela ne soit pas apparu clairement dans nos entretiens, il est néanmoins probable que certains
jugements pragmatiques finalisés soient tout de méme remplacés, modifiés au cours du changement de
pratiques vers l'agriculture de conservation. Il pourrait y avoir la un biais méthodologique : en nous
concentrant sur les pratiques actuelles et le cheminement de I'agriculteur pour y arriver, il est possible
que nous ayons encouragé davantage un discours sur les objectifs actuels, qui ont été visés tout au long
du développement des pratiques mises en ceuvre aujourd'’hui. En ce qui concerne les jugements
pragmatiques procéduraux, cela serait moins visible car pour parler du changement de pratiques,
I'agriculteur est forcément amené a mentionner ce qu’étaient ses pratiques antérieures (et les
jugements pragmatiques procéduraux qui les gouvernaient apparaissent donc).

Notre hypothese de I'accumulation des jugements pragmatiques finalisés nécessiterait d'étre étayée, a
I'aide d'une méthode qui serait plus spécifiquement axée sur I'évolution des objectifs poursuivis par les
agriculteurs. La technique de I'entretien d'explicitation, dont nous parlerons dans le chapitre suivant en
abordant la diversité interindividuelle des facons d'apprendre, pourrait étre un outil utile pour traiter
cela. En effet comme nous le verrons, ces entretiens visent a faire en sorte que la personne enquétée se
replonge dans son expérience passée, et détaille son action et ses raisonnements en évitant au
maximum la reconstruction ex-post. Cela serait donc un moyen d'éclairer autant les jugements

pragmatiques finalisés actuels que ceux du passé.

3. Un éloignement de I'action qui peut amener a une reconception du systeme, un apprentissage
en double-boucle, voire un changement d'identification de I'action

Dans nos résultats, nous avons montré lI'importance d'une double dynamique de la distance a l'action,
I'apprentissage reposant sur des successions de rapprochement de I'action et d'éloignement.

Nous pouvons voir un parallele entre cet éloignement de I'action et différentes approches du
changement de pratiques agricoles vers la durabilité qui ont été formalisées par Hill et McRae (1995)
en tant qu'efficacité, substitution et reconception (cadre ESR). L'approche par l'efficacité consiste a
garder le systéme de production tel qu'il est, et a réfléchir a la manicre d’optimiser certains parametres :
les objectifs ne changent guere, autrement dit les jugements pragmatiques finalisés restent inchangés,
et il s'agit de développer des jugements procéduraux proches de I'action pour gagner en efficacité. Par
exemple, ce serait le cas d’un agriculteur qui décide de labourer a un moment légérement différent afin
que le labour soit plus facile. Dans le cas de la substitution, la logique globale du systéeme de
production reste la méme, mais un composant du systéme peut étre remplacé par un autre : les

jugements pragmatiques relatifs au composant du systeme qui est remplacé doivent donc évoluer, et
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seuls les jugements plus distants de I'action demeurent inchangés. Cela correspondrait par exemple au
cas d’un agriculteur qui remplace le labour par un déchaumage : 1’objectif de travailler une certaine
profondeur de sol reste le méme, mais les jugements pragmatiques relatifs a la technique méme
doivent évoluer. Enfin, dans une logique de reconception, c'est I'ensemble du systeme qui est repensé :
il y a donc nécessité de faire évoluer des jugements pragmatiques plus distants de I'action, finalisés
comme procéduraux. C’est ce qui se passerait pour un agriculteur qui passe a l'agriculture de
conservation, et qui doit alors repenser ses objectifs généraux et ses fagons de faire sur I’ensemble du

systeme quant & sa rotation, ses couverts et son travail du sol.

L'éloignement de I'action au cours du processus d'apprentissage peut rester d'ordre technique (comme
c'est le cas par exemples pour les situations que nous venons de décrire en ce qui concerne l'efficience
et la substitution), mais il peut atteindre d'autres niveaux. Dans le chapitre 1, nous avions présenté la
théorie de l'apprentissage en double-boucle d'Argyris et Schon (1974) : le passage de la premieére a la
seconde boucle correspond typiguement a un éloignement de I'action. Dans les divers travaux sur
I'apprentissage en double-boucle, la seconde boucle peut se référer a différents aspects tels que les
raisons du probléeme rencontré (Argyris 1994), ou encore les valeurs sous-jacentes a ce probleme
(Argyris 1999). Ces différentes significations des boucles d'apprentissage correspondent pour nous a

différents degrés d'éloignement de I'action.

Enfin, nos résultats nous amenent a suggérer un lien entre ce que nous considérons comme des
jugements pragmatiques finalisés distants de l'action, et la notion d'identification de I'action. Ce sont
essentiellement les travaux de psychologie de Vallacher et Wegner qui ont développé cette notion :
pour eux, l'identification de I'action consiste en « what [people] think they are doing »'%° (Vallacher et
Wegner 1987). Une méme action peut ainsi étre réalisée avec des identifications différentes par le sujet.
Remarquons que cette identification est donc en quelque sorte I'objectif de I'action effectuée : non pas
I'objectif tel qu'autrui, de I'extérieur, peut le percevoir, mais bien I'objectif intime de I'individu agissant.
Joule (2014) donne ainsi I'exemple d'un magon du Moyen-Age rentrant chez lui le soir. Lorsque son
fils lui demande ce qu'il a fait pendant la journée, le pére peut lui répondre « Aujourd'hui mon fils, j'ai
porté des pierres » ou bien « Aujourd’hui mon fils, jai élevé une cathédrale ». L'identification de
I'action n'est donc pas quelque chose qui se repére en observant l'action : c'est bien le but de la
personne méme, qui peut prendre de multiples formes pour une méme action réalisée. 1l s'agit donc
d'un énoncé qui oriente I'action de l'individu en lui fournissant un objectif, et qui ne peut pas étre
observé, qui transparait uniquement dans le discours de la personne sur son action : nous voyons donc

le paralléle direct avec la notion de jugement pragmatique finalisé'?.

120 « ce que les gens pensent qu’ils font »
21Dans le chapitre 1, nous avons souligné le fait qu'un jugement pragmatique n'est identifiable que dans le dis-
cours de l'individu agissant, et ne peut pas étre repéré par simple observation.
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Ainsi, le développement de jugements pragmatiques finalisés au cours des processus d'apprentissage
peut correspondre a une évolution de I'identification de I'action — méme si l'action en elle-méme ne
change pas. C'est par exemple le cas pour les agriculteurs qui cessent de labourer pour des raisons de
temps de travail, et qui entament alors un processus d'apprentissage au cours duquel ils réalisent que
cette réduction du labour implique bien des conséquences en termes d'érosion, de biodiversité etc.
L'identification de l'action « cesser de labourer » change au cours du processus d'apprentissage,
passant d'une identification purement économique et logistique a une identification plus
environnementale.

Ce parallele entre notre description des jugements pragmatiques et le concept psychologique
d’identification de I’action ouvre des portes d’analyses intéressantes quant a 1’apprentissage du
changement de pratiqgue. Dans le chapitre suivant, nous verrons ainsi que le changement
d’identification de 1’action apparait comme une étape centrale dans I’engagement dans 1’agriculture de

conservation.

Conclusion

Etant donné le peu de travaux qui mettent en lien les fagons d’apprendre et ce qui est appris, nous
avons ici cherché a éclairer les mécanismes qui permettent différentes évolutions des jugements
pragmatiques. Nous avons montré que par ces divers mécanismes, les processus d’apprentissage
entrainent fréquemment une chute du degré de certitude des jugements pragmatiques, le doute qui en
résulte déclenchant alors I’enquéte au sens pragmatiste du terme. Ainsi, apprendre n’est pas seulement
accroitre ses certitudes : ¢’est aussi remettre en question certaines d’entre elles.

De plus, nos résultats suggerent une accumulation de jugements pragmatiques finalisés lors de
I’apprentissage des pratiques d’agriculture de conservation, qui refléterait le caractére multifonctionnel
de celle-ci.

Enfin, nous avons montré que la distance a 1’action des jugements pragmatiques peut diminuer ou
augmenter au cours des processus d’apprentissage. Un agriculteur qui apprend a pratiquer I’agriculture
de conservation ne fait donc pas seulement un travail de spécification technique a partir de grands
principes : au contraire, il développe également des jugements trés distants de I’action (par exemple
des jugements relatifs & sa vision de la nature) en partant de jugement pragmatiques techniques
précis. Une augmentation de cette distance a I’action peut correspondre a un apprentissage en double-
boucle, voire a un changement d’identification de I’action. Un tel changement pourra jouer un role
majeur dans l’engagement dans l’apprentissage de [’agriculture de conservation, comme nous

I’aborderons dans le chapitre 5.

A ce stade, il est difficile de préciser dans quelle mesure ces résultats sont propres a 1’agriculture de
conservation, ou pourraient €tre élargis a 1’agroécologie de facon plus générale. Par exemple,

I’importance de la diminution du degré de certitude dans les processus d’apprentissage pourrait étre
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due au fait que les agriculteurs rencontrés baignaient tous au départ dans un modéle de grandes cul-
tures conventionnelles qui impose des pratiques assez uniformes (nécessité de labour, etc.) qu’il faut
remettre en question afin de développer d’autres choses. Nous pouvons imaginer que pour d’autres
productions ou d’autres régions du monde, caractérisées par une plus grande diversité dans les pra-
tiques, il y aurait moins de nécessité de remise en question, tout simplement car il y aurait moins de
certitudes initiales, moins de régles a rejeter pour développer des pratiques agroécologiques. Des tra-
vaux futurs pourraient donc explorer ces questions dans le cas d’autres pratiques agroécologiques, ou
d’autres situations (par exemple, 1’agriculture de conservation dans des pays ou elle est bien plus ré-

pandue), afin de mieux évaluer la possibilité de généraliser ces résultats.
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Résumé du chapitre 4

Dans le chapitre 3, nous avons proposé un cadre permettant de décrire les processus d'apprentissage et
les jugements pragmatiques qui se développent au cours de ceux-ci. Dans ce chapitre, nous nous
penchons sur les liens entre ces processus d'apprentissage et les différents développements possibles
des jugements pragmatiques, afin de définir des types de processus d'apprentissage qui amenent a telle
ou telle évolution des caractéristiques des jugements pragmatiques.

Pour cela, nous nous sommes basés sur les 17 entretiens compréhensifs réalisés. Nous avons repéré
tous les processus d'apprentissage, et nous avons identifié pour chacun le jugement pragmatique initial
(début de processus) et le jugement pragmatique final. Nous avons ainsi repéré les différents
développements possibles des jugements pragmatiques au cours des processus d'apprentissage, et les
différents types de processus d'apprentissage qui permettent ces développements.

Nous avons ainsi souligné que I'apprentissage n'est pas qu'une augmentation du degré de certitude : au
contraire, la diminution du degré de certitude apparait comme fondamentale dans les processus
d'apprentissage. Elle correspond au doute qui déclenche I'enquéte telle que la définissent les
pragmatistes ; autrement dit, la diminution du degré de certitude permet le questionnement, et la mise
en ceuvre d'expérimentations ou la recherche d'informations pour lever ce doute, et augmenter a
nouveau le degré de certitude. Les évolutions du degré de certitudes peuvent passer par des
mécanismes de mises a I'épreuve, d'explications, de constats d'existence d'un potentiel inexploité, ou
encore de congruences d'observation.

Nous voyons également qu'au cours des processus d'apprentissage, la distance a I'action des jugements
pragmatiques peut diminuer ou augmenter, en passant également par des mécanismes de mises a
I'épreuve, d'explications, de constats d'existence d'un potentiel inexploité, de congruences
d'observation, mais aussi de construction d'une vision systémique. La distance a l'action diminue
lorsque I'apprentissage permet a I'agriculteur de spécifier un jugement général, par exemple en passant
du jugement selon lequel un couvert diversifié est plus bénéfique, au jugement selon lequel le couvert
le plus bénéfique est un couvert constitué d'un mélange de vesce, d'avoine, de féverole et de radis
chinois. Mais elle peut aussi augmenter, par exemple lorsque l'agriculteur passe du jugement selon
lequel supprimer le labour permet de gagner du temps, au jugement selon lequel la suppression du
labour doit étre associée a une reconception du systeme dans son ensemble. L'éloignement de I'action
au cours des processus d'apprentissage peut étre encore plus marqué, partant d'un jugement technique
précis pour aboutir a un changement de regard sur soi, sur la place de I'homme dans la nature. Nous
discutons cet éloignement de l'action en le mettant notamment en perspective avec la notion de
changement d'identification de I'action développée en psychologie, laquelle ouvrira des portes
d’analyse pour mieux comprendre, dans le chapitre suivant, I’engagement dans 1’apprentissage des
pratiques d’agriculture de conservation.
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Chapitre 5

Diversité et convergences entre individus
dans ’apprentissage des pratiques
d’agriculture de conservation

There is a crack in everything
That's how the light gets in.

