Université Fédérale

THESE

En vue de I’'obtention du
DOCTORAT DE IUNIVERSITE DE TOULOUSE

Délivré par I'Université Toulouse 2 - Jean Jaures
Cotutelle internationale : Université du Québec a Montréal

Toulouse Midi-Pyrénées

Présentée et soutenue par
Jérome LAFITTE

Le 3 septembre 2019

Les temporalités environnementales et la dialogique du savoir :
un enjeu pour une expertise citoyenne des acteurs-habitants de
territoires en projets de « développement durable »

Ecole doctorale : TESC - Temps, Espaces, Sociétés, Cultures
Spécialité : Géographie

Unité de recherche :
GEODE - Géographie de I'Environnement

These dirigée par
Christine VERGNOLLE-MAINAR

Jury
M. Stéphane VIBERT, Rapporteur
M. Pascal GALVANI, Rapporteur
Mme Sylvie GUILLERME, Examinatrice
Mme Christine VERGNOLLE-MAINAR, Directrice de thése
Mme Lucie SAUVE, Directrice de thése




UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
en collaboration avec

L’UNIVERSITE DE TOULOUSE 2 JEAN JAURES (FRANCE)

LES TEMPORALITES ENVIRONNEMENTALES ET LA DIALOGIQUE DU
SAVOIR : UN ENJEU POUR UNE EXPERTISE CITOYENNE DES ACTEURS-
HABITANTS DE TERRITOIRES EN PROJETS DE « DEVELOPPEMENT

DURABLE »

THESE
PRESENTEE EN COTUTELLE
COMME EXIGENCE PARTIELLE

DU DOCTORAT EN EDUCATION

PAR

JEROME LAFITTE

DECEMBRE 2019



REMERCIEMENTS

Au terme de ce long parcours doctoral et de la recherche menée, mes remerciements
se portent en premier lieu vers ma parentele, mes plus proches parents, mon pere pour
son soutien et tout spécialement ma meére, sans qui ce parcours n’aurait tout
simplement pas été possible, dont 1’aide a été si précieuse dans les domaines matériel,

logistique, émotif, entre autres.

Lison, qui, en session de travail dans les Pyrénées, m’a connecté chaque jour aux
heures habituelles de ses promenades vers Cagire. Deux actants autres qu’humains

qui ne se connaissent pas et qui m’ont pourtant fait agir pour le meilleur et ma sante.

Mes remerciements vont ensuite a ma famille landaise pour sa chaleur gasconne : ma
chére grand-meére, Marc, Nicole, Thomas et Mélanie, Kakou et tous les autres ;

liaisons essentielles quand les rencontres se font plus rares.

En écho a cette bonhomie gasconne, mes remerciements vont a mes ami[e]s
québécois[e]s. Joanne Lehrer et nos slowfast sessions de rédaction dans les cafés
montréalais sélectionnés selon des criteres de rigueur... esthétique. Les ami[e]s du
Centr’ERE Laurence Briére pour ses encouragements toujours bienvenus, Felix
Lebrun-Paré le compére de galére et de rires partagés, Eva Auzou et Nayla Naoufal
pour nos conversations culturelles animées, mais toujours amicales, Lidia Guennaoui
pour notre proximité géographique. Tout spécialement, grand merci a deux personnes

essentielles dans ce lumineux Québec : Anne-Isabelle Cuvillier, si généreuse dans la



i
lumiere de Morin-Heights pour nous accueillir en séminaires buissonniers avec les
ami[e]s du Centr’ERE en prolongement des Flashs Méthéos jusqu’aux conférences de
I’UPOP autour de « I’environnement, chose publique » ; et « la Dame du lac », Eliane
Houle, pour les stages en jardin écologique permanent et nos discussions politico-
écologiques ! Merci aussi a Gina Thésée, pour nos conversations de soutien et ses
ouvertures en pensée toujours stimulantes, Isabel Orellana pour son accueil au
Québec, déterminant, et les opportunités formatives en recherche et en enseignement,

mais aussi culturelles !

Merci a Thomas Berryman, pour ses multiples apports, entre éclairages
méthodologiques, discussions théoriques, au gré de nos partages en co-enseignement
dans toute 1’épaisseur des histoires de vies. Et nos propres vies qui nous entrainent

souvent dans les prolongements interstitiels hors les murs !

