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RESUME. Avec la transition agro-écologique, la haie retrouve une réelle pertinence dans les sys-
temes agricoles. Mais comment envisager la multifonctionnalité d’'une haie sur une exploitation agri-
cole ? Comment la gérer pour répondre a cet objectif ? Comment intégrer ces savoirs dans les ensei-
gnements ? C’est le triple questionnement qui anime un petit collectif d’enseignants organisé au sein
d’un dispositif national de I'enseignement agricole.

Un accompagnement spécifique, dans lequel nous sommes chercheurs impliqués, au travers
d’analyses de pratiques, permet de déterminer les savoirs conceptuels au coeur des activités tant des
professionnels de la haie que des enseignants.

ABSTRACT. With the agro-ecological transition, hedgerows find a real relevance in agricultural sys-
tems. But how can we envisage the multi-functionality of a hedge on a farm? How can it be managed
to meet this objective? How can this knowledge be integrated into teaching? It is the triple questioning
that drives a small collective of teachers organized within a national agricultural education system.

A specific accompaniment, in which we are researchers involved, through practice analyses, allows us
to determine the conceptual knowledge at the heart of the activities of both hedge professionals and
teachers.
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L’enseignement agricole frangais est engagé depuis le milieu des années 1990 dans des pratiques de
développement durable et leur enseignement. Dans un contexte de changement climatique, depuis
la LAAF' 2014, cet engagement s’exprime par une double orientation : la transition agro-écologique
des exploitations agricoles et le plan stratégique « Enseigner a produire autrement» pour
I’enseignement. Ce dernier s’appuie notamment sur le dispositif « tiers temps et chef de projet de
partenariat » dans le cadre d’une des cing missions de I’enseignement agricole, I'animation et le dé-
veloppement des territoires (ADT). Ce dispositif permet a un enseignant, pendant une période de
trois ans, de consacrer un tiers de son temps a la mise en ceuvre d’un projet d’animation et de déve-
loppement avec des acteurs du territoire de I'établissement.

Ainsi, un groupe de « tiers temps et chefs de projet de partenariat » s’est retrouvé autour d’un objet
commun, l'arbre et la haie, leur perspective étant la mise en ceuvre sur les exploitations de leurs
lycées d’un plan de gestion de haies multifonctionnelles (PGH), incluant les liens avec les enseigne-
ments. L'accompagnement du groupe, envisagé sous forme de formations a partir d’analyses de cas
ayant valeur générique et de productions de ressources éducatives, est conduit par des animateurs
de réseaux thématiques nationaux’ et des chercheurs en sciences de I'éducation.

L’accompagnement, expérimental, est motivé par plusieurs raisons. En termes éducatifs, la haie est
un « bon objet », un objet FROCC (Mayen d’aprés Marcon), Familier, Riche, Ouvert, Concret et Com-
mun car il fait communauté entre éléves et enseignants, entre enseignants, entre enseignants et
acteurs extérieurs. Nous rajouterons un troisieme C pour Communs car il interroge sur la valeur en
termes de biens communs. L'objet arbre/haie nous intéresse également en tant qu’objet intégratif
(Schmid, 2011) territorialisé (Peltier, 2017a) c’est-a-dire mobilisant différentes disciplines scienti-
fiques/scolaires et nécessitant une construction commune avec des parties prenantes territoriales
(acteurs professionnels, associations...). Enfin, il nous importe de suivre le travail des enseignants en
termes de conception de séquences pédagogiques a partir d’'un tel objet a fort potentiel probléma-
tique (Mayen, 2013). C’est dans cette optique que nous avons conduit 'enquéte au sein du groupe
de travail.

Nous montrerons que le processus d’apprentissage engagé au sein du collectif se heurte a des obs-
tacles, notamment épistémologiques (Bachelard, 2016) en vue de I'enseignement du plan de gestion
d’une haie. Il nous est également apparu que face a une situation territorialisée, présentant des va-
riantes selon les contextes, pour parvenir a des apprentissages chez les éleves/étudiants leur don-
nant un pouvoir d’agir en situation, les enseignants ont un parcours a effectuer comprenant plusieurs
boucles d’apprentissage qu’un accompagnement permet de mettre en lumiere et d’expérimenter
chemin faisant.