Leonard Cohen, Anthem.
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I. Introduction

Dans le chapitre 3, nous avons proposé un cadre pour décrire les processus d’apprentissage
d’agriculteurs expérimentés en agriculture de conservation, basé essentiellement sur ’articulation
d’élements d’apprentissage, ainsi que sur la précision des jugements pragmatiques a 1’aide des notions
de roles finalisés ou procéduraux, de degré de certitude et de distance a [’action. Dans ce chapitre,
nous avons également évoqué trois enjeux majeurs auxquels doivent faire face les praticiens de
’agriculture de conservation, a savoir la gestion du risque, de la singularité et de I’altérité

Dans le chapitre 4, ’application de ce cadre a I’ensemble des processus d’apprentissage clairement
identifiables dans nos 17 entretiens compréhensifs nous a permis de décrire les évolutions de la dis-
tance a I’action et du degré de certitude des jugements pragmatiques finalisés ou procéduraux. Nous
avons ensuite pu proposer la distinction de différents mécanismes d’évolution de cette distance a
I’action et du degré de certitude, autrement dit des formes de processus d’apprentissage types permet-

tant ces évolutions des jugements pragmatiques.

Jusqu’a présent, nous avons analysé les processus d’apprentissage de facon transversale, sur
I’ensemble des agriculteurs rencontrés. Dans ce cinquieéme chapitre, nous nous penchons plus particu-
liérement sur les caractéristiques de 1’individu : nous essayons de mettre en lumiére d’éventuelles spé-
cificités individuelles dans les fagcons d’apprendre, et de possibles similitudes entre individus.

Bien que nous ayons en téte les critiques faites aux travaux de psychologie centrés sur les styles
d’apprentissage (travaux qui prétendent que la clarification de ces styles permettrait une transforma-
tion extrémement efficace de 1’accompagnement, cf. Chapitre 1), nous partons ici de I’idée que
I’identification d’une certaine diversité interindividuelle dans les facons d’apprendre peut s’avérer
intéressante. Bien entendu, il faudrait réfléchir avec précaution aux implications pratiques de cette
identification, comme nous le discuterons au chapitre 6. Qui plus est, nous supposons également qu’il
pourrait exister des similitudes entre individus, et que ces similitudes seraient alors précieuses pour

repenser les modes d’accompagnement des agriculteurs dans leur apprentissage.

Dans la perspective de participer a 1’accompagnement d’agriculteurs, nous regardons la question de la
diversité interindividuelle sous deux angles. Tout d’abord, nous tentons d’identifier des différences et
similitudes entre individus dans D’apprentissage des pratiques en général, sans nous limiter a
I’apprentissage permettant le développement de certains jugements pragmatiques en particulier.

La diversité interindividuelle des fagons d’apprendre peut étre observable sur une grande diversité de
points, comme nous 1’évoquions au chapitre 1. Chercher a explorer « toute la diversité » dans nos 5
cas d’étude n’aurait donc guére de sens, et il nous faut restreindre cette question. Vu I’objectif général
de ce travail, il nous semble pertinent de recentrer notre étude de la diversité entre individus sur des

points fortement susceptibles d’étre spécifiques a 1’apprentissage de pratiques agroécologiques.
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De tels points ont été mis en lumiére dans le chapitre 3, au cours duquel nous avons précisé que la
gestion du risque, de la singularité des systémes de production et de I’altérité des pratiques apparais-
saient comme des enjeux de I’apprentissage en agroécologie. Ainsi dans ce chapitre, nous cherchons a

préciser la diversité interindividuelle dans les fagons de gérer ces trois enjeux.

Il nous semble ensuite intéressant de nous focaliser sur le développement d’un jugement pragmatique
particulier, & savoir le jugement finalisé [il est souhaitable de développer des pratiques d’agriculture
de conservation]. D'une part, ce jugement pragmatique étant commun aux 17 agriculteurs rencontrés,
nous pouvons mettre en perspective les différents cheminements de chacun pour arriver a ce méme
jugement. D'autre part, nous faisons ’hypothése que le développement de ce jugement pragmatique
pourrait étre central, puisque c’est de lui que découleraient ensuite une grande partie des processus
d’apprentissage qui ameénent aux développements des pratiques.

Mieux comprendre la genése de ce jugement pourrait donc nous aider a réfléchir a des fagons de favo-
riser la volonté de s’orienter vers des pratiques d’agriculture de conservation. De plus, dans cette par-
tie, nous considérons 1’apprentissage de fagon plus située : nous tdchons de comprendre comment les
agriculteurs sont arrivés a ce méme jugement pragmatique, en regardant a la fois leurs processus
d’apprentissage et leurs situations. La mise en lien de ces deux concepts, appliqués aux changements
de pratiques vers I’agriculture de conservation, constitue ce que nous appellerons par la suite la trajec-
toire de I’agriculteur vers I’agriculture de conservation (ces trajectoires incluent donc 1'apprentissage
de l'agriculteur et des composants de sa situation, tels que des événements susceptibles d'influencer
l'apprentissage). Il s’agit donc de regarder I’apprentissage a une échelle de temps plus longue, 1’échelle

de I’ensemble des changements de pratiques vers 1’agriculture de conservation.

Pour aborder ces questions, nous partons d’abord de cing cas d’étude (cinq agriculteurs). A I’aide du
cadre proposé dans le chapitre 3, nous examinons les similitudes et différences entre individus dans la
facon dont 1’apprentissage se déroule, et plus particulierement dans la fagon dont 1’apprentissage per-
met de faire face au risque, a la singularité des systémes de production et a 1’altérité des pratiques.
Dans un second temps, nous prenons en compte 1’ensemble des 17 agriculteurs, et nous retragons les
trajectoires vers le jugement pragmatique finalisé [il est souhaitable de développer des pratiques
d’agriculture de conservation]. Pour cela, nous intégrons une description de la situation des agricul-
teurs, ainsi qu’une description de leurs processus d’apprentissage (en mobilisant notamment des mé-
canismes d’évolution de la distance a ’action et du degré de certitude présentés dans le chapitre 4).
Nous tentons alors d’identifier dans ces trajectoires d’éventuelles différences et similitudes suscep-

tibles d’étre utiles dans une perspective d’accompagnement.
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1. Méthode

1. Construction des données par entretiens compréhensifs et entretiens d'explicitation

Nous utilisons a nouveau les 17 entretiens compréehensifs réalisés selon la méthode présentée au cha-
pitre 2.

Cependant, afin d'explorer la diversité des facons d'apprendre entre individus, nous avons besoin de
données complémentaires : nous avons choisi de procéder par analyse transverse de 5 cas d'étude (au
sens d’Eisenhardt 1989). Ces 5 cas consistent en 5 agriculteurs, qui auront été interrogés deux fois,
une premiére fois lors de I'entretien compréhensif déja présenté, et une seconde lors d'un entretien
d'explicitation réalisé en avril 2017. Il s'agit de William, Jean-Marie, Matthieu, Laurent et Thierry dans
le tableau récapitulatif du Chapitre 2, qui ont été choisis selon deux grands critéres : d'une part, ils
devaient toujours refléter une certaine diversité de contextes pédoclimatiques, de pratiques, et de liens
aux réseaux ; et d'autre part, nous avons choisi des agriculteurs avec qui lI'échange était assez facile,

afin de faciliter la mise en ceuvre de I'entretien d'explicitation.

L'entretien d'explicitation est une technique qui a été développée par Pierre Vermersch, sur la base de
recherches en psychologie et psychothérapie, afin de faire expliciter a la personne interrogée le détail
de ses actions réalisées (1994). Il s'agit en quelque sorte d'amener la personne a se replonger dans un
moment passé afin qu'elle soit en mesure de décrire les actions effectuées a ce moment. Ces actions
peuvent étre physiques ou cognitives : il peut s'agir d'un geste comme d'un raisonnement, une associa-
tion d'idées. En revanche, ce type d'entretien ne vise pas a I'explicitation de ce qui serait davantage de
I'ordre des émotions, des sentiments, contrairement aux entretiens de Rogers (1965).

La technique d'entretien se base notamment sur les €¢léments suivants, présentés dans 1’ouvrage de
Vermersch (1996) :

e Une demande, réitérée fréquemment, de I'accord de la personne interrogée. Il s'agit de I'ame-
ner a se replonger dans un moment particulier avec son plein consentement. Ce consentement
est d'ailleurs le garant de la réussite de la technique, car si la personne n'est pas intéressée, ou
ne souhaite pas, pour une raison quelconque, se préter a ce type de démarche, il sera impos-
sible d'obtenir a la fois I'effort et le laisser-aller suffisant pour que la plongée dans le passé, ou

I'évocation comme le dit Vermersch, soit réellement possible.

e Un questionnement sur le contexte concret du moment sur lequel on souhaite amener la per-
sonne, afin que celle-ci s'y replonge peu a peu : par exemple, des questions du type « le jour
ol vous étes allé voir cette parcelle, il faisait beau? ». Méme si la réponse a cette question en
tant que telle n'a pas d'intérét, elle permet a la personne de se souvenir de la scéne telle qu'elle

I'a vécue.
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e Des formulations de questions qui évitent d'induire la prise de recul. Par exemple, les ques-
tions du type « pourquoi avez-vous fait ceci? » sont & proscrire, car le « pourquoi » incite la
personne a se détacher du moment vécu, a prendre du recul sur I'action effectuée pour établir a
posteriori des liens logiques entre différentes actions. Ainsi, lI'accent sera plutdt mis sur la suc-
cession temporelle (« et juste avant, qu'aviez-vous fait? ») ou bien sur les actions cognitives en

cours (« et quand vous étiez en train de faire cela, qu’est-ce que vous vous disiez ? »).

Notre objectif, lors du choix de cette méthode, était de revenir plus en détails sur des points évoqués
lors des entretiens compréhensifs réalisés, et surtout d'obtenir autant que possible un récit des actions
passées plutdt qu'un discours sur « la bonne fagon de faire de I'agriculture de conservation », ou bien
une rationalisation a posteriori des étapes ayant abouti aux pratiques actuelles — ces problémes ayant

été fréguemment rencontrés dans la premiére vague d'entretiens.

Ces entretiens ont été préparés sur la base des entretiens compréhensifs déja réalisés. Pour chaque
agriculteur, une série de thémes a préciser ont été identifiés : il s'agissait de thémes sur lesquels un
apprentissage avait été évoqué, mais avec un certain flou. La personne qui devait mener ces entretiens
(la doctorante) a également mémorisé les grandes lignes de ce qui avait été discuté lors du premier
passage (les pratiques actuelles, leur historique, les motivations, etc.) afin de pouvoir plus aisément
amener l'agriculteur sur certains points obscurs.

Vu le travail nécessaire pour la préparation de ces entretiens, et la richesse du matériau obtenu, nous
avons choisi de nous limiter a 5 cas afin de pouvoir exploiter ces données.

Comme pour les entretiens compréhensifs, ceux-ci ont été retranscrits par différentes personnes exté-
rieures a ce projet de recherche, puis la retranscription a été corrigée par la personne ayant mené les

entretiens.

2. Analyse de la diversité de I'apprentissage entre 5 cas d'étude

Afin de préciser la diversité interindividuelle des fagons d’apprendre a gérer les trois enjeux agroéco-
logiques que sont le risque, la singularité et 1’altérité, nous avons procédé en deux temps.

Tout d’abord, nous avons cherché a caractériser 1’apprentissage de chacun de nos 5 agriculteurs. Pour
cela, nous nous sommes basés sur les deux entretiens réalisés pour chaque personne, et nous avons
repéré dans le discours les passages ou I’on pouvait identifier a la fois un apprentissage, et un lien aux
themes du risque, de la singularité et de 1’altérité. Nous avons résumé ces passages, essentiellement a
I’aide du cadre (éléments d’apprentissage et leurs attributs) présenté dans le chapitre 1. Par exemple,
une fagon d’apprendre en gérant le risque peut étre de « mettre en ceuvre une nouvelle pratique sur une
petite surface d’abord, puis étendre peu a peu la nouvelle pratique sur une plus grande surface au fil

des années ».
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Nous avons alors défini inductivement, pour chaque agriculteur, les fagons de gérer le risque, la singu-
larité du systéme ou I’altérité des pratiques. Nous nous sommes basés sur les fagons de faire qui appa-
raissent comme récurrentes chez 1’agriculteur, ou bien les fagons de faire qui sont exprimées comme
étant particuliérement importantes pour lui. C’est sur cette premiére analyse que s’appuient les mono-

graphies présentées en I11.1.