Un grand merci a Marc Lucotte pour sa confiance, son soutien et son amitié fidele,

tissée par nos conversations aux quatre coins du Québec universitaire.

Le soutien de mes directrices a été continu. Je remercie Christine Vergnolle-Mainar
pour la rigueur et les ouvertures permises par ses remarques. Les remerciements
adressés a Lucie Sauve seraient trop longs a détailler tant ses apports, au-dela d’un
encadrement en recherche, ont été nombreux, humains toujours, et d’un soutien

indéfectible.

Je tiens a remercier les membres de mon jury de these pour leur patiente (et longue)
lecture, mais non moins féconde par leurs retours. La présidente Sophie Grossmann
dont les remarques aiguisées sont de ces idées qui vous habitent pour le meilleur,
Sylvie Guillerme pour étre venue a I’'UQAM avec toute la sensibilité humaine et la

pertinence de son regard sur la recherche en «train de se faire », Pascal Galvani pour



iv
ses ouvertures formatives pleines de perspectives, et Stéphane Vibert pour la

profondeur de sa lecture et de ses commentaires, reliant ce travail de recherche aux

enjeux sociétaux actuels. La encore, ses commentaires m’habitent pour longtemps.

Merci eégalement aux personnes du public s’étant déplacées pour la soutenance, en

dépit des entraves « extra-ordinaires » de cette journée a ’'UQAM.

Remerciements aux membres de mon comité de suivi, dont Nicolas Milot,
aujourd’hui conseiller en recherche a la direction de la planification du territoire
métropolitain et Marie-Pierre Julien, maitresse de Conférences a I’Ecole Supérieure

du Professorat et I’Education de Toulouse Midi-Pyrénées.

Je remercie Audrey Dahl pour ses conseils avisés et nos collaborations toujours
intenses et engagées en éducation des adultes, ainsi que Mireille Pejot-Charrost pour

son aide essentielle, son professionnalisme et sa grande humanité.

Je remercie chaleureusement Stéphanie Dumont pour sa patiente et rigoureuse

révision, mais aussi ses suggestions telles que 1’arbre-mémoire !

Dans le labyrinthe de la cotutelle, le doctorat en éducation de 'UQAM m’a prodigué
un soutien continu et d’une profonde humanité, depuis son accueil par Jean Bélanger
a sa directrice actuelle, Céline Chatigny, au soutien lui aussi indéfectible au nom de
I’institution. Sa grande bienveillance et ses conseils précieux ont été décisifs. Je
n’oublie pas les personnes collaboratrices au Doctorat en éducation : Marie-France
Racicot, Ghyslain Larcher, Valéry Therrien et Line Roy, dont le travail technique est
tout aussi décisif dans leur suivi humaniste et leur soutien moral. J’y joins les

personnes du syndicat des €tudiants de la maison de la recherche de 1’Université de



\Y

Toulouse Jean-Jaures. Remerciements au laboratoire Géode-Cnrs, 1’école doctorale

TESC et I’Université Toulouse Jean Jaures.

Cette thése n’ayant pas de financements associés, les bourses, notamment
d’excellence, acquises tout au long du doctorat et regroupées par la Fondation de
I’UQAM, ont permis de mener & terme cette recherche, avec les contrats de recherche
et d’enseignement obtenus a ’'UQAM. J’adresse un remerciement tout particulier au
Syndicat des chargé[e]s de cours de 'UQAM et au syndicat des professeur[e]s de
I’'UQAM. Je n’oublie pas ’association étudiante (ADEESE) toujours présente dans

les moments difficiles et pour les projets.

Enfin, je remercie les participants & ma recherche pour leur accueil et le partage

généreux de leur temps et de leurs préoccupations qui tissent une trame signifiante.



TABLE DES MATIERES

LISTE DES FIGURES.......c.ooiiiiieteeee e XVii
LISTE DES TABLEAUX .....ooiiiit e Xviii
LISTE DES VIGNETTES ..ot XX
LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES................. XXi
RESUME ...ttt Xxiii
ABSTRACT L. XXV
INTRODUGCTION ...ttt ettt 1
CHAPITRE | UNE PROBLEMATIQUE SOUS DIFFERENTS ANGLES........... 9
1.1  Problématique envisagée sous I’angle géographique...........ccccoovrivirieiiiinnn, 9