' Loi d’Avenir pour I'Agriculture et la Forét

2 Suite au Grenelle de I'environnement de 2007, une dizaine de réseaux thématiques nationaux ont
été créés a la DGER (direction générale de I'enseignement et de la recherche) pour accompagner
les projets techniques et éducatifs des établissements d’enseignement agricole sur les questions
environnementales et de développement durable. Pour plus d’informations : liens Internet



1 Premiére boucle : la levée des premiers obstacles avec le « groupe haie »

1.1 La constitution du groupe de travail autour des haies

La premiere formation-accompagnement du groupe de travail autour des haies multifonctionnelles
et de leur gestion se tient dans I'établissement de Melle (79) en mai 2016. Le premier groupe accom-
pagné comprend une dizaine de personnes, dont des enseignants — certains « tiers-temps » —, des
formateurs pour adultes, un directeur d’exploitation en établissement. Ce sont des enseignants-
formateurs aux profils variés (économie, biologie-écologie, aménagement...) mais a tendance plutot
naturaliste.

1.1.1 Pourquoi ce groupe de travail ?

Avant 2016, les porteurs de projet qu’ils soient « tiers-temps » ou « chef(fe) de projet et de partena-
riat » ne se réunissaient qu’une fois I'an, pour un séminaire annuel. Or, 'accompagnement de cer-
tains d’entre eux a mis en évidence une focalisation, parfois, sur le projet technique au détriment du
projet pédagogique. Si les apprenants ont une place dans les dispositifs, les apprentissages suscep-
tibles d’étre réalisés via les projets sont peu formalisés voire peu conscientisés. L'objectif de la for-
mation-accompagnement est donc d’interroger tout a la fois les projets techniques mais aussi les
apprentissages en jeu et de capitaliser les expériences — dont celles d’enseignement-apprentissage —
sous la forme d’un webdocumentaire associant stagiaires et experts mobilisés.

L'idée est de voir comment des enseignants-formateurs, s’emparant de la multifonctionnalité des
haies sur une exploitation de lycée agricole, parviennent, ou non, a engager les jeunes dans un projet
apprenant sur le sujet. Car, dans de tels projets, I'éléve est trés souvent acteur (Lange & al, 2010)
mais assez peu auteur, c'est-a-dire en capacité de penser et d’agir sur la situation proposée. Le travail
didactique est le grand absent, les enseignants en restant le plus souvent a des savoirs information-
nels peu opératoires pour résoudre des problemes en situation complexe (Gaborieau & Mayen,
2018). L'objectif est donc de mener un travail de problématisation a plusieurs niveaux — avec les
autres formateurs, avec les stagiaires, avec les apprenants — afin d’identifier les savoirs conceptuels
clés a co- construire et de mettre ces savoirs a I'épreuve.

1.1.2 Avec quel accompagnement ?

Si les porteurs de projet en établissement dissocient souvent projet technique et projet pédagogique,
il en est de méme dans le DNA® dans lequel des animateurs de réseaux thématiques travaillent aux
cOtés — mais pas forcément avec — d’autres animateurs ou de chargé(e)s de mission sur des questions
plus pédagogiques. L'accompagnement a ainsi été délibérément congu comme un double accompa-
gnement, a la fois technique avec les animateurs des réseaux « biodiversité » et « performance
énergétique des exploitations » et pédagogique, centré sur les pratiques enseignantes et les proces-
sus d’enseignement-apprentissage.

Pour analyser les pratiques pédagogiques et rendre les enseignants plus réflexifs, nous mobilisons
avec eux le cadre conceptuel d’une pratique constructiviste problématisée qui s’appuie sur la psy-
chanalyse de la connaissance (Bachelard, 1938/2004), la problématisation (Dewey, 1938/2006 ;
Fabre, 2016) et la conceptualisation (Astolfi, 2008). Notre approche des pratiques enseignantes est
plurielle : tout a la fois pédagogique, épistémologique mais aussi didactique (disciplinaire, a-
disciplinaire et professionnelle).

*DNA - dispositif national d’appui aux équipes enseignantes et de direction de 'enseignement agri-
cole



1.2 L’accompagnement et les premiers « nceuds »

Les formations-accompagnements sont ainsi congues a partir des cas — tant techniques que pédago-
giques — des établissements qui nous accueillent. Sur I'établissement de Melle, I'équipe projet est
représentée par deux enseignants, I'un en économie et l'autre en biologie-écologie, le directeur
d’exploitation et I'un de ses partenaires, un expert de I'association Prom’Haies.