Nous avons ensuite analysé transversalement ces 5 études de cas, afin de mettre en lumiére les simili-
tudes et diversité entre individus dans les fagons d’apprendre a gérer les enjeux agroécologiques que

sont le risque, la singularité et 1’altérité.

3. Analyse de la diversité des trajectoires vers I'agriculture de conservation

Enfin, nous avons cherché a clarifier la diversité et les similitudes entre individus dans leurs trajec-
toires vers 1’agriculture de conservation.

Pour ce faire, nous avons repris I’ensemble des 17 entretiens compréhensifs réalisés. Pour chaque
agriculteur, nous avons cherché a identifier les points marquants dans son changement de pratiques,
qu’il s’agisse d’un composant de sa situation tel qu'un événement extérieur (une panne de charrue par
exemple), ou bien de 1I’émergence d’un jugement pragmatique (par exemple 1’idée qu’il faut diminuer
le temps de travail), du moment que cet événement ou ce jugement pragmatique a eu des conségquences
importantes visibles dans le changement de pratiques, ou bien que ’agriculteur a lui-méme insisté sur
son importance.

Nous avons ainsi retracé pour chaque agriculteur une trajectoire incluant des événements extérieurs et
des jugements pragmatiques qui ont joué un fort role dans le changement de pratiques vers
I’agriculture de conservation. La mise en perspective de ces 17 trajectoires nous a permis de proposer
une structure commune, en 5 phases. Nous avons ensuite mis en lumiére la diversité entre individus

pour le contenu de chacune de ces phases.

I11. Diversité et similitudes entre individus dans ’apprentissage

1. Nos 5 cas d’étude : monographies

Nous présentons ici succinctement nos 5 cas d’étude, résumés a partir des entretiens compréhensifs et
des entretiens d’explicitation. Ces monographies ont pour objectif de donner a voir rapidement le par-
cours de chaque agriculteur, et de brosser a grands traits la fagon d’apprendre de I’individu, afin de
donner plus de lisibilité a I’analyse transversale qui suit. C’est ensuite dans cette analyse transversale

que nous détaillerons les similitudes et les différences dans I’apprentissage de ces 5 agriculteurs.
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1.1. Matthieu

Matthieu a repris la ferme familiale en agriculture conventionnelle. Depuis son brevet de technicien
agricole déja, il a en téte que la charrue en elle-méme n’était pas forcément indispensable, néanmoins
il laboure les premiéres années. Il commence a avoir un probleme de temps de travail trop important,
et qui plus est ses terres sont trés hétérogénes, particulierement dans les couches de sol les plus pro-
fondes. Lorsqu’il acquiert de nouvelles terres, le temps de travail devient vraiment excessif. Il recoit a
ce moment-1a dans sa boite aux lettres le premier numéro du magazine Techniques Culturales Simpli-
fiées, et I’idée du sans-labour lui parait étre une bonne solution pour ses problémes de temps de travail
et d’hétérogénéité des terres.

Il commence donc a mettre en ceuvre des techniques culturales simplifiées, mais quelques années
aprés, lors d’une visite d'un technicien, il réalise qu’il a ainsi créé une seconde semelle de travail du
sol. Il commence aussi & ce moment-l1a a se mettre davantage en liens avec d’autres agriculteurs via
des associations, des forums sur internet. Il se lance dans un changement de pratiques plus radical,
relevant davantage de la reconception du systéme, et commence a mettre en place des couverts et a
complexifier sa rotation.

Il fait de nombreux essais sur les mélanges de variétés, en comparant des zones semées en variétés
pures avec des zones semées en mélanges. Il dit ne pas faire d’analyse trés précise en comparant le
rendement moyen des zones semées en variétés pures avec le rendement de la zone semée en mélange,
mais le résultat général, quant aux maladies en particulier, est suffisamment clair pour lui de fagon
qualitative. Il est persuadé de I’importance de la diversité en général, dans les mélanges de variétés,
dans les couverts.

Matthieu a de toute fagon tendance a se baser uniquement sur des données qualitatives, et trés senso-
rielles. Il décrit longuement la consistance d’un sol en bonne santé, selon les sensations éprouvées
lorsque I’on marche dessus : « On va dire que ¢a fait un peu comme de la moquette, ou de la neige.
C'est-a-dire qu’on s’enfonce vraiment un tout petit peu, et c¢’est doux ». |l évoque aussi longuement
I’odeur d’un tel sol, proche selon lui de celle de la pomme de terre. Il insiste sur I’importance du suivi,
et sur le fait qu’un bon agriculteur est un agriculteur qui sait quoi regarder.

Il est trés critique face a ’approche de certains techniciens qui pensent apporter la bonne parole, et
revendique son role dans le développement de ses pratiques : « Moi, j'ai passé le cap d’attendre la
bonne parole du technicien. Je suis plus dans une discussion, un échange. Moi, j’ai un recul, j’ai
I’expérience chez moi, et puis, le gars en face [le technicien], il a une capacité d’analyse ou un autre
angle, qui permet de valider les choix et d’avancer tous les deux. »

11 insiste sur I’importance qu’a pour lui le fait de pouvoir rendre visite & des pionniers de I’agriculture
de conservation, non seulement pour discuter de leurs pratiques, mais aussi pour étre conforté dans
I’idée que I’on peut refuser le systéme de conseil habituel et construire un systéme qui fonctionne : ce
qui est intéressant, c’est d’aller chez « des gens qui maitrisent leur sujet. Qui se l’approprient et qui,

comment dire ¢a, qui sont maitres de leur destin. Enfin, je veux dire par la, combien de paysans on
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voit qu’ils sont paysans parce que leurs parents y étaient, ils font comme les parents, et puis ils ont le
technicien de la coop a leur cul, pour leur dire « Fais ci, fais ¢a », et ce sont des applicateurs. Il y en a
beaucoup. Et 1a, on se retrouve avec des gens qui disent « Merde » un peu a tout le monde, et qui as-
sument, a la fois leurs choix, et leur résultat tient la route. » Cette démarche rend le métier bien plus

intéressant et enrichissant pour lui.

1.2. Jean-Marie

Jean-Marie faisait occasionnellement un peu de semis direct avec son pere déja, seulement lorsque les
conditions climatiques étaient trop mauvaises pour faire autre chose. Une année, afin de gagner un peu
de temps, il décide de réessayer alors qu’il trouve les conditions climatiques correctes, et le résultat est
convenable. Il commence & s’intéresser de plus prés aux techniques culturales simplifiées, et échange
avec d’autres agriculteurs et des techniciens dans des groupes créés par la coopérative. Il discute aussi
sur internet, et commence ainsi a connaitre d’autres agriculteurs de la région qui pratiquent le semis
direct.

Cela I’améne a un « retour de l’agronomie un peu, a réfléchir un peu au sol, [a faire en sorte] qu’il se
comporte mieux. ». Il commence & réfléchir aussi aux couverts, a sa rotation. Sa fagon de prendre des
décisions techniques évolue aussi a ce moment : « Disons qu’on s’intéresse un petit peu plus a ce
qu’on fait, quand on ne le fait pas, disons, on va dire bétement, « Tiens, le 15 septembre, je prends ma
charrue, je laboure. Apres, je reprends mon sol ». C’était écrit, on va dire, par les fabricants de char-
rues, ce qu’il fallait faire. Tandis que la, c’est plus « Je vais voir ce qu’il se passe dans les champs. Je
vais voir comment se comportent les plantes et qu’est-ce qu’il faut faire pour que ¢a se fasse mieux ».
Donc, c’est plus de I’agronomie. » 1l insiste sur son objectif de « revenir a la nature » : « Il faut reve-
nir a la vie dans le sol, on va dire, et des plantes pour savoir qu’est-ce qu’il leur fallait et comment
faire pour que ¢a se passe bien, pour qu’elles poussent, pour qu’elles se débrouillent. Pour arriver
avec le minimum d’intervention, parce que c’est le but, le minimum d’intervention humaine jusqu’a ce
qu’elles poussent. Donc, c’est se rapprocher déja de la nature des plantes, pour savoir comment elles
fonctionnent et ainsi de suite. »

Il rencontre des échecs en semis direct, et repart plutdt sur des techniques culturales simplifiées, avec
tout de méme un peu de travail du sol. Cependant, s’interrogeant sur un intérét possible du semis di-
rect au long terme, il garde une parcelle de qualit¢ moyenne, représentative de I’ensemble de
I’exploitation, devant laquelle il passe tous les jours, et la laisse une dizaine d’années sans aucun tra-
vail du sol. Mais les résultats étant trop fluctuants d’année en année a son goit, il finit par abandonner
cela.

Jean-Marie insiste beaucoup sur sa volonté de sécuriser ses revenus, de ne pas prendre trop de risques.
Cela ne I’empéche pas néanmoins de faire de nouveaux essais : il teste une culture en semis direct
chaque année, sur une parcelle assez petite ou assez mauvaise pour limiter les pertes potentielles, et

lorsque cette culture marche bien, il réessaye 1’année suivante sur une surface un peu plus grande. Mis
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a part I’essai de long terme de semis direct, il essaye rarement une nouvelle pratique qui ne marche pas
tres bien pendant plus de deux ou trois ans avant de la rejeter.

Il compare beaucoup ses champs avec ceux du voisin, restés en agriculture conventionnelle : cela lui
permet de voir 1’évolution de ses terres (leur couleur notamment), et de juger des résultats de ses pra-
tiques lors d’événements climatiques difficiles. Par exemple, ces comparaisons lui permettent de voir
que ses pratiques assurent une moindre sensibilité a 1’érosion lors de fortes précipitations, une meil-
leure portance visible aux traces du tracteur, des cultures d’automne qui démarrent plus vite grace a un

meilleur enracinement.

1.3. Thierry

Thierry fait face a un probleme de temps de travail et de co(t de carburant trop important. En cher-
chant une solution a ces problémes, il va assister a des réunions d’agriculteurs qui s’interrogent sur le
semis direct, et il y rencontre un technicien. Ses explications incitent Thierry a réduire son travail du
sol, et a s’intéresser rapidement a 1’allongement des rotations — il mettait déja en ceuvre des couverts
depuis longtemps auparavant, sans étre engagé dans une réflexion sur ’agriculture de conservation.

La réduction du travail du sol se fait par paliers de profondeur, sur ’ensemble de 1’exploitation a
chaque fois. Il applique la méme stratégie pour la réduction de certains pesticides, et pense qu’il aurait
dd appliquer cela pour tous, afin d’éviter des changements trop abrupts susceptibles de mener a
I’échec.

Il s’implique rapidement dans la création d’une association autour de 1’agriculture de conservation.
Cela est extrémement motivant pour lui, car « on se libére du temps [...], c¢’est plus motivant d’aller
s 'informer ailleurs. Je pense que ¢a été une réappropriation un peu de notre métier par [’agronomie.
C’est devenu presque une passion apres... Une vraie motivation pour notre travail | ».

Thierry semble avoir une approche trés globale, et mentionne souvent des équilibres écologiques géné-
raux, qu’il ne cherche pas forcément a décomposer et comprendre dans le détail. Ainsi, il met par
exemple en place des haies diversifiées, et évoque certains intéréts écologiques supposeés, et certains
intéréts esthétiques, mais il ne parait pas chercher a évaluer précisément quels processus se mettent
réellement en place, quels bénéfices sont obtenus. De méme, il se lance dans I’apiculture, a la fois par
passion personnelle (et par golt pour le miel...) et parce qu’il voit les abeilles comme faisant partie
d’un tout, d’un ensemble écologique qu’il convient de préserver.

Il est trés intéressé par I’agriculture biologique, mais seulement si elle est associée a une idée de trans-
formation des produits sur place — ce qui est d’ailleurs en vague projet avec ses enfants, afin d’éviter le
« bio industriel ».

Il réalise de nombreuses expérimentations planifiées avec d’autres agriculteurs de son association,
pour des couverts, des associations de cultures. Ces expérimentations se font sur des parcelles de qua-
lit¢ moyenne. Pendant quelques années, il a également mis en place un champ de comparaison, afin de

faire des essais encadrés par des techniciens et scientifiques. Le projet s’est arrété au bout de quelques
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années, mais Thierry continue a étre trés impliqué dans des partenariats avec des chercheurs. 1l espére
notamment pouvoir arriver a une démonstration des relations entre santé du sol, santé des plantes,
santé de son troupeau et santé humaine — ce qui témoigne a nouveau de son approche globale, de son
point de vue fortement systémique sur ses pratiques. Cette implication dans des projets de recherche
semble avoir pour objectif non pas une compréhension des mécanismes, mais plutdt une reconnais-
sance de I’intérét de ses pratiques, et une valorisation des productions (il espére qu’un label sera un

jour créé pour valoriser ces liens entre santé du sol, santé des plantes, et santé humaine).