1.1.1 Le phénomeéne géographique englobant de la recomposition
TEITIEONTAIE ..o 10
1.1.1.1  Aspet et son ancien canton, un contexte paradigmatique .. 10
1.1.1.2 L’accompagnement de la recomposition territoriale par

les politiques publiques décentralisatrices et de

démocratie 10Cale .........c.ccevieieee e 17
1.1.2 Lamutation des eSPACES MUFAUX.......ccuererrueerueriersieneeseesieeseesseesseensenns 21
1.1.2.1  Nouvelles ruralités et nouveaux rapports a la Nature ........ 21

1.1.2.2 Les «paysages » des Pyrénées centrales entre
idéalisation et mutation ............ccoccovveiiiiiiicc, 23



1.2

1.3

1.1.2.3 Lamontagne comme espace public, I’habiter d’hier a
AUJOUTd UL .o
1.1.3 Crises et temporalités environnementales ...........ccccccovvevviiieinenns
1.1.3.1  Une crise rurale multiforme.......c.ccccoocevnniiiiniicncnne
1.1.3.2  Lacrise environnementale comme discordance de
temporalités environnementales au sein des territoires
1.1.3.3 Dialogue territorial et dialogue des savoirs comme
condition pour appréhender les dynamiques
socioécologiques au sein des territoires...........ceevvenene

Problématique sous I’angle institutionnel .............ccccovveviiiiiniicninicnen,

1.2.1 Des territoires en projets de « développement durable »...............
1.2.1.1 Dialogue et apprentissage au cceur des Agendas 21
JOCAUX ...t
1.2.1.2  Le cadre référentiel englobant du développement
AURADIE. ...
1.2.2 Spécificité de la gouvernance environnementale ..............ccccoeuenees
1.2.2.1  Gouvernance environnementale et démarche
PArtICIPALIVE. ..o s
1.2.2.2  Les paradoxes de la gouvernance environnementale....
1.2.3 Du dialogue souhaité a un « impératif participatif ».............c..e....
1.2.3.1 Ledialogue souhaité et ses limites..........cccceververreennnne.
1.2.3.2  Une diversité de conception de I’engagement dans le
dialogue environnemental.............ccccoceevevieiie e,
1.2.3.3 L’impératif participatif, une « contrainte
aX10l0ZIQUE » 7 ...
1.2.3.4 De «I’habitant » au « citoyen » dans les démarches
PATICIPALIVES ...
1.2.4 Les temporalités environnementales dans le cadre référentiel
du développement durable............c.coeiieiiiiiiecce e
1.2.4.1 L’incertitude et la prise en compte des temporalités
ENVIroNNEMENtales .........ccocevveviiiiiiee e
1.2.42 Une «gestion du temps » nécessaire en vue de la prise
A€ AECISION ..o
1.2.43 L’enjeu d’une articulation entre logiques de I’'urgence
et temporalités socioécologiques plus longues..............

La problématique sous I’angle de I’éducation...........cccccerverviiensiveriennnnn

1.3.1 Laprégnance de I’apprentissage social dans les démarches
participatives en relation avec des questionnements
ENVIFONNEMENTAUX ...eveeeieiieiiiesieeie et e et sreesee e sreesseenee s

vii

..... 52



14

1.5

viii

1.3.1.1 Conception de I’éducation et démarches participatives

de type A21L .ooiiiiiiic 71
1.3.1.2 L’apprentissage social en éducation aupres des adultes

relative & I’environne€ment ..........cccocevveiienieenie e 73
1.3.1.3 Larelation entre I’apprentissage social et I’engagement

AES ACTEUIS ... 74

1.3.2 Dialogue entre sciences de I’environnement et sciences de
1’éducation autour de la circulation des savoirs en contexte
PANTICIPALIT......ceiiiee s 76
1.3.2.1  Lamise en questionnement du pouvoir des
connaissances scientifiques dans le dialogue participatif