1.2.1 « L’étude du cas » de Melle

Apres une visite sur I’exploitation, les enseignants nous présentent « I'étude de cas collective “Ges-
tion des haies” » construite en 2015-2016 et qui mobilise trois modules® pluridisciplinaires en BTSA®
Gestion et protection de la nature (GPN). L'objectif, selon les enseignants, est que les étudiants
soient amenés a « réellement comprendre la démarche qu’on attend d’eux, a savoir une démarche
lie a la compréhension de la commande du territoire, des attentes des acteurs et ensuite, a partir de
ces différents éléments, qu’ils mettent en place, proposent différentes possibilités en termes de ges-
tion et qu’ils les justifient ». Pour ce faire, les enseignants demandent aux étudiants de réaliser « un
état des lieux et des propositions de gestion des haies du lycée ». A cette fin, ils banalisent une jour-
née par semaine sur un semestre et forment des groupes de 4 étudiants qui sont affectés sur des
secteurs différents. La démarche doit étre « ultérieurement réinvestie en projets tuteurés et en
stage ». Des interventions d’acteurs associatifs de préservation de la nature sont mises a I'emploi du
temps, une lecture de paysage est effectuée suivie par un travail sur cartes IGN; un protocole
d’inventaires des haies est distribué qui permet aux groupes de faire en autonomie des relevés sur
différents trongons a partir d’une fiche critériée (especes dominantes, strates, ages des arbres, élé-
ments paysagers, état global, milieu adjacent). Le partenaire Prom’Haies est invité a présenter ses
avancées sur le PGH et, en paralléle, une enquéte est menée aupres des habitants du territoire afin
de mieux connaitre leur perception de la haie. Enfin des cours de SIG®, d’herpétologie et de phytoso-
ciologie completent le dispositif. A I'issue des observations de terrain, les étudiants doivent « pro-
duire des expertises, c'est-a-dire des diagnostics, des analyses et des évaluations » sous forme de
dossiers. Globalement, le déroulé met I'accent sur I'étude du contexte naturel et les inventaires
d’une part, et sur I'enquéte menée aupres des habitants, d’autre part. Mais comme les deux sont
traités de maniere distincte, les étudiants en restent a une vision tres naturaliste des haies et, dans
les dossiers qu’ils réalisent, ils ne proposent que des actions visant a préserver |’habitat naturel des
espéces menacées présentes sur I'exploitation.

1.2.2 Un premier obstacle épistémologique : la confusion entre diagnostic et inven-
taire

Le partenaire associatif, présent dans le groupe de travail, précise: «j’échange d’abord avec
I'exploitant, je discute notamment des objectifs et des moyens a disposition et, si j'ai le temps, je
m’inquiete seulement alors des données du milieu ». Il dit ainsi conduire avec I'exploitant une dé-
marche d’enquéte visant a expliciter ses intentions, sa pratique et sa stratégie. En fait, I'analyse de la
pratique enseignante et les échanges mettent en évidence deux démarches différentes. D’un co6té,
chez les enseignants, une entrée modulaire qui scinde expertise naturaliste (M51) et démarche de
projet (M55) avec d’un coté les inventaires et de l'autre, 'enquéte menée aupres des habitants.

* M55 (démarche de projet d’aménagement et de valorisation des espaces naturels), M52 (gestion de
la nature et concertation territoriale) et M51 (expertises naturalistes)

®> BTSA — brevet de technicien supérieur agricole

° Systémes d’informations géographiques



Cette dissociation rend impossible un diagnostic dans et pour I'action, faute, en plus, de connatftre les
attentes du directeur d’exploitation restées dans I'implicite. De I'autre, chez le professionnel, une
démarche qui met en avant le travail de médiation. Pour les accompagnateurs du groupe de travail,
le probleme qui se pose tient de la confusion entre diagnostic et inventaire qui répondent a deux
logiques différentes (fig. 1). L'inventaire vise effectivement plus directement la connaissance que la
décision d’action, celle-ci étant « noyée » dans une forme d’exhaustivité, quand le diagnostic pointe
guant a lui la détermination du probléme auquel des hypothéses de solutions pourront répondre.