1.4. Laurent

Laurent s’installe sur la ferme familiale, en agriculture conventionnelle. 1l cherche a réduire son temps
de travail, et entend parler, dans le voisinage, d’agriculteurs qui ne labourent plus. Il commence donc a
supprimer le labour, mais continue, comme ses pairs aupres de qui il s’est renseigné, a travailler quand
méme beaucoup le sol d’autres fagons, en effectuant du déchaumage par exemple.

Il commence a ce moment a se renseigner aussi davantage sur les techniques de réduction du travail du
sol, a se mettre en lien avec d’autres agriculteurs sur internet, et via des associations. Cela le conduit a
observer de plus en plus, la vie du sol notamment. 1l fait souvent des profils de sol, et observe son
comportement lors des opérations de travail de la terre.

Au bout de trois ans, il commence a voir qu’au moment du décompactage, la terre ne se souléve plus,
elle reste au contraire plate et la machine y passe aisément sans que le sol, pris en masse, ne forme une
«vague » derriére le tracteur. Laurent en conclut que le sol n’est plus compacté, et qu’il devient donc
inutile de le travailler autant. A partir de ce moment-la, il commence donc a diminuer peu a peu la
profondeur du travail du sol.

Laurent a également di commencer a mettre en place des couverts, peu de temps aprés la suppression
du labour, pour une question légale. Cependant, grace a ses observations continues, il réalise vite que
cette obligation peut devenir un atout : en effet, les parcelles ou ses couverts se sont bien implantés ont
de bien meilleurs résultats sur la culture suivante, méme s’il s’agit de parcelles plus difficiles a la base.
11 réfléchit donc, avec d’autres agriculteurs et 1’aide d’un technicien, a trouver des mélanges d’espéces
qui optimisent les bénéfices possibles d’un couvert. Suite a la réduction du travail du sol, Laurent a
également plus de problémes d’adventices : il allonge sa rotation pour remédier a cela, toujours suite
aux échanges au sein des groupes d’agriculteurs.

Lors d’un essai de nouvelle pratique, Laurent choisi généralement une parcelle difficile : il part du
principe que si une nouvelle pratique y fonctionne, le plus dur est fait, et elle donnera partout de bons
résultats. Qui plus est, Laurent considére que 1’on apprend beaucoup plus des échecs, car ils incitent a
s’interroger : « On apprend plus vite. On essaie de se remettre en question et de trouver la solution.
[...] Ca a un coiit. Mais on avance plus vite aussi. [...] Vous vous forcez a apprendre. 1l faut trouver
des solutions. On ne peut pas durer, on ne peut pas prendre un échec tous les ans. Donc, vous trouvez

des solutions, vous vous bougez. [...] Vous cherchez, vous vous informez, vous allez voir ... ». Tout au
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long de ces changements, Laurent trouve une immense satisfaction a reprendre en main ses décisions,
réfléchir davantage, s’interroger et ne pas rester dans une routine. « ¢a évolue tout le temps quoi, cher-
cher, c’est pas la routine quoi. C’est de l’évolution, ¢a évolue tout le temps et c’est de chercher quoi,
s’intéresser quoi. [...] Il y a eu des études de faites apparemment, tous les gens qui passent vers
I’agriculture de conservation des sols, semis direct sous couvert, ils s épanouissent apparemment dans
leur métier beaucoup plus que sur la méthode classique. Et ¢’est vrai que j ai cette impression-la moi,

moi j’ai, moi j ai plaisir d, a essayer ces choses-1a. »

1.5. William

William reprend 1’exploitation familiale, en agriculture conventionnelle. Cependant, depuis sa jeu-
nesse méme — ses 17 ans pour étre exacte — il n’adhére pas complétement a ses propres pratiques :
« c’est une période ou je me cherche encore hein, j apprends, j’apprends I’agriculture a [’école, et
puis je m’apercois il y a tout qui me va pas, qui correspond pas a ce que je... mais je fais [’agriculture
conventionnelle... [...] en regle générale j’ai pas tres envie d’atteler la cuve mais je I’attelle quand
méme... ». En particulier, le moment du labour est problématique. William sent I’odeur tres forte de la
terre retournée, une odeur agréable, et il se dit que si cela sent si bon, cela signifie que les bonnes
choses de la terre sont en train de s’en échapper : « Au début-début le truc qui me dérangeait le plus,
enfin qui m’interpellait le plus, le premier, un des déclics, un des premiers marqueurs c'est que quand
on m’envoie labourer, quand je pars labourer ¢a sent tellement bon que je me dis ¢a fuit. Si ¢a sent
c’est que ¢a part, donc c’est que ¢a s’évapore, donc pour moi ¢’est pas normal. Et ¢a en reste la quoi,
je me pose des questions a chaque fois, je me dis : nom d’un chien quand tu laboures ¢a sent bon, [...]
mais quand je dis que ¢a sent bon c’est comme quand tu sens quelque chose de bon mais ¢a ressemble
a... certes ¢a sent bon mais ¢’est comme du sang, si ¢’est du sang, ¢a saigne, si ¢a saigne c’est pas
bon, tu vois c’est une hémorragie pour moi. C’est une odeur qui fuit donc c¢’est quelque chose qui doit
rester au sol. »

Il est trés mal a I’aise face aux changements du monde qu’il observe autour de lui : les idées de crois-
sance continue lui semblent étranges, et totalement inapplicables au monde vivant. 1l voudrait se con-
centrer sur un équilibre, plus qu’une croissance. La transformation des paysages en particulier le dé-
range, avec une augmentation permanente des parcelles et des exploitations, et la disparition des
arbres. Il réve, et aujourd’hui encore, des vastes paysages de 1’ouest américain qu’il imagine ponctués
de grands cédres. Pour lui, il devient trés vite indispensable de remettre des arbres dans ses parcelles,
et dés que les circonstances matérielles le permettent, il s’y attelle.

Il commence a planter quelques haies, et se met alors en lien avec des associations qui travaillent entre
autre autour de 1’agroforesterie et d’autres pratiques agroécologiques. Il commence par leur biais a
mieux se renseigner sur la biologie de 1’arbre, ses racines, ce qui I’améne a la biologie du sol, mycor-

hizes et autres.
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Il entame alors un changement radical de pratiques, et s’oriente rapidement vers 1’agroforesterie, puis
le sans-labour, puis I’agriculture biologique, le tout en six ou sept ans. L’ensemble de ces pratiques
prennent tout leur sens pour lui, car elles lui permettent de faire enfin face au malaise qu’il a toujours
ressenti face aux pratiques conventionnelles.

Il essaye d’abord de convaincre d’autres gens autour de lui, avant d’étre fatigué de ces interactions.
Aujourd’hui, il garde quelques échanges avec la recherche, mais reste relativement isolé. Les études
scientifiques ne semblent guére participer a son propre apprentissage : il considére qu’un monde dans
lequel tout doit étre mesuré n’est pas souhaitable « Alors, je t’explique : on est dans un monde ou si tu
n’as pas calculé, mesuré, quantifié, tu ne peux pas travailler ! Je refuse ce monde ! ». De plus, il se dit
radicalement certain de I’intérét de ses pratiques, méme s’il ne peut pas en observer lui-méme des
résultats précis. Son approche est tres globale, et il ne cherche pas spécifiqguement a clarifier les méca-

nismes derriére chaque pratique qui lui semble bonne.

2. Analyse transversale des 5 cas d’étude : diversité et similitudes entre individus

Nous présentons ici les similitudes et différences observées dans I’apprentissage de ces 5 agriculteurs,
autour des enjeux que sont la gestion du risque, de la singularité des systémes et de 1’altérité des
pratiques.

Nous montrons que ces trois enjeux sont pris en compte dans I’apprentissage a la fois a travers un
suivi important, des expérimentations fréquentes, et une forte implication dans des réseaux de pairs.
Cependant, chacun de ces points communs est mis en ceuvre de fagons diverses par nos 5 agriculteurs.
Dans cette partie, nous détaillerons donc en quoi le suivi, les expérimentations et I’implication dans
des réseaux de pairs émergent dans nos entretiens comme des piliers de 1’apprentissage communs aux
agriculteurs rencontrés (et nous préciserons leurs liens avec les éléments d'apprentissage présentés
dans le chapitre 3) puis nous exposerons la diversité des modes de mise en ceuvre de chacun de ces

piliers.

2.1. Suivi : similitude et diversité entre individus

2.1.1. Un suivi systemique et qualitatif qui permet l'apprentissage suite a des imprévus, et la
construction de nouveaux repéres.

Nous avions déja évoqué le fait de « Suivre 1’état du systéme » comme un des éléments utiles pour
décrire le processus d’apprentissage (cf. Chapitre 3), mais nos études de cas montrent que le suivi

constitue un réel pilier de I’apprentissage pour ces 5 agriculteurs, et ce pour de multiples raisons.

Pour chacun des cing agriculteurs, un suivi systémique apparait comme fondamental, en permettant de
transformer tout changement de pratiques en une expérimentation. En effet, c’est le fait de suivre de
prés les évolutions observables du systéme de production dans son ensemble, suite & un changement

de pratiques, qui permet de faire de ce changement une source d’apprentissage. Méme si 'expérimen-
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tation n'est pas planifiée en tant que telle, le suivi permet de changer une nouvelle pratique en expéri-
mentation fortuite (telle que nous I'avons définie au chapitre 3).

Par exemple, un agriculteur qui déciderait de cesser de labourer et qui ne regarderait que le résultat sur
le rendement final aurait finalement assez peu de choses a en retirer, et il risquerait de rejeter cette
pratique si le rendement s’avérait diminuer. Mais nous n’observons jamais ce comportement chez les
agriculteurs rencontrés : a I’inverse, nous observons plutét des cas d’agriculteurs qui cessent de labou-
rer pour gagner du temps de travail et qui, en suivant les évolutions de I'agroécosystéme subséquentes
a ce changement de pratiques, ont davantage de chance d’enrichir leur apprentissage sur de multiples
aspects. C’est ce que nous voyons par exemple chez Laurent, qui décide de cesser de labourer :

« On était vraiment plus sur le temps de travail que tout le reste, tout au début. Donc, on n’en prenait
pas conscience. Et c¢’est vrai que les premiéres années de semis simplifié, on a vite vu le résultat,
qu’on avait beaucoup moins d’érosion [...] Dans les blés, mais grains, certaines parcelles, oui, c’était
assez rapide. Comme on laissait toujours des couverts sur le sol, les résidus de récoltes, type mais
grains, que d 'habitude, on les enterrait, donc le sol était nu, que la, quand on faisait un blé, on laissait
nos résidus sur le sol, donc on avait beaucoup moins d’érosion. Des qu’il tombait de [’eau, ¢a faisait
barriére au ruissellement. »

Dans ce cas, le suivi permet de tirer des conclusions quant a I’efficacité des techniques sans labour
pour gagner du temps, mais il permet aussi de prendre conscience de ’efficacité de ces techniques
relativement & un probléme qui n’était jusque-la pas pris en compte par 1’agriculteur, & savoir
I’érosion. Il n'y avait donc pas volonté d'expérimenter quelque chose par rapport a 1'érosion : c’est
parce que le suivi a été réalisé de facon systémique — ¢’est-a-dire en portant de 1’attention au systéme
de production dans son ensemble plutoét qu’a un de ces composants en particulier — qu’il a permis de
faire émerger une expérimentation fortuite quant a la réduction de 1’érosion via la réduction du travail
du sol.

De méme, dans le cas de Thierry, un simple changement de doses de fongicides amene, grace a un

suivi systémique, a un apprentissage sur les relations entre santé du sol, des plantes et du troupeau.