eNVIroNNEMENtal........c.cccveviieiiee e 77
1.3.2.2 Lareférence a la notion de compétence dans le
dialogue participatif environnemental .............c..cccoevennne. 79
1.3.3 Un apport majeur au dialogue des savoirs, la pédagogie
dialogiqUE A& FreITE ..ot 81
1.3.3.1 L’approche dialogique de Freire, une pédagogie
critique a visée humaniste ..o e, 82
1.3.3.2  Laprise en compte de la temporalité éducative dans la
pédagogie dialogique de Freire.........cccocvvevvieivsiveeeeenen, 83
1.3.3.3 Les limites de I’'usage d’une approche dialogique............. 84
1.3.4 Dialogue des savoirs environnementaux et rapport au savoir ............ 86
1.3.4.1 Ladialogique du savoir en tant que rapport au savoir ....... 87
1.3.4.2  Education relative a I’environnement et rapport au
T V0] | RSP URRORRRRIN 91
1.3.4.3 Rapport au savoir en éducation des adultes, un enjeu
AEMOCTALIQUE 7 ... 94
1.3.4.4 Rapport au savoir de I’habiter, un enjeu territorial .......... 100
La problématique depuis la situation du terrain ...........cccoceeceveiieiviienieerinnnns 105

1.4.1 Une situation-probléme ancrée dans une réalité territoriale

BVOIULIVE ... 105
142 Lasituation de PA2IL.....ccoiiiiiiiiie e 107
1.4.3 Le projet charte « ressources naturelles et développement

JOCAL D 108
1.4.4 L’enjeu de la délimitation du terrain de recherche..............ccceeeee. 111
Du probleme aux objectifs de recherche ..., 115
1.5.1 Enoncé du probléme de recherche...........ccccevevuevevesveceeeeeeeseeenen, 115
1.5.2 Question et objectifs de recherche..........ccccocevviiiiiiiv i, 119

1.5.3 CONCIUSION ... 120



CHAPITRE Il PERSPECTIVES THEORIQUES ET CADRE
CONCEPTUEL . ...ttt 123

2.1  Positionnements théoriques du point de vue géographique ...............coce..... 123

2.1.1 L’importance de la pensée systémique en géographie de

I’ @NVITONNEMENT. ...ttt saee e 124
2.1.1.1 Lanotion de systeme et les questionnements

ENVIFONNEMENTAUX ....vvevevesiesiieieeree et 124

2.1.1.2  Du géosysteme au géoanthroposySteme ..........c.ccoceeveuenne. 128

2.1.2 Un systémisme dialogique, interdisciplinaire et territorial............... 132

2.1.2.1 Quatre propositions pour un systémisme dialogique........ 133

2.1.2.2  Trois exigences pour un systémisme dialogique ............. 140

2.1.2.3  Les temporalités environnementales comme articulation
des relations entre systemes biophysiques et systemes

10101 T LU ) OSSO 145
2.2 Positionnements théoriques du point de vue de I’éducation ............cccveeene 147
2.2.1 La spécificité de I’apprenant adulte............cocevviiiiienieniinicnieee 148
2.2.1.1  De I’éducabilité a la formativité des adultes.................... 148
2.2.1.2  Temporalités formatives et formativité..............cc.cooene.e. 151
2.2.1.3  Vers I’écoformativite ...........ccoevveiiiiiiniie e 155
2.2.1.4 L’apport de Castoriadis a la réflexivité délibérante
ENVIroNNEMENtale ..........cooeiiiiie e 161
2.2.15 L’andragogie ou I’éducation aupres des adultes.............. 164
2.2.1.6 Lacomplexification de I’engagement des adultes et du
contexte socioculturel ... 166
2.2.2 Formation des adultes et rapport au Savoir...........ccceevvveiieiiieesneenne, 169
2.2.2.1  Laquestion de la groupalité pour des adultes en
FOrMAtION ... 169
2.2.2.2  Rapport au savoir, rapport a I’apprendre, désir de savoir 174
2.2.3 L’enjeu de I’apprentissage social et ses différentes acceptions........ 177
2.2.4 L’apport de I’éducation relative a I’environnement et sa
MOUVEAINCE.......evviitietieite sttt b e nne s 180
2.24.1  Un apport par le « dialogue des savoirs » .........cccccevvennens 180
2.2.4.2 L’éducation aupres des adultes relative a
I eNVIrONNEMENT ......vvveiiiieiiie e 182
2.2.4.3 L’approche intégrée de la pédagogie critique du lieu
relative 2 I’environnement ..........ccovverveenennieeneesieesnns 184
2.2.4.4  Lamouvance de I’écoformation ............cceeeerveniinernnnnn. 187