INVENTAIRE
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dénombrer, recenser, décrire)

Analyser - synthétiser

Vise une connaissance exhaustive du
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Déceler des dysfonctionnements
(indices) pour remonter au probléme

Vise des hypotheéses de solution

Le plan de gestion comme mise en
ceuvre de la solution retenue

Figure 1 — Inventaires et diagnostic, deux logiques a distinguer (d’apres Fleury & Fabre, 2007)

Ils aménent alors un outil conceptuel, le triangle de I'expertise (fig. 2), susceptible d’étre mobilisé par
les jeunes, quel que soit le projet.
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(logique scientifique Le permis
Le souhaitable / et technique) Le défendu
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Figure 2 — Le triangle de I'expertise (Fleury & Fabre, 2007)

Ce triangle met en évidence que la logique scientifique et technique ne peut étre déconnectée de
celle des acteurs non plus que de la logique juridique et politique. C'est la mise en dialogue de ces
trois logiques qui peut permettre de remonter au probleme qui se pose, d’en identifier les conditions
de traitement et, ainsi d’imaginer des pistes de solutions envisageables au-dela des seules données
(inventaires naturalistes et enquéte aupres des habitants).



1.2.3 Un second nceud : comment passer du diagnostic aux hypotheses de gestion ?

En janvier 2017, une seconde session de travail est organisée a Coutances (50). Lors d’un entretien
téléphonique préparatoire, I'une des enseignantes présente le projet pédagogique de I'équipe. Dans
cet établissement, I'objectif est de faire de la haie un objet commun aux différentes filieres. C’est
ainsi que des étudiants de BTSA ACSE’ et AP® sont formés a Iutilisation de clefs de reconnaissance
des arbres et arbustes de maniéere a ce qu’ils puissent guider les inventaires de groupe d’éleves des
autres filieres sur le linéaire de haies du lycée. Des fiches inventaires sont ainsi concgues. Lors de cet
entretien, I'enseignante, a qui nous demandons comment elle va se servir de ces fiches, se rend
compte que I'équipe est tombée dans le méme obstacle épistémologique que celle de Melle, cette
fameuse confusion entre inventaire et diagnostic. Ainsi, elle pense a une remédiation, avec une pré-
sentation par le directeur d’exploitation des grandes orientations de la ferme de maniéere a ce que le
diagnostic soit finalisé. En la questionnant, nous nous apercevons qu’elle a en téte des fonctions qui,
selon elle, seraient a privilégier : une fonction de production de bois-énergie (une demande de Ila
chambre d’agriculture), une fonction de protection de la biodiversité dans une perspective cynégé-
tigue (ce qu’elle pense motivant pour certains étudiants) et une fonction de protection des cultures.

La formation se construit a partir de ce second cas dans I'optique de mobiliser a nouveau le triangle
de I'expertise pour en favoriser I'appropriation en le faisant fonctionner sur ce nouvel exemple. Ce-
pendant, un second nceud apparait aux accompagnateurs : une fois les fonctions a privilégier déter-
minées, en collectif, comment passer de |'état actuel de la haie a des décisions d’action ? C’est en
travaillant sur des articles relatifs a I’écologie du paysage que le couple fonction-fonctionnalité nous
est apparu comme LE savoir structurant pour prendre des décisions, la fonctionnalité étant le « ca-
ractere de ce qui est fonctionnel, de ce qui répond a une fonction déterminée » (SPN, 2014). Encore
fallait-il trouver les criteres et les indicateurs permettant de juger de la fonctionnalité.

Lors de cet accompagnement, devant une haie, nous interrogeons ainsi I'un des partenaires profes-
sionnels sur ce qu’il observerait si la haie avait vocation a accueillir de la biodiversité. Il nous précise
« la largeur de la haie, car plus elle est large, plus il y a d’habitats. Si elle fait moins d’un métre, je
cherche alors a discuter des outils d’entretien utilisés pour veiller a I’élargir un peu ». 1l met ainsi en
évidence que pour une fonction donnée, il ne cherche pas a collecter de nombreuses informations
mais il mobilise un critere — la largeur — et un indicateur — plus ou moins 1 meétre. Introduit lors de Ia
session de travail, en lien avec ce qu’en a dit le professionnel, le couple fonction-fonctionnalité
semble opératoire pour les enseignants-formateurs. Il apparait cependant nécessaire d’approfondir
le travail avec les professionnels de maniere a préciser les critéres a observer au regard des fonctions
recherchées et de I'existant. La didactique professionnelle est alors mobilisée avec quelques uns
d’entre eux, afin de leur faire expliciter les critéres qu’ils mobilisent en situation.