« Mais ¢a fait au moins 10-12 ans qu’on utilise plus de fongicides... puis ¢a nous géne pas du tout, au
contraire ! Ca nous géne quand les voisins en font ! Parce qu’on le sent assez facilement aujourd 'hui !
C’est la que je te disais qu’on a senti la différence au niveau du troupeau, [’état de santé de nos trou-
peaux... Parce que mes pailles, aujourd’hui il y a une grande partie qui est mangée par les animaux.
[...] Au niveau sanitaire, au niveau du troupeau, ¢a n’a rien a voir...[...] On n’y pensait méme pas !
C’est une conséquence ! Les petits veaux, on voit bien aujourd’hui... avant on faisait des préventions,
on vaccinait les vaches pour leur donner des anticorps [...] Aujourd’hui, on ne fait rien du tout de tout
¢a, on a des veaux... Ca n’a plus rien a voir ! C’est rare ! [...] C’est quelque chose qu’on n’avait pas

du tout mesuré. Personne ne nous en avait parlé avant... On n’y pensait méme pas ! » Thierry
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A travers ces exemples, nous voyons gue le suivi permet de modifier radicalement le rapport entre les
pratiques et I'apprentissage, en donnant une place centrale a celui-ci : c'est grace a un suivi systémique
que chaque changement de pratiques devient une réelle expérimentation, et donc une source d'appren-
tissage. Le suivi prend toute son importance du fait qu’il ne s’exerce pas seulement sur des points spé-
cifiques que I’agriculteur cherche a améliorer : c’est ce qui permet de faire émerger des jugements
pragmatiques sur des questions que 1’agriculteur n’avait pas méme en téte lors de la décision initiale
de changement de pratiques. Cela lui permet donc de connaitre davantage son systéme dans son en-

semble, autrement dit de mieux appréhender ce qui en fait la singularité.

Qui plus est, le suivi permet de mieux gérer le risque inhérent aux changements de pratiques, en favo-
risant une détection relativement précoce des problémes potentiels, ce qui permet de s’y ajuster. Par
exemple, William mentionne ses problémes d’adventices, et explique que puisqu’il a de 1’élevage aus-
si, un probléme de parcelle salie par les adventices peut étre corrigé en cours d’année en changeant
d’objectif pour cette parcelle :

« Dans cette agriculture la, ¢ca a au moins [’avantage de pouvoir changer la destination d’une par-
celle qui n’aurait pas bien fonctionné, en fourrage ! Une parcelle de céréales... qui ne fonctionne pas
parce qu’elle s’est salie, parce qu’elle ne va pas, eh bien ¢a peut venir du fourrage... et le fourrage on
le fait manger par nos vaches ! Donc ¢a c’est souple ! »

Dans un tel cas, le suivi participe donc a la gestion du risque en permettant la révision des plans ini-

tiaux au fil de la perception des problémes susceptibles d’apparaitre en cours de route.

Enfin, en permettant 1’appréhension de 1’ensemble des transformations qui surviennent dans le sys-
téeme, un tel suivi permet également aux agriculteurs de mieux reconstruire leurs repéres lors de la
transition vers 1’agriculture de conservation. Par reperes, nous entendons ici des jugements pragma-
tiques finalisés trés proches de 1’action : ce sont des objectifs précis (tels qu’un aspect particulier du
sol, une couleur de feuille, etc.) que ’agriculteur vise, qui lui servent de références de comparaison
pour savoir ou en est son agroécosystéme. Ils peuvent étre propres a 1’agriculteur, ou bien étre partagés
au sein d’un groupe, et seront alors de 1’ordre de la norme professionnelle. Les changements de re-
péres permis par le suivi sont illustrés par exemple dans les cas suivants :

«Il'y a un changement d’habitudes et de reperes. Ca, c’est ¢a le plus dur. [...] Au début, tu hésites. Tu
hésites, tu fais beaucoup de tours dans la parcelle parce que tu te dis « Ca ne va jamais aller ». Si, si,
au début, j’y ai passé beaucoup de temps, j’ai fait des tours, blé derriere mais grain, un peu. Si tu n’es
pas habitué, au debut ...Moi, c’était un peu ¢a aussi. J'ai fait des tours et des tours dans le champ
« Est-ce que ¢a va lever, est-ce que ... ? ». Méme si, dans le fond, on est convaincu, mais bon ...C’est
¢a, on a un changement de reperes, on n’a pas les mémes reperes. » Laurent

« [1l faut] observer en sachant quoi regarder. [...] Parce qu’on peut regarder un champ, et dire

« Qui, ¢’est un champ, c’est vert, et ce qui pousse, c’est soit de [’herbe, Soit du blé, on ne sait pas
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trop ». Et puis, une couleur de feuille, ¢a parle plus ou moins a des personnes, une structure de sol
aussi, des odeurs, une structuration, des formes de mottes, ou ... Tout ¢a, [...] ¢a s acquiert. [...]
C’est la vie du sol qui va faire le boulot. Et ¢a, ce n’est pas évident. Parce qu’en plus, quand on re-
garde le travail qui est fait ... Moi, je vais avoir une apparence, aprés un semis, qui me plait bien, ou
des objectifs que je veux atteindre, mais quelqu’un qui a une culture de sol propre une fois que les
graines sont semées va trouver mon boulot dégueulasse. [...] On commence a avoir les bons criteres

d’analyse. » Matthieu

Cette transformation des repéres est particuliérement importante au vu de I’isolement auquel doivent
faire face ces agriculteurs, de par I’altérité de leurs pratiques : en effet, leurs collégues et voisins ju-
geant leurs pratiques par rapport aux criteres de ’agriculture conventionnelle (parcelle « propre »,
terre bien travaillée, etc.), il est indispensable pour eux de construire de nouveaux repéres qui corres-

pondent aux pratiques d’agriculture de conservation, comme le montrent les exemples précédents.

Nous pourrions nous interroger sur les causes de cette activité de suivi qui semble particuliérement
développée : les agriculteurs ayant une plus grande tendance a effectuer un suivi systémique seraient-
ils plus susceptibles de s’orienter vers 1’agriculture de conservation, ou bien s’agit-il d’un changement
dans I’apprentissage qui a lieu en méme temps que la transition vers ce type de pratiques ? En ce qui
concerne les agriculteurs que nous avons rencontrés, il semble que cette seconde hypothése soit la plus
vraisemblable. En effet, quoiqu’il soit difficile de vérifier cela lors des entretiens, les agriculteurs in-
sistent d’eux-mémes sur I’importance qu’a pris le suivi au fil de la transition vers I’agriculture de con-
servation, et sur I’importance d’apprendre a observer, d’apprendre a repérer des critéres intéressants.
Les agriculteurs expriment ainsi la place cruciale prise par le suivi au cours de leur changement de
pratiques :

« Les labours suffisaient, tu foutais tout en [’air, [...] non, j avais pas pris la pelle pour regarder la
structure. [...] Quand tu es hypnotisé, focalisé sur ton systéme, tu sais pas que tu peux regarder a
cote, c’est le jour ou il y a une fenétre que tu peux regarder a coté que tu, tu t’y intéresses, a travers...
parce gue la biologie, parce que le ver de terre, parce que la racine t’aura intéressé, qu’il va t’ouvrir
cette voie. [Le fait d’] observer [...], ce sont des choses nouvelles par rapport aux premieres années,
c’est ce que je faisais pas moi, comment fonctionnent les racines, les mycorhizes qu’il y a au bout des

racines » William

Remarquons enfin que chez I'ensemble des 5 agriculteurs, le suivi est essentiellement de nature quali-
tative. Si certains agriculteurs évoquent des mesures précises faites occasionnellement, ils insistent
néanmoins tous sur le fait qu’un suivi qualitatif est utile :

« Ce sont des essais faits un peu a l’arrache, mais ¢a donne plus des tendances que des résultats. [...]

Donc, j’essaye de prendre, de retenir un critére quand c’est vraiment tranché. » Matthieu
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2.1.2. Un suivi qui différe entre individus, par ses modes concrets de mise en ceuvre et par la nature
des données recueillies

L'analyse du suivi effectué par les agriculteurs montre que celui-ci differe d'un individu a l'autre, tant
au niveau des données recueillies qu'au niveau des modes de mise en ceuvre de ce suivi. Ces diffé-
rences interindividuelles sont résumées dans le tableau suivant (qui n'est pas exhaustif, mais laisse voir

une certaine diversité entre individus).

Agriculteur Données recueillies Modes de mise en ceuvre du suivi
Jean-Marie Suivi qualitatif, perceptions Comparaisons fréquentes avec les parcelles
sensorielles difficilement des voisins conventionnels
verbalisables Suivi intentionnel pour certaines étapes

délicates, et suivi continu de facon moins
précise, en passant devant les parcelles
Arrachage occasionnel de plantes pour voir
leur enracinement

Matthieu Suivi qualitatif, perceptions Profils de sol a la béche extrémement
sensorielles trés complexes fréquents

(toucher, odorat, etc.) Grande attention portée au sol (visuellement,

tactilement, etc.) dés qu’il traverse des
parcelles

Thierry Comparaisons fréquentes avec les parcelles

Suivi essentiellement qualitatif,
avec des mesures quantifiées
occasionnelles dans un but de
communication avec autrui

des voisins conventionnels
Profils de sol a la béche occasionnels,
uniquement pour voir s’il faut intervenir
Suivi trés systémique
William Suivi qualitatif, perceptions Suivi trés systémique

sensorielles trés complexes

(toucher, odorat, etc.)

Refus déclaré de toute

quantification

Laurent Suivi qualitatif, plutét visuel Profils de sol toujours assez fréquents, a la
(beaucoup de photographies béche ou au téléscopique
prises)

Suivi a I'échelle pluri-annuelle
pour déterminer l'intérét d'une
rotation

Table 11 : Diversité des données recueillies et modes concrets de mise en ccuvre du suivi dans nos
5 cas d'étude.
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Diversité des données recueillies

Si I'ensemble des agriculteurs évoquent essentiellement un suivi qualitatif, nous voyons cependant que
celui-ci differe dans sa dimension sensorielle. Chez Matthieu et William, le suivi est caractérisé par
une trés grande diversité sensorielle : ces deux agriculteurs évoquent des indicateurs visuels tels que la
couleur du sol ou des plantes, mais aussi des aspects olfactifs complexes qui permettent d'évaluer I'état
de la vie du sol, de s'alerter du certaines pratiques :

« Un sol qui est asphyxié, ¢a a une odeur plutot vaseuse. Et quand par rapport a ..., une terre qui sent
la patate. L odeur est flagrante. » Matthieu

« Au début-début le truc qui me dérangeait le plus, enfin qui m’interpellait le plus, le premier, un des
declics, un des premiers marqueurs c'est que quand on m’envoie labourer, quand je pars labourer ¢a
sent tellement bon que je me dis ¢a fuit. Si ¢a sent c’est que ¢a part, donc c’est que ¢a s’ évapore, donc
pour moi ¢ est pas normal. » William

IIs insistent également sur le ressenti tactile du sol, que celui-ci soit per¢cu en marchant, ou en prenant
la terre & la main.

« Rien qu’en marchant dans le champ, on sait s il fonctionne ou pas. [...] Il va bien quand il est den-
se, il est tassé mais pas compacté. C'est-a-dire qu’il y a une densité qui est la, les éléments se tiennent
bien et il y a plein de trous, quand méme malgre tout, ou ¢a fait des allers-retours, et le dessus, il est
grumeleux. On va dire que ¢a fait un peu comme de la moquette, ou de la neige. C'est-a-dire qu’on
s ‘enfonce vraiment un tout petit peu, et ¢ ’est doux. » Matthieu

« La terre elle se tient pas, enfin elle est, elle est toute craquée, elle est grumeleuse alors que celle-la
elle est lisse, dés qu’on touche tout est fermé et lisse » Matthieu

« Sauf qu’il y a truc qui est remarquable, c’est quand tu vas chercher les champignons, quand tu met-
tais la main dans la terre ¢a s effritait de suite, ¢ était rempli de racines et de couscous, et quand tu
faisais ¢a dans un sol travaillé tu descendais pas quoi, la structure n’est pas la méme. » William 2
Pour les 3 autres agriculteurs, ce sont essentiellement des indicateurs visuels qui sont mentionnés,
méme si, dans une moindre mesure, ils évoquent parfois des odeurs ou des textures. Il est bien slr
délicat de voir précisément dans quelle mesure ces différences pourraient relever d'une difficulté de

verbalisation des perceptions sensorielles : nous reviendrons sur ce point en discussion.