2.2.45 Perspectives de I’écoformation pour notre recherche...... 191



2.3 Un cadre conceptuel transdisCiplinaire............cccceevvvevveieiiieieese e 195
2.3.1 Le concept d’acteur au fondement de 1’édifice théorique et
CONCEPLUBT ...t 195
2.3.1.1 Le concept d’acteur dans les sciences sociales................ 195
2.3.1.2 L’acteur et ses déClinaiSONS .........ccceeeevivveeeeiiiieeesiiinneeens 196
2.3.1.3 La question de la communauté d’acteurs.............c..ccoe..... 199
2.3.1.4  L’habiter de la Nature au sein des territoires ................... 201
2.3.1.5 Larelation projet et territoire comme articulation entre
I’acteur et ’habiter............ccccveiiiiiiiee e 206
2.3.2 Leconcept de dialogiqQUe..........cccoeveiiriiiniiieieeee e 209
2.3.2.1  Le concept de dialogique dans le champ des
représentations SOCIAlES. ..........covvriieieinesec e 209
2.3.2.2 L’apport des travaux Jacques, philosophe du dialogue ... 212
2.3.2.3  Convergence et divergence entre approches dialogiques
PIrESENTEES ...ttt 214
2.3.2.4  Lacritique du paradigme dialogique et la pensée post-
AIAlOQalE ... 215
2.3.3 Le concept de temporalités environnementales............cc.ccoevevereenenn. 222
2.3.3.1  Un concept hybride entre sciences biophysiques et
SCIENCES SOCIAIES. .....cveeiieeeieie e 222
2.3.3.2  Définition et enjeux du point de vue des sciences de
I’ enVIrONNEMENT ...vvviereieeiiiiiiirieeeeeee et e e 229
2.3.3.3  Approches éducatives des temporalités
ENVIrONNEMENTAIES ......ccvevveerireeeceere e 231
2.3.3.4  Le concept de mémoire environnementale, un mode de
temporalisation environnementale opérationnel .............. 237
2.3.3.5  Perspectives psychosociologique et éducative de la
mémoire environnementale...........cccoccevveie e seenn, 241
2.3.4 L’opérationnalité conceptuelle de la recherche...........cccoveviriinnne. 242
2.3.4.1 Leschéma opérationnel de la dialogique............ccccoeueeee. 243
2.3.4.2  Lanotion de compétence et le concept de dialogique ..... 249
2.3.4.3 L’apport critique de Foucault relatif aux logiques de
POUVOIF €t A€ SAVOIN......cciveiiie e 254
2.3.4.4  Le concept d’expertise citoyenne en vue de la
AISCUSSTON ...ttt 261
A ©70 o] U1 [ ] o USSR 265
CHAPITRE Il LE CADRE METHODOLOGIQUE .......c.cccoovveieeieececeeeee e 267
3.1  Présupposes épistemologiques et ontologiques de la recherche .................. 267



3.2

3.3

3.11
3.1.2

Une recherche qualitative ..........cccecvieeiveie e
Croisement de perspectives théoriques et conception de la
CONMNAISSANCE ...ttt ettt sttt bbb besneeneeneas
3.1.2.1  Perspectives collaboratives et conception de la

CONNAISSANCE ...ttt
3.1.2.2  Une dynamique de recherche critique...........ccc.cceevrurnnenn
3.1.2.3  Une posture d’analyse inspirée du « pessimisme

MEthodologIqUE M ....covviiiiiiiiiiiic e
3.1.2.4  Une pensée dialectique et dialogique............cccccveruvrnenen.

Approches et présupposés méthodologiquUES...........ccoveerereiieneiincnieieienns
3.2.1 L7@tude de Cas......oeiiiiiuiiie e
3.2.1.1 L’étude de cas comme stratégie globale de recherche.....
3.2.1.2 Ladelimitation du cas, un enjeu Majeur ...........cccceevvenen.