2 Deuxiéme boucle : 'accompagnement d’une équipe pédagogique en établis-
sement

A lissue de cette seconde session, les deux enseignants de Melle nous sollicitent pour un accompa-
gnement sur site avec I'équipe pédagogique, pluridisciplinaire, du BTSA GPN. En effet, devant la diffi-
culté de faire construire un plan de gestion de haies multifonctionnelles aux étudiants, ils ont, en

7 ACSE : Analyse, conduite et stratégie de I'entreprise agricole
® AP : Aménagement paysager



2016-2017, externalisé le PGH pour travailler sur des panneaux de sensibilisation du grand public aux
intéréts de la haie. Cependant, ils restent insatisfaits.

Conscients que le couple fonction-fonctionnalité est insuffisant pour penser la multifonctionnalité
des haies, nous cherchons, en amont de I'accompagnement sur site, une modélisation possible de ce
que serait un diagnostic dans la perspective d’un plan de gestion de haies multifonctionnelles. Dans
la littérature sur le sujet, trois grandes fonctions sont souvent mises en avant : régulation, produc-
tion, protection. Ces fonctions, spécifiées, sont mises en relation avec des objectifs de gestion. Pour
atteindre ceux-ci, il convient de se référer a des critéres de fonctionnalité. S’ils sont présents, la fonc-
tion est opérationnelle ; si non elle ne I'est pas et la question est alors de savoir si elle peut étre opé-
rationnalisée, comment, et a quelles conditions. Enfin, il s’agit de voir si les fonctionnalités sont com-
patibles entre elles sur un méme trongon ou s’il s’agit d’envisager la multifonctionnalité a I’échelle de
I’exploitation. En fonction de la logique d’action des parties prenantes (le maitre d’ceuvre mais aussi
les autres parties prenantes), une décision peut se construire qui se matérialise dans le PGH et sa
mise en ceuvre. Nous aboutissons ainsi a ce que nous nommons « I'arbre a fonctionnalités » (fig. 3).
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Figure 3 — L'arbre a fonctionnalités (Gaborieau & Peltier, 2017)

Lors de cette session de travail, les deux enseignants les plus impliqués partagent d’abord avec leurs
collégues ce qu’ils retiennent des sessions de travail du groupe haie :
« 1- construire une situation d’apprentissage (ce que I'on veut que les étudiants apprennent vrai-
ment de cette étude de cas [...] pas juste parler du sujet des haies) ;
2- travailler la commande (une question, une controverse, intégrant les parties prenantes,... une
fin, une utilité) et donc étre au clair avec les savoirs clés a viser ;
3- travailler sur les représentations [des étudiants] ;
4- mettre du sens (distinguer inventaire/diagnostic ; protocole ; fonctions-fonctionnalités ; triangle
de I'expertise) ;



5- construire une progression en termes d’apprentissages : pas que la grille horaire ; des temps

d’analyse, des temps de réflexion dans la construction, des temps d’évaluation, de mise au point ;

une évaluation in itinere a réfléchir) ».
Apres quoi nous allons avec le groupe sur deux parcelles dans lesquelles le directeur d’exploitation
pose les enjeux tant en termes de préservation de la biodiversité fonctionnelle qu’extraordinaire (la
parcelle est située en zone Natura 2000) et de préservation du patrimoine paysager. La commande
pédagogique se dessine. De retour en salle, quelques outils, dont I'arbre a fonctionnalités, sont pré-
sentés. Les enseignants, en deux groupes, travaillent sur leur projet pédagogique 2017-2018. Con-
trairement aux années précédentes, plutét que de partir de protocoles, ils cherchent a partir de la
commande posée par le directeur d’exploitation. Dans les deux cas, I'arbre a fonctionnalités est mo-
bilisé.