Si le suivi qualitatif prédomine chez ces 5 agriculteurs, un suivi quantitatif est aussi mentionné par
certains. Matthieu, Thierry et William évoquent des mesures faites par des techniciens ou des cher-
cheurs sur leurs parcelles, mais ces mesures précises ne sont pas mobilisées par la suite : les résultats
approximatifs, percus qualitativement, suffisent pour ces 3 agriculteurs & la prise de décisions. William
va plus loin, affirmant que : « On est dans un monde ot si tu n’as pas calculé, mesuré, quantifié, tu ne
peux pas travailler ! Je refuse ce monde ! ». Seul Laurent détaille un suivi quantitatif mobilisé par la
suite pour un choix de pratiques : il s'agit d'un calcul de marge fait non pas sur une culture, mais sur la

rotation dans son ensemble. Il est intéressant de remarquer que ce calcul semble avoir essentiellement
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pour but de montrer -a lui-méme ou a d'autres- I'importance d'une réflexion pluriannuelle pour guider
le choix des cultures a mettre en place :

« Aujourd'hui je raisonne plus en marge a la culture dans ’année, je raisonne a la marge sur la rota-
tion, que je sais qu 'un pois, un pois méme du mais grain dans des terres calcaires, en marge c’est pas
le top mais quand on fait la moyenne sur les cing ans on est aussi bien. [Dans le groupe,] on s’est dit
au bout de quatre ans on fera, tout le monde, ben on est quinze, on fera notre, notre moyenne sur cing
ans pour voir les effets juste prouver que la rotation sur cing ans c’est mieux que de raisonner dans
[’année quoi » Laurent
Ce qui semble important pour lui, ce n'est pas tant le détail des chiffres, mais la conclusion générale, a
savoir qu'un choix de culture doit se réfléchir de fagcon systémique et au long terme. Le discours laisse
aussi entendre qu'il s'agirait déja d'une certitude pour lui, et que les chiffres auraient plutdt vocation a
convaincre autrui.

C'est un aspect gue nous retrouvons aussi dans nos autres cas : la quantification apparait finalement
comme un vecteur de communication, une fagcon de convaincre autrui, de se justifier, plutdt que
comme un outil personnel dans I'apprentissage.

«J’ai une photo avec moi, j’ai de la vesce, je leve le bras et le corps de la vesce qui est comme ¢a
[haut comme mon bras] ! Je la retrouve régulierement... Parce qu’a la fin je faisais ¢a chez des voi-
sins ! J'allais le faire ailleurs, parce que moi j’ai intégré dans mes mélanges, dans mes couverts, j’ai
valorisé, et j allais faire mes plates-formes dans les parcelles du voisin. [...] Mais ¢a tu dois I’avoir,
tu vas sur le site de BASE, tu as ¢a ! /[...] La derniére que j ai faite avec des pesées, on avait fait des
pesées et tout... Quelque chose de bien ! [...] ¢a permettait de dire... ben voila, tu faisais des journées,
des réunions avec des gens qui voulaient démarrer un peu ... Tu disais : « tiens vous pouvez faire 4 ou
5 t de matiere séche, ou voire plus... » » Thierry
Il est d'ailleurs intéressant de remarquer que la quantification est toujours mise en avant d'abord dans
les entretiens, comme si le fait de s'adresser a « une scientifique » nécessitait de parler en chiffres
avant tout ; ce n'est qu'avec l'approfondissement d'exemple spécifiques que I'absence de mobilisation
des données quantitatives apparait clairement.

« Et puis, moi, j’ai ’obligation parce que [’exploitation est en installation classée. Donc, on a une
obligation de faire des analyses de sol, pour controler les éléments, voir si on est en exces ou non. [...J
Mais ce n’est pas une analyse de sol qui me dit que je vais ..., qui m’incite a changer ma pratique.
[...] C’est vrai que des analyses, j'en fais, mais c’est vrai que je ne fais pas grand-chose, apres
l"analyse. On la commente, mais c’est tout. [...] Oui, non, les analyses de sol, je ne suis pas féru ...
Mais c’est vrai que je les fais plus par obligation, oui. Je ne l’avais pas vu comme ¢a, mais bien réflé-

chi, oui. La plupart du temps, c’est ¢a. » Laurent
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Diversité des modes de mise en ceuvre du suivi

Dans nos 5 cas d'étude, le suivi est exercé de différentes fagons : parfois, il s'agit d'une action spéci-
fique, trés intentionnelle. C'est le cas chez Matthieu, qui parle de I'importance qu'ont pour lui les trous
creusés a la béche pour observer le sol : « c¢’est un tic. [...] Je vais toujours avec ma pelle dans mes
champs ... [Dans toutes les cultures,] il faut que je creuse. »

D'autres fois, le suivi s'exerce aussi sans geste dédié ni objectif spécifique, par exemple en passant en
voiture devant les parcelles, en traversant un champ pour aller en voir un autre qui pose question, etc :
« [Je fais] au moins le tour a peu prés partout, oui. Visuellement. Ne serait-ce que visuellement, méme
en passant en voiture, je m’arréte et je vais voir dedans. Mais des fois, rien qu’en passant a coté, ¢a
suffit. » Jean-Marie

Ces 2 modes de suivi sont repérables chez chacun des agriculteurs, mais nos entretiens laissent suppo-
ser qu'il existe des préférences individuelles variables pour 1’un ou I’autre de ces modes de suivi — bien
gue cela reste a confirmer. Ainsi, Matthieu et Laurent insistent sur lI'importance pour eux des profils de
sol, alors que Jean-Marie, Thierry et William sembleraient plut6t se satisfaire d'un suivi moins dirigé,

sans geste dédié.

Au cours de ces 2 démarches de suivi, remarquons que 1’altérité des pratiques peut en quelque sorte
étre mise a profit par certains agriculteurs : Jean-Marie et Thierry en particulier insistent sur les nom-
breuses comparaisons faites par rapport aux champs des voisins qui ne sont pas impliqués dans l'agri-
culture de conservation.

« Moi, je vois aussi [I’amélioration de la portance] par rapport au voisin, ¢’est que moi, je ne fais pas
de marque dans les champs. [...] Jamais. Et sur toute l’année, c’est tres trés trés rare quand on
s ‘enfonce quelque part. S’il y a une mouillere quelque part, bien siir qu’on est oblige d’y passer. C’est
trés trés rare. Alors que tous les autres, ils font des ornieres dans les champs tous les ans. » Jean-
Marie

« Je regarde la ferme en face parce que c’est ce qu’ils font, eux. Ils travaillent tout ¢a, ils y passent 10
fois en été, pour travailler. Il n’y a plus une paille, il n’y a plus une herbe, plus rien. C’est un désert.
Et quand ils sement le blé, tant qu’il ne pleut pas, c'est-a-dire au mois de décembre, ¢a fait 2 ans qu’il
ne pleut pas avant le mois de décembre, il ne sort pas, ou il sort un pied par-ci, par-la. Alors que nous,
qguand on travaille ¢a, tout sort d’entrée, sans pluie, tout est sorti et on a des blés qui sont [grands]
comme ¢a, alors que, eux, ils sont [petits] comme ¢a. » Jean-Marie

« Je regarde la parcelle du voisin par rapport a la nétre ! Donc on voit quand méme fortement com-
ment ¢a se passe... Tu fais un trou dans notre sol en plein hiver, tu y vas méme en petites chaussures
tu es a peine sale... Tu vas chez le voisin, dans un sol labouré, tu t’enfonces jusqu’a la cheville ! »
Thierry

« On a des galeries de vers de terre avec de la terre qui descend... donc on a une plus grande partie

du sol qui est sans doute explorée et une meilleure résistance a la sécheresse... Notamment pour les
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mais, c’est quelque chose que [’on peut voir en plein été par exemple, des mais qui fatiguent beaucoup
moins en sec que chez les voisins ! » Thierry

Les comparaisons réalisées par ces deux agriculteurs leur permettent de disposer d'une forme de té-
moin expérimental, et de se conforter dans l'intérét de leur démarche. Ainsi, ils parviennent a tirer parti

du fait d’étre assez isolés quant a leurs pratiques.

2.2. Expérimentations : similitude et diversité entre individus
2.2.1. Des expérimentations fréquentes, qui permettent de compléter les informations fournies par les
services techniques
Au fil de leur transition vers l'agriculture de conservation, les 5 agriculteurs donnent également une
place plus importante aux expérimentations. Ces expérimentations, telles que nous les avons présen-
tées dans le chapitre 3, peuvent s'appuyer sur divers éléments d'apprentissage : il faut les éléments
« mettre en ceuvre d'une nouvelle pratique », et « suivre I'état du systeme » mais I'expérimentation peut
facultativement inclure la conception d'une nouvelle pratique (si I'expérimentation est fortuite ou op-
portuniste, il peut ne pas y avoir réellement conception, par exemple dans le cas d'une panne de char-
rue qui implique la mise en ceuvre du non-labour par nécessité), ou encore I'élément « se saisir d'une
information extérieure ».

Matthieu insiste sur la place primordiale des expérimentations, sur sa volonté d’essayer sans cesse de
nouvelles choses :

« Non mais je peux refaire exactement ce que j’ai fait cette année l’année prochaine, il y a plein, il y
a plein de choses qui sont établies et je sais que ¢ca marche. [...] Et puis je vais bien dormir parce que
Je sais que ¢a marche et que, ¢’est acté, ou alors je peux aussi en remettre une couche en changeant,
en essayent d’améliorer des trucs qui me paraissent améliorables, et il y en a plein...

Docotrante : Et ¢ est plutét ¢a votre stratégie ?

Matthieu : Oui. /...] la je pourrais, euh je pourrais simplifier, enfin simplifier [mes pratiques, refaire
exactement ce que j'ai fait], je me ferais chier [...] ouais, et puis je pense que ¢a pourrait durer assez
longtemps clairement mais j’ai toujours envie de faire mieux, enfin de faire mieux, autre chose, c’est
apreés qu’on sait si ¢’est mieux ou pas mais... » Matthieu
Comme lui, les 5 agriculteurs insistent sur ’omniprésence de 1’expérimentation dans leurs pratiques.
Ces expérimentations permettent de mieux gérer le manque d'informations lié aux spécificités, a la
singularité du systéme de chacun, puisqu'elles permettent un développement de jugements pragma-
tiques ancrés directement dans ce systéme. C’est par exemple ce qui se passe lors de l'adaptation
d'idées de nouvelles pratiques, de principes entendus auprés de pairs, qui ne sont que partiellement
transposables d'un systeme a l'autre, et nécessitent un ajustement aux singularités locales :

« [Dans les discussions et les formations] tu prends deux phrases, tu prends deux mots qui t ‘ont inter-
pellé, tu appelles si tu n’as pas compris un truc, et tu appliques chez toi | Mais pas sur la propriété

totale... Tu fais sur 4 ou 5 ha et apres, tu t'adaptes a ¢a ! » William
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Les expérimentations permettent également de tempérer le risque inhérent aux changements, en limi-

tant de diverses fagons l'impact des premiers essais de pratiques d’agriculture de conservation.

Nous allons a présent nous pencher sur la diversité possible, dans les expérimentations, des modes
concrets de gestion du risque et de la singularité.

2.2.2. Des expérimentations qui différent par leurs objectifs, leur lieu de mise en ceuvre et leur
évolution dans le temps

Nous avons vu que l'expérimentation joue un réle central dans I'apprentissage de nos 5 agriculteurs.
Tout comme le suivi, elle prend différentes formes, dont certaines apparaissent comme caractéristiques
de certains individus. Le tableau ci-dessous résume cette diversité interindividuelle (Ia encore, il n'y a

pas exhaustivité, mais ces éléments montrent déja une certaine diversité entre individus).
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Objectifs des
expérimentations
(pour soi ou pour
autrui ; objectifs

particuliers)

Choix du lieu des

Agriculteurs L .
expérimentations

Evolution dans le temps

Jean-Marie Pour soi Une parcelle d’essai pluri-  Extréme (semis direct), puis
annuel, de qualité marche  arriere  (techniques
Insistance sur 1’aspect moyenne, vue tous les culturales simplifiées)
« sécurisation » : les jours Une parcelle gardée 10 ans en
expérimentations Des essais sur des semis direct
doivent limiter le risque parcelles soit petites, soit ~ Chaque année, une culture en
pris. de qualité médiocre semis direct, et augmentation
progressive de la surface [’année
suivante si ¢’est un succes
Matthieu Pour soi Des expérimentations au Pratiques étendues au fil des
design expérimental avec années lorsqu’elles marchent
Pas d’objectif de témoin, réplicats bien
compréhension des
meécanismes
Thierry Pour soi et pour mettre  Nouvelles pratiques Changement de pratique
en commun avec généralement mises en progressif sur toute la surface
d’autres ceuvre sur toute la surface  possible (diminution d’année en
possible année de la profondeur du
Approche globale, avec  Occasionnellement, essai travail  du sol, réduction
parfois un objectif de sur une parcelle de qualité  progressive des pesticides, etc.)
compréhension de moyenne Permet d’identifier des résultats
mécanismes Pendant quelques années,  différents qui seraient dus aux
mise en place d’un champ  parcelles
de comparaison, congu
avec des témoins pour les
différentes expérimenta-
tions
Expérimentations en
groupe d’agriculteurs
William Pour soi, déclare avoir  Petites parcelles d’essais Changement progressif au fil
arrété ses efforts de bien séparées, qui sont une  des années
prosélytisme conséquence directe du
découpage des parcelles
Approche trés globale,  par les haies et
pas vraiment d’objectif  1’agroforesterie
de compreéhension de
meécanismes
Laurent Pour soi et pour mettre  Essais sur des surfaces Changement progressif au fil

en commun avec limitées, d’abord sur des des années

d’autres parcelles difficiles
Expérimentations en
Objectif de compréhen-  groupe d'agriculteurs

sion de mécanismes

Table 12 : Diversité des objectifs, choix du lieu et évolution dans le temps des expérimentations
dans nos 5 cas d'étude.
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Objectifs des expérimentations
Toute expérimentation améne l'agriculteur & valider ou non une nouvelle pratique. Néanmoins, selon
les personnes, cet objectif peut prendre différentes formes, et d'autres objectifs peuvent s'y adjoindre.
Ainsi, Laurent et Thierry parlent de nombreuses expérimentations réalisées en groupe : I'expérimenta-
tion de chacun profite donc aux autres aussi, et I'agriculteur expérimente pour lui-méme, mais aussi
pour autrui.