La nouvelle « étude de cas » débute fin septembre 2017 avec une premiére séance consacrée a la
découverte des deux parcelles en présence du directeur d’exploitation qui fait part de ses pro-
jets/souhaits quant a leur conduite ainsi qu’a celle envisagée relativement aux infrastructures agro-
écologiques associées. Les étudiants analysent ensuite cette « commande » et la réélabore. Lors
d’une autre séance, les fonctions agronomiques et écologiques des haies sont abordées. In fine, les
étudiants doivent « élaborer un diagnostic, citer les fonctions du site et choisir celles qu’ils vont priori-
ser ». A ce stade — I'’étude de cas n’est pas terminée a I’heure ol nous écrivons — nous n’avons pas
connaissance des outils mobilisés. Cependant I’équipe part d’une situation a potentiel problématique
— des parcelles a enjeux sur lesquelles il est nécessaire de prioriser les fonctions —, d’'une « com-
mande » portée par un professionnel — le directeur d’exploitation — et ouvre les perspectives au-dela
de la seule vision naturaliste. De la haie, I’équipe est passée a I'agroécosysteme et d’une approche
monofonctionnelle — la préservation de la biodiversité extraordinaire — a une approche multifonc-
tionnelle — incluant les services écosystémiques et la patrimonialisation du paysage. Le niveau de
complexité reste abordable puisqu’il s’agit de quelques haies autour de deux parcelles et les étu-
diants, dans un premier temps, n’ont pas a construire un PGH mais a prioriser 2 a 3 fonctions et a
justifier leur proposition. L’équipe renonce ainsi a I'exhaustivité (ce qu’elle avait fait lors de la pre-
miére étude de cas) ou a la seule sensibilisation (I'année suivante) pour focaliser sur un PGH « néo-
phyte » (infra).

3 Troisiéme boucle : de nouvelles mises a I’épreuve au sein du « groupe haie »

Les étapes précédentes montrent I'importance, pour aborder un objet complexe tel la haie, de la
coopération entre acteurs et différentes disciplines scolaires/universitaires, a la fois pour explorer la
richesse de I'objet, mais également pour en envisager un enseignement-apprentissage.

3.1 La haie, un potentiel objet intégratif territorialisé (OIT)

Nous empruntons le concept d’objet intégratif a la philosophe Anne-Frangoise Schmid (2011, 2012).
Selon elle, les objets contemporains (OGM, nanosciences, etc.) ne sont pas des objets connus aux-
quels on ajouterait une nouvelle propriété, mais des objets qui supposent I'intention du chercheur
projetée dans I'objet. Cette intention fait partie de I'identité de I'objet. D’ou la dénomination d’«
objet intégratif ». Sa perspective rompt avec I'épistémologie des objets complexes dont la prise en
charge par l'interdisciplinarité consiste a penser que I'addition des disciplines permet de couvrir tota-
lement I'objet. Non seulement les disciplines scientifiques doivent étre mobilisées pour appréhender



un objet dans sa complexité, mais aussi accepter de s’aventurer, par un pas de cété, en un territoire
gu’elles ne maitrisent pas, et accepter que cela produise quelque chose pouvant étre mobilisé au
sein du collectif de disciplines, mais aussi dans chaque discipline propre et ainsi faire bouger les sa-
voirs de celle-ci. Anne-Frangoise Schmid et Muriel Mambrini-Doudet (2011) soulignent qu’il n’y a pas
de « lieu d’interdiscipline » sans « intimité collective » pour mieux aborder des objets permettant
cette intégration, cette conception. La capitalisation issue de cette rencontre produit des connais-
sances, de nouveaux modeles que les membres du collectif diffusent dans leur propre domaine
d’activité (fig. 4).

Intimité collective

- expression et prise en charge de ce qui
est occulté
- point d’extériorité (modélisation)

Posture pluralisme

épistémique ordonné L, . Ethique générique et
Juralité & démocratie d Objet intégratif expérimentale
- plurad e. . emocra te des (mixte science & valeurs) . .
disciplines . . . - superposition et non syntheése
- sensibilité aux niveaux, Dimensions (matrice) - travail aux frontiéres
échelles de la construction des - lien aux « communs »
savoirs
Capitalisation

- modeles construits au sein du
collectif, dans son champ
professionnel

Figure 4 — L'objet intégratif (d’aprés A.-F. Schmid)

La notion de « déplacement » des disciplines scientifiques les unes par rapport aux autres et dans
leur relation au réel nous parait cruciale, notamment dans la perspective de la pratique pluridiscipli-
naire scolaire. En effet, c’est bien du déplacement — sans nier la qualité de leurs approches spéci-
fiques — dont les disciplines scolaires — et les enseignants qui les font vivre — ont besoin pour envisa-
ger, en pluri, inter ou transdisciplinarité, de traiter avec des apprenants de questions territoriales a
potentiel problématique.

Dans la perspective de donner a travailler aux apprenants de potentiels objets intégratifs territoriali-
sés, il convient d’étre vigilant a ce que les conditions soient réunies pour une « intimité collective »
entre enseignants, « experts », praticiens et citoyens dans leur diversité, mais aussi entre ces diffé-
rents groupes. Un objet qui pose question, dont les contours sont mal définis, est-il partagé par les
acteurs en question ? Un lieu d’interdiscipline existe-t-il ? Des transactions de savoirs ont-elles lieu
entre ces différents acteurs autour de cet objet ? Ces acteurs jouent-ils le jeu de formalisations in-
termédiaires pour tenter de dessiner les parameétres et les dimensions de I'objet, sans qu’une disci-
pline, un acteur, prenne le pas sur les autres ? Mais aussi comment les apprenants vont étre mis au
contact de cet objet ? Dans quelles activités vont-ils étre plongés ? Que va-t-on leur demander en
termes d’apprentissage ? De connaissances ? De savoirs-outils ? (Peltier, 2017a). Une intimité collec-
tive est tout autant nécessaire pour accepter d’exposer ce que sa discipline apporte, mais plus en-
core ce qu’elle n"apporte pas, a I'’étude de tel ou tel objet plus ou moins inconnu.

Ici, I'objet « haie » est inscrit dans des registres a la fois scientifiques, techniques, sociaux et territo-
riaux spécifiques. Les acteurs des territoires qui se retrouvent occasionnellement ou plus réguliere-
ment dans notre groupe, sont porteurs de savoirs qu’ils mobilisent tout particulierement quand ils
sont confrontés a des situations et a des objets qui leur résistent. Leur faire exprimer les savoirs qu’ils



mobilisent en situation professionnelle nous est essentiel pour envisager les savoirs organisateurs qui
seront a faire apprendre aux éléves/étudiants, mais dont les enseignants doivent d’abord étre cons-
cients.

Nous instrumentalisons I'objet intégratif dans un contexte d’enseignement-apprentissage congu a
partir d’'une situation territoriale a fort potentiel d’apprentissage. Des acteurs — agriculteurs, conseil-
lers,... — cherchent a valoriser la multifonctionnalité des haies dans le cadre de leur activité profes-
sionnelle. Cette inscription territoriale, la finalité de se donner du pouvoir d’agir sur le réel, nous
amene a concevoir la haie comme un objet intégratif territorialisé (Peltier, 2017a).

Cet OIT n’en reste pas moins un objet FROC, mais augmenté. La référence aux « communs » renvoie
a la durabilité des pratiques. En effet I'arbre, par les fonctions auxquelles il peut contribuer pourvoit
a différents services écosystémiques pour les humains — et non humains. Dans la lutte contre les
déreglements climatiques, la haie a un rdle a jouer. En termes d’enseignement-apprentissage, cons-
truire un OIT suppose l'identification de savoirs organisateurs, conceptuels, de modélisations per-
mettant d’aborder I'objet dans une totalité renouvelée (cf. arbre a fonctionnalités). L'OIT permet la
mise en dialogue des parties prenantes ; il crée du « commun ». D’ol la dénomination d’objet FROC>.

3.2 Retour au pied de la haie

Pourvu de cet outillage, les accompagnateurs peuvent revenir avec le groupe (en cours
d’appropriation de I'outillage ci-dessus évoqué) ... au pied de la haie. En effet, a ce stade, plusieurs
obstacles ont été levés: confusion inventaire/diagnostic, identification du couple fonction-
fonctionnalité et du potentiel qu’il offre en termes de décision stratégique quant a la gestion des
haies, nécessaire problématisation en amont avant de la conduire avec les apprenants,... distinction
entre les savoirs d’un professionnel aguerri et ceux qui se construisent chez un étudiant (un profes-
sionnel en devenir, un néophyte). Cette distinction (fig. 5), mise en évidence lors de la formation a
Coutances, a permis de clarifier ce qui pouvait étre attendu des étudiants relativement a
I’élaboration du PGH : non pas la formalisation du plan, mais en lien avec ses finalités et objectifs, des
travaux y contribuant et/ou s’y intégrant. Cette distinction met aussi en évidence la nécessaire didac-
tisation des savoirs de I'expérience des professionnels et des savoirs scientifiques afin de construire
des séquences d’enseignement-apprentissage.

in
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Figure 5 — Logique des praticiens / logique des enseignants

Ainsi, en vue d’une quatrieme formation-accompagnement a Mirecourt (88), les accompagnateurs
élaborent la situation suivante a proposer aux membres du groupe, sur deux trongons différents.
Dans le premier cas, il s’agit, a partir d’'un objectif de gestion, d’identifier les fonctionnalités pré-
sentes ou a développer, permettant d’atteindre cet objectif. Dans le second cas, il s’agit de diagnos-
tiquer les fonctionnalités présentes ou a développer pour envisager I'objectif de gestion le plus adap-
té. En fait, d’'un c6té c’est 'objectif/I'intention de gestion humaine qui prévaut, dans l'autre c’est le
potentiel de la haie qui est mis en avant. Dans les deux cas, c’est le potentiel de la situation qui est
porteur de problématisation.