« Par contre, on s’est apercu que [la moutarde] avait des effets négatifs sur le mais. [...] Pas tous les
cas, mais de la moutarde un peu verte, ¢’est un peu le cas. Donc, aujourd’hui, la moutarde, il y a pas
mal d’essais par ici par rapport a ¢a. [...] Dans le groupe, il y en a beaucoup, on s’est tous aper¢u un
peu de ¢a. [...] Pareil, par I’échange. Par [’échange. Et puis ensuite, on a changé notre couvert.
Apres, on s’est apercu que les couverts, on avait des beaux couverts, mais ...On faisait des graminées.
Donc, quand elles se dégradaient, elles nous consommaient en plus de l’azote, donc, on avait toujours
nos problemes réputés a l'azote. [...] C’était tout simple, c’était des avoines, des choses classiques.
Donc, de la, a force d’échanger dans les groupes, les réunions BASE et compagnie, tout le monde
s’est posé la question. Il y en a un, sirement dans le groupe, c’est Alphonse, qui a di essayer
d’introduire des légumineuses avec. Donc, aujourd’hui, l'idée, c’est d’introduire des légumineuses

plus des graminées. » Laurent

L'objectif d'une expérimentation peut étre la simple validation d'une pratique, mais il peut aussi y avoir
un objectif de compréhension du mécanisme sous-jacent. Pour Laurent, cet objectif de compréhension
est explicite. Thierry quant a lui mentionne des expérimentations actuelles faites en lien avec des or-
ganismes de recherche, qui 'aident un peu a se rassurer, méme s’il n’y a pas de réel impact sur ses
pratiques :

« [L’étude scientifique,] c’est venu conforter... et c’est venu argumenter... oui...Mais dans beaucoup
de situation c’était ¢a...Ce qui est rassurant quelque part, c’est-a-dire que les chercheurs nous dé-
montrent que finalement c’est normal ce que [’on voit ou ce qu’on a, il y a des relations qui font que
c’est plus favorable...C’est une conséquence de ce que l’on fait, et scientifiquement ils nous démon-
trent que... quelque part c’est rassurant ! C’est bien !

Doctorante : Est-ce que ¢a a un intérét ?

Thierry : Ben si | Quand méme ! Ca veut dire que l’on va dans le bon sens ! Qu’on ne s’est pas trom-
per ! Qu’on ne se trompe pas !

Doctorante : Parce que si personne ne venait vous dire ¢a, est-ce que vous le penseriez... ?

Thierry : Non ! Je continuerai quand méme ! (Rires). Dans la mesure ou moi je m’en ressens mieux,

ot je trouve que c’est un monde d’agriculture qui me convient beaucoup plus » Thierry
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A l'extréme inverse, Matthieu ne se préoccupe guere des explications :

« Matthieu : Les vers de terre, ils adorent les feveroles. Donc, je pense qu’ils sont bien nourris dans
ces secteurs-1a, et encore une fois, on parle de vie du sol. Enfin, vie, ¢ ’est un grand mot, mais la, par
contre, ¢’est visuel. Moi, je ne sais pas attribuer quoi pour qui, comment, mais ¢ est flagrant.
Doctorante : Est-ce que le fait de ne pas savoir comment ¢a marche, ¢a vous pose un probleme ?

Matthieu: Ah pas du tout. Ca, c’est votre boulot, pas le mien ! » Matthieu

Enfin, remarquons qu'a travers leurs expérimentations, les agriculteurs auraient tendance a gérer la
singularité de leur systéme de 2 fagons distinctes — il s'agit la d'une hypothese, qui mériterait un appro-
fondissement avec des données plus spécifiques.

Pour Matthieu, Jean-Marie et Laurent, il semblerait que la singularité du systéme soit abordée essen-
tiellement par fragments (effet de telle pratique sur le sol, effet de telle autre pratique sur les rava-
geurs...) : ils chercheraient a expérimenter sur différents composants de fagon assez réductionniste.
Inversement, William et Thierry sembleraient garder la plupart du temps une approche trés systé-
mique. La singularité de leur systéme serait appréhendée comme un tout indissociable, plutdt que
comme une somme de composants abordés isolément :

« Un refuge pour des insectes qui pourraient étre prédateurs des individus qui pourraient venir
nous... enfin pour qu'’il y ait un équilibre qui se crée dans la parcelle... ! On ne cherche pas a exter-
miner tous les individus qui sont dans le sol bons ou mauvais, mais c’est [’équilibre qui compte, vu
que ¢a ne donne pas trop d’effets néfastes sur la culture... Donc ld, c’est la que je te dis le puzzle, il
se... Donc c’est un ensemble de choses favorables a la biodiversité de notre sol ! » Thierry
« Ca va dans le bon sens pour moi... dans la biodiversité... maintenant que j’ai des abeilles... voila il
faut que les abeilles aussi aient de quoi manger... le gibier... méme si je ne chasse pas, au contraire
moi j aime bien... Pour moi c¢’est de la complémentarité oui | Maintenant mesurer, je ne peux pas te
dire... Je n’ai pas d’effets directs... » Thierry
« De toute facon, il faut laisser le temps aux choses de se mettre en place ! La condition se fait natu-
rellement, d’une fagon ou d’une autre... peu importe ! Mais si on veut que les coccinelles viennent
pondre pour se nourrir, il faut quand méme qu’il y ait de quoi bouffer, de quoi manger ! Donc s’il n’y
a pas de pucerons, s’il n’y a pas de quoi se nourrir, les coccinelles n’ont aucun intérét de venir la !
Donc I’histoire du puceron... si on veut des coccinelles, a un moment donné, il faut des pucerons aus-
Si ! On n’en veut pas sur tous les épis | Mais ¢a fait partie de 1’équilibre ! [...] C’est forcément qu’il y
a une utilité aux pucerons... [...]A quoi sert le puceron ? Il n’est pas la pour emmerder I'agriculteur !
[...] Je sais que ¢a fait du miellat, que les fourmis s’en servent pour se nourrir et en contrepartie il y a
un échange de gardiennage, je veux dire... Mais a quoi sert la fourmi ? Et s’il n’y avait pas de puce-
rons pour nourrir la fourmi, il n’y aurait pas la fourmi non plus ! Mais on va aller trés loin comme ¢al

Est-ce que ce n’est pas nous qui foutons la pagaille, plutét? » William
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Nous voyons que pour ces 2 agriculteurs, c’est avant tout 1’équilibre du systéme agroécologique qui

est considéré, plus que la fragmentation du systéme en sous-unités et en relations de cause a effet.

Lieu et temps des expérimentations

Les agriculteurs rencontrés mettent en ceuvre différentes stratégies d’expérimentation qui leur permet-
tent de mieux gérer le risque inhérent aux changements de pratiques.

Pour Thierry, la stratégie d'expérimentation généralement mise en ceuvre (travail du sol, réduction des
herbicides...) consiste en des changements de pratique progressifs, mais sur de grandes surfaces a
chaque fois. Le changement étant progressif, le risque pris est moindre. Cependant, le fait de mettre en
ceuvre la méme chose sur diverses parcelles permet de mieux appréhender ce qui, dans les résultats
obtenus, peut étre une conséquence des caractéristiques de la parcelle :

« De toute fagon quand il y a un changement, le changement il n’est pas radical de [’ensemble... ¢ est-
a-dire quand on remet une variézé ou deux, ou une espéce ou deux dans un mélange quoi... donc apreés
tu le mets sur tout... Parce que tu as des parcelles qui vont mieux se comporter que d’autres. Tu
l’essayais sur une parcelle et puis finalement celle-la ce n’était pas la bonne, donc tu dis : « oh mais
ca ne marche pas ! », puis tu t’apercois que sur d’autres parcelles a coté ¢a va mieux marcher ! [...]
C’est a dire déja nous on n’a pas forcément des parcelles trés homogenes, on a toujours le bas de
champ qui mouille, enfin il y a toujours une diversité dans le sol. » Thierry

Ainsi, une grande importance est accordée au fait de comprendre dans quelles conditions la nouvelle
pratique peut ou non fonctionner. Cela lui permet aussi de connaitre plus finement les caractéristiques
de ses parcelles & travers leurs réactions aux experimentations, ce qui est une facon de mieux gérer
leurs singularités.

Une telle stratégie est finalement trés proche de I'idée de gestion adaptative active (au sens de Wil-
liams (2011b)), dans laquelle une large place est donnée a l'apprentissage en méme temps qu'au déve-
loppement d'une pratique satisfaisant : « With active adaptive management, decision making focuses
on learning, with management strategy anticipating the influence of interventions on learning as well
as resources. »'?2, Cela peut notamment passer, selon Williams (2011b), par la mise en oeuvre simul-
tanée de « different management actions taken on different management units according to an experi-
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mental design »** afin de pouvoir comparer les résultats obtenus et apprendre de cette comparaison.

Une autre stratégie de gestion du risque consiste a limiter I'essai de nouvelle pratique a une parcelle,

comme c'est le cas pour Matthieu, Laurent, Jean-Marie, William, et occasionnellement Thierry.

122 « Dans une gestion adaptive active, la prise de décision est centrée sur ’apprentissage, et les stratégies de
gestion anticipent I’influence des interventions sur I’apprentissage comme sur les ressources. »

123 « différentes actions de gestion effectuées sur différentes unités de gestion définies selon un protocole expé-
rimental »
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Mais la encore, les choix different : pour Laurent, il vaut mieux que cette parcelle soit une parcelle
difficile, ainsi si la nouvelle pratique s'avére satisfaisante, il sait qu'elle fonctionnera aisément ailleurs.

« Des fois, ¢a parait un peu fou, mais je pars du principe que si on y arrive sur les sols les plus com-
pliqués, sur les autres, ¢a va étre... Pour moi, c’est presque gagné d’avance. Il y en a peut-€tre
d’autres qui réagissent différemment. Dans le groupe, on est un peu différents. 1l y en a qui vont le
faire sur des terres plus faciles, qui sont sdrs de ne pas se tromper. » Laurent

De plus, pour Laurent, il n'est pas forcément opportun de minimiser le risque au maximum. En effet
selon lui, un échec favorise l'apprentissage, et peut donc étre bénéfique.

« On apprend plus vite. On essaie de se remettre en question et de trouver la solution. [...] Ca a un
cout. Mais on avance plus vite aussi. [...] Vous vous forcez a apprendre. Il faut trouver des solutions.
On ne peut pas durer, on ne peut pas prendre un échec tous les ans. Donc, vous trouvez des solutions,

vous vous bougez. [ ...] Vous cherchez, vous vous informez, vous allez voir... » Laurent

Pour Jean-Marie, les essais sont souvent conduits aussi sur une parcelle difficile, mais pour une toute
autre raison : cela lui permet de limiter le risque encouru, car la parcelle n‘aurait pas pu donner d'excel-
lents résultats quoi qu'il arrive. Les pertes potentielles sont donc restreintes. Dans la méme idée, il
tente parfois une nouvelle pratique sur une parcelle de trés petite taille, ce qui limite toujours le risque.
« La premiere année qu’on [’a fait, j’ai essayé sur un champ qui ne valait rien, pour ne pas prendre
trop de risque. [...] Je vais le laisser, oui, sur un petit truc, une ou il n’y aura pas une grosse perte si
¢a ne marche pas. /...J] Soit un petit champ, parce que, voila, il n’est pas facile a travailler, et puis, ¢a
n’engage pas grand-chose. Soit une parcelle ou vraiment, voila, comme celle-la, on ne risquait pas
grand-chose. De toute fagon, en temps normal, on ne gagne rien dessus. La, on n’a rien gagné non
plus, on va dire. Ca passe juste. Voila. On ne risquait pas grand-chose de le faire une fois. Apres, je

ne m’amuserai pas a en faire sur la totalité, a partir sur la totalité. » Jean-Marie

Jean-Marie combine ses essais sur des parcelles difficiles ou petites avec une autre stratégie, a savoir
la mise de c6té d'une parcelle consacrée a un essai de long terme de semis direct. Cette parcelle est de
qualité moyenne, représentative de I'ensemble de I'exploitation, sa seule particularité est d'étre proche
de son habitation, ce qui lui permet de la voir tous les jours.