L'objectif est qu’enseignants et experts confrontent tout autant leur expertise que leur « non-
expertise » au sein du groupe. Les points d’extériorité des uns et des autres — sur leur domaine de
non-expertise — contribuant a une modélisation permettant de s’y connaitre en termes de gestion de
haies. Des outils heuristiques, précédemment construits, sont ici a mobiliser (fig. 1, 2, 3) dans la me-
sure ou nous faisons I’"hypothése qu’ils stimulent les raisonnements.

En guise de conclusion : aboutissement et commencement

Dans la perspective d’une transition écologique et de son enseignement-apprentissage, nous retien-
drons d’abord la richesse de la constitution de groupes de travail tels que le « groupe haie » asso-
ciant enseignants, formateurs d’enseignants, acteurs professionnels du sujet en question et cher-
cheurs. Celui-ci reléeve de la logique de recherche-action (Barbier, 1996). Il oblige a un travail de ré-
flexivité, a des allers-retours entre intériorité-extériorité. Le chercheur est impliqué (Callon, 1999)
dans le projet tout autant qu’il s’en met en retrait pour analyser ce qui se joue dans la situation et en
proposer des éclairages mis en discussion au sein du groupe.

Un second enseignement met en évidence, face a un objet complexe comme la haie, la nécessaire
coopération entre disciplines, mais également leur dépassement pour identifier les savoirs concep-
tuels organisateurs au coeur des enseignement-apprentissage a mettre en ceuvre. L'« enfermement »
disciplinaire, la seule juxtaposition des disciplines, la domination d’une discipline sur les autres, ne
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permettent pas a I'apprenant — sauf s’il est en capacité de faire seul le travail que les enseignants
n’ont pas fait collectivement — de s’y connaitre, ici sur la haie et la gestion de celle-ci. Pour s’y con-
naitre, les enseignants ont également intérét a bien connaitre les pratiques professionnelles de réfé-
rence auxqguelles ils sont sensés former les apprenants (Mayen & Lainé, 2014). Le travail de didactisa-
tion de ces savoirs suppose au préalable l'identification des pratiques et capacités professionnelles
en jeu dans les activités que le référentiel professionnel d’un diplome considere comme essentielles.
Nous revenons ici aux caractéristiques de I'OIT.

Dans la perspective éducative, le choix d’un objet FROC? est également important. La haie répond
bien a ses caractéristiques. Finalement, la haie n’est pas si connue que ¢a; il convient de se coltiner
I'objet pour en saisir les logiques a I'ceuvre dans une perspective agro-écologique. Sans ce travail, on
a vu le risque d’externalisation du PGH a des professionnels sans qu’il participe a la formation des
étudiants afin qu’ils se construisent une expertise suffisante pour étre en capacité d’agir.

Ce que nous venons ci-dessus de décrire correspond en fait aux caractéristiques d’un OIT instrumeta-
lisé dans une perspective d’enseignement-apprentissage. Or, cette orientation du travail enseignant
ne va pas de soi. L'accompagnement apprenant des équipes, au sein d’un collectif multi-acteurs,
multi-référencé, nous parait indispensable pour se donner des repéres, des méthodes de travail ulté-
rieurement mobilisables dans une configuration plus habituelle entre collégues au sein d’un établis-
sement d’enseignement.

Enfin, 'exemple du « groupe haie » nous semble illustrer I'idée qu’une transition (agro)écologique ne
peut porter ses fruits que si elle est couplée a une transition éducative (Peltier, 2017b) qui vise la
mise en ceuvre d’une pratique ol les savoirs des apprenants sont construits face a une question qui
leur résiste, qui nécessite une démarche d’enquéte et de problématisation visant une conceptualisa-
tion. Cette mise en travail, co6té enseignants comme ensuite c6té apprenants nous semble étre la clé
de vo(te de pratiques renouvelées pour former des citoyens du XXle siécle. Et comme I'appelait de
leurs voeux les acteurs francophones de I'EDD lors de la COP22 de Marrakech, « pas de transition
sans éducation® ».
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