« [l y en a une notamment, que j’ai voulu, que je voulais garder vraiment sans travail du tout, pen-
dant, oui, presque 10 ans je l’ai gardée. [...] Elle était au bout du chemin. Ca fait que je la voyais tous
les jours. Voila. C’est tout. [...] Elle était standard. 1l n’y avait rien de particulier. Ni en bien, ni en
moins bien. [...] C’est juste que je [’avais tous les jours devant le nez, donc, je pouvais la surveiller.
[...] C’était uniquement pour c¢a. Aprés, c’est une parcelle moyenne, elle n’avait rien

d’extraordinaire. » Jean-Marie
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Dans ce cas, nous avons donc une organisation spatiale des pratiques qui réserve explicitement une
part a I'expérimentation et I'apprentissage, puisque le réle méme de cette parcelle est d'étre observée en
continu pendant des années pour y tester du semis direct de long terme, et une diversité de pratiques
autres.

De fagon assez similaire, William explique que la fragmentation de ses parcelles par des arbres crée
une structure qui favorise directement les expérimentations, en formant des barriéres naturelles ca-
pables de limiter les dégats lors d’essais infructueux. Ainsi, I’organisation parcellaire méme est pensée
pour permettre la mise en ceuvre d’expérimentations, sur des surfaces qui y sont propices :

« Qui, j’ai eu une parcelle d’un hectare, 2 ha ou 3 ha, je fais des semences, des semis, je prends de
belles gifles, parce que je me trompe souvent. Mais la ou je me suis trompé, je le sais ! [...] 2-3 ha
Dans l’agroforesterie, tu as des bandes d’arbres, tu as vite fait... Ton tracé est tout fait! [...] Déja,
dans les échanges de maladies et d’attaques de prédateurs, c’est des bandes tampons ! Si tu as une
fusa ou une septo d’un coté et que tu as une autre culture entre un blé qui va étre beaucoup plus loin,

s’il y a un petit vent ¢a va s arréter la ! » William

Nous observons donc que si la question de la gestion du risque et de la singularité dans I'expérimenta-
tion reste un enjeu commun a tous, les facons d'y répondre différent grandement selon les individus.
Nous allons voir a présent que les objectifs précis des expérimentations menées différent également

selon les personnes.

2.3. Implication dans des réseaux de pairs : similitude et diversité entre individus

2.3.1. Une implication dans des réseaux de pairs qui permet de mettre en commun des idées de
pratiques et de trouver un soutien

Les réseaux de pairs permettent aux agriculteurs d'obtenir des idées de nouvelles pratiques, et de
mettre en commun les résultats d'expérimentations effectuées chez chacun. L'implication dans des
réseaux de pairs implique donc une diversité d'éléments d'apprentissage : elle peut permettre de « se
saisir d'une information extérieure », mais aussi de « mettre en ceuvre une nouvelle pratique » a plu-
sieurs par exemple.

La mutualisation des résultats d'expérimentations permet une meilleure gestion de la singularité des
systemes, en permettant & la fois I'extraction de principes généraux, et une mise en lumiére de la diver-
sité des ajustements possibles, puisque comme le dit Matthieu, « il y a pas vraiment de régles établies,
il y a des grandes lignes, mais apres il y a tellement de solutions ».

C'est ce que nous pouvons voir par exemple chez Laurent, qui retrace le travail de groupe fait pour
arriver a un choix de mélange de couverts :

« [Le technicien] nous a donné a tous une liste d’especes, mais il n’y a jamais de recettes toutes faites.
C’est dans 1'idéal, mais il ne donne pas de recettes toutes faites. [...] Et puis, dans le groupe, on était

plusieurs a faire un peu différent. Et au bout d’une année, on échange ce qui a bien marché chez
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[’autre, et ce qui n’a pas marché aussi. Donc, aujourd’hui, voila, on sait qu’il faut plusieurs especes,
au moins 4 espéces, dont une légumineuse absolument, pour amener de l’azote. »

De plus, I'implication dans des réseaux de pairs permet également d'atténuer I'isolement vécu par ces
agriculteurs de par D’altérité de leurs pratiques. Elle semble les aider fortement a asseoir leurs convic-
tions en dépit des fréquentes remarques négatives de leurs voisins ou autres collégues qui observent
leurs pratiques, grace a des échanges autour de jugements pragmatiques finalisés partagés entre col-
légues.

« Moi, j’ai été dans les premiers sur Agricool, et puis se retrouver... Ca a permis de trouver des gens
qu’on pouvait parler de la méme chose. Par rapport au réseau local, ou dés que tu arrétes de faire
comme tout le monde, ¢a ne peut pas aller. Donc, ¢’était un gros combat. Le technicien de la coopéra-
tive me dit « Qu’est-ce que... ? Ca ne va pas. Tu ne vas pas le faire ». » Matthieu

Les échanges d'expérience permettent aussi aux agriculteurs plus novices d'étre assurés, par leurs pairs
plus expérimentés, des succes a venir de leurs pratiques. Ce dernier aspect est particulierement impor-
tant pour les changements de pratiques dont les résultats ne sont visibles qu'a long terme : les échanges
avec les pairs expérimentés apportent la certitude nécessaire pour affronter des années plus difficiles
ou les résultats ne sont pas encore visibles.

« Il'y a une personne qui peut se dire « C’est [’échec. Ca ne marche pas, la technique est nulle », et il
arréte tout. Comme j’étais convaincu que ¢a pouvait marcher, donc j’ai cherché les solutions. [...]
Parce qu’on voit, toujours par les anciens, I’expérience. Il y en a qu’on voit que ¢a a marché chez eux,

donc, je me dis « Pourquoi pas chez moi ? » Laurent

2.3.2. Une implication dans des réseaux de pairs qui peut prendre diverses formes et apporter
différentes choses

L’implication dans des réseaux constitués essentiellement d'agriculteurs engagés dans l'agriculture de
conservation constitue un pilier de l'apprentissage des agriculteurs rencontrés, mais cette implication
peut prendre diverses formes, et apporter différentes choses a chaque individu comme nous le voyons
dans le tableau ci-dessous (qui n'est pas exhaustif, mais laisse voir une certaine diversité entre indivi-
dus).
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Modes d'implication

Agriculteurs ,
g dans des réseaux

Ce qu'apportent les réseaux

Jean-Marie Implication dans une association, ldées de nouvelles pratiques, de
mais détachement suite a la solutions aux problémes rencontrés
politisation de celle-ci

Matthieu Trés impliqué dans une association  ldées de nouvelles pratiques, de
Trés impliqué sur des forums solutions aux problemes rencontrés
nationaux d’agriculteurs, échanges Définition des bons critéres a regarder
nombreux avec des agriculteurs en pour suivre 1’état d’un systéme en
agriculture de conservation et en agriculture de conservation
agriculture biologique — méme si lui  Soutien moral dans la démarche

ne I’est pas d’autonomisation  décisionnelle : les
Voyages d’étude nombreux réseaux font connaitre des agriculteurs
Echanges d’égal a égal avec des trés indépendants, et dont les systéemes
techniciens fonctionnent bien.
Thierry Impliqué dans une association Idées de nouvelles pratiques, de
Tres impliqué dans des partenariats solutions aux problémes rencontrés
avec la recherche Apports scientifiques
Expérimentations de groupe Valorisation des pratiques (projet de
création d’un label valorisant la vie du
sol)
William Impliqué dans une association par le ldées de nouvelles pratiques, de
passé, mais semble plus isolé solutions aux problémes rencontrés
aujourd’hui

Participe tout de méme a des
partenariats avec la recherche

Laurent Trés impliqué dans plusieurs Idées de nouvelles pratiques, de
associations et groupes divers solutions aux problémes rencontrés
Participe aux formations avec des Réflexions nouvelles qui permettent
techniciens, aux discussions entre d’éviter d’entrer dans une routine

pairs Assurance que des pratiques marchent
Organise des démonstrations de au long terme
semis direct Apports scientifiques

Table 13 : Diversité des modes d’implications dans des réseaux de pairs, et diversité des apports
de ces réseaux dans nos 5 cas d'étude.
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Modes d'implication dans les réseaux

Jean-Marie et William ne sont aujourd'hui qu'assez faiblement impliqués dans des groupes de pairs,
méme s'ils mentionnent une implication plus grande par le passé. Cette diminution de leur implication
s'explique par ce qui semble étre une forme de déception, soit face a la politisation de certains groupes
dans le cas de Jean-Marie, soit face aux autres agriculteurs qui restent dans une logique trop conven-
tionnelle selon William.

Inversement, Thierry, Laurent et Matthieu réitérent constamment I'importance qu'ont pour eux les
groupes de pairs : ils participent a des discussions de bout de champ dans leur région et plus loin aussi,
et des formations avec une diversité d'intervenants.

« On fait des réunions bout de champ, ¢a tourne. On essaye de tourner chez les participants. Donc, on
va chez la personne, et la, on essaye. 1l a un probleme, oui, on essaye d’échanger, ce qu’on a entendu,
qui pourrait lui donner des idées. [...] Dans [’année, on en fait 5-6, oui. Dans l’idéal, mais on a du
mal & le faire, parce que faire une demi-journée de salle et une demi-journée de bout de champ, c’est
toujours trés compliqué parce gque en bon agriculteur, quand on est rendu en bout de champ, on est

parti a causer, causer, causer... Souvent, ’animatrice, elle est la avec la montre. » William

Ce qu'apportent les réseaux

Les agriculteurs qui sont aujourd’hui encore trés impliqués dans des réseaux insistent sur la richesse
des échanges avec les pairs en termes d'idées de nouvelles pratiques, de propositions de solutions a des
problémes rencontrés, de mises en garde contre des problémes potentiels, et d'assurance que certaines
pratiques fonctionnent au long terme — ce qui permet de surmonter les échecs des premiéres années.

« Parce qu’Agricool, c’est, enfin, pour moi, ¢ est trés important. Tout ¢a, ¢’est arrivé en méme temps,
en 2006, oui, cette période-la, 2006, 2008, 2010, la. Et puis, Ia, il y a Internet qui arrive, un bon débit
qui permet de voir des photos. [...] Il y a un petit groupe de paysans, c’est parti trés fort. Moi, j’ai été
dans les premiers sur Agricool [...]. Ca a permis de trouver des gens qu’on pouvait parler de la méme
chose. [...] Etla, avec Agricool, ¢ca a permis d’aller faire des visites chez des paysans, et puis, tous les

jours, confronter a la réalité, aux récits de chacun. C’est un levier monstrueux. » Matthieu

Ces échanges permettent pour Laurent aussi de garder un dynamisme intellectuel, de ne pas se conten-
ter d'un statu quo :

« Iy a tous les stades. 1l y a Eric, oui, ¢a fait 15 ans qu’il ne laboure plus, mais qui ne fait plus que du
petit déchaumage. Apreés, il y en a qui en sont au début. Ca ne fait que 2-3 ans qu ’ils ne labourent plus
ou ils labourent encore une fois de temps en temps. Mais bon, ce n’est pas grave. Ca permet
d’échanger. Méme nous, des fois, ¢ca nous bouscule. Celui qui ne laboure plus depuis un certain
temps, une erreur qu’il fait, ¢a nous rappelle un peu a l'ordre. C’est vrai qu’il ne faut pas oublier

qu’on peut rentrer dans la routine, des fois. » Laurent
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Pour Matthieu et Laurent, les réseaux de pairs jouent aussi clairement un réle crucial de soutien pour
faire face a l'isolement, a 1’altérité par rapport aux voisins critiques, et aux techniciens qui ne sont pas
verses en agriculture de conservation. Le fait de jouer un réle important au sein d'un groupe de pair
semble renforcer leur confiance dans leur capacité a développer des pratiques intéressantes. C’est par
exemple le cas de Matthieu qui, suite a son investissemen<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>