3.2.1.3  Laperspective heuristique de 1’étude de cas imbriqués...
3.21.4  LeStyPeS de CaS ..ccceeiiiieiieie et erte et

3.2.2 Les critéres de « validité » qualitative ..........ccoovvviiieniiiinicnieee
3.2.2.1  Les critéres de rigueur méthodologique............cccceeuvenee.
L’opérationnalisation de la méthodologie............cccccviiniiiiniciicc
3.3.1 Le cadre d’«échantillonnage » général ............cccccovvvviiiiiiiciininne,
3.3.2 Une approche ethno-phénoménologique et discursive - Pour un
«bricolage » méthodologique...........ccccvviiiiiiiniiiiii
3.3.2.1 Le «chercheur-comme-bricoleur-interprétatif »..............
3.3.2.2  Les ethnographies de la participation ...............ccccceeveennen.
3.3.3 Larecherche doCUmMEeNtaIre..........cccooeririniiieieeee e
3.3.3.1 Recherche documentaire et mémoires
ENVIrONNEMENTAIES .......c.evvevireeiie e
3.3.3.2 Recherche documentaire et dynamique dialogique .........
3.3.3.3  La spécificité de 1’analyse de discours de la
communication territoriale...........cocooeviiiiinneicnn
3.3.4 L 0bservation dir€Cte.........ccceriiureiiieeiiieeeiiee e e esee e e e
3.3.4.1 L’observation de type ethnographique..............ccccovrvennen.
3.3.4.2 L’observation directe de séances participatives...............
3.3.4.3 De I’examen empirique des données aux catégories
CONCEPLUATISANTES ....ovveieeieiec e
3.3.5 Les entretiens individuels semi-directifs..........c.cccoovvvvniiiiniinnnne.
3.3.5.1  Des principes généraux ancrés dans une recherche
QUANTTALIVE ...

3.3.5.2 Le guide d’entretien de recherche............cccovvviiiiiieniinnnns



Xii

3.3.5.3 L’«¢échantillonnage » des sujets des entretiens

INAIVIAUEIS.....ciiiii s 329
3.3.5.4 Traitement et analyse des entretiens individuels ............. 333
3.3.6 Le groupe de discussion, une stratégie vérificative reportée en
vue de diffuser 1S réSUTAtS ..........cocevviiiiiiiniee s 334
3.3.7 Les exigences doNtolOGIQUES .........covvuererieiririeisese e 335
34 CONCIUSION ...ttt e bbbt 336

CHAPITRE IV MODALITES DIALOGIQUES DES PRATIQUES

DISCURSIVES DANS LES MOMENTS PARTICIPATIFS DE L’A21L............. 338
4.1  Eléments contextuels influencant la dialogique ............ccevecveveerrvereercenene. 339
4.2 Une premiere étape qui croise sensibilisation et enquéte référentielle ........ 342
4.3  Laphase dite du « diagnostic partagé ». Quel rapport au savoir ? ............... 358
4.3.1 Eléments de ConteXtualiSation .............cooeeveveeerersrssersseseneesnnns 358
4.3.2 Analyse des énoncés SoCIOECOlOGIQUES ........coruerveerierieiieirie e 363
4.3.2.1 Présentation génerale ...........cccooevveveeieiiene e 363
4.3.2.2 Phénoménographique de I’environnement et rapport au
T V0] | PP R SRR 366
4.3.3 Les modalités dialogiques et le rapport au savoir dialogique en
JEU ettt e e re e reere e 386
4.3.3.1 Le diagnostic « partagé », une étape clef dans la
dynamique dialogique.........ccovveivieiiiiicieee e 387

4.3.3.2  Caractérisation du rapport au savoir dialogique en jeu.... 391
4.3.3.3 Les résultats en termes d’apprentissage au regard de la
dynamique dialogique et de ses conditions dialogiques
et NON AIAlOGIGUES .....coovveeiiiiie e 397

4.4 CONCIUSTON .ottt e e e et eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeerereeeeeeeenees 405
CHAPITREV LA PRISE EN COMPTE DES TEMPORALITES

ENVIRONNEMENTALES AU SEIN D’UN TERRITOIRE EN PROJETS
DE « DEVELOPPEMENT DURABLE »......c.ooucviieiciieeeeeesese e, 411

5.1 Lestemporalités propres la dynamique dialogique relative a la
AEMAICNE A2LL ..ottt 413

5.1.1 Laphase «StratéZiqUe M......ceeerureiriieiiiieiiiieesiee e 414



5.2

5.3

5.4

5.1.2 La bifurcation participative suite au 1* atelier stratégique

(GTALA) .ot 420
5.1.3 Lafinde ladémarche A21L .....cccocoviiiiiiiiiiiiniienee e, 426
La prise en compte de temporalités socioecologiques au sein de la
AEMAICNE A2LL ..ottt 438
5.2.1 Les énoncés en lien avec des temporalités socioécologiques........... 438
5.2.1.1 Analyse des énonceés socioecologiques en lien avec les
temporalités environnementales...........cccoccovrrenennennen, 439
5.2.1.2  Analyse des énonces au terme de la démarche A21L ...... 454
5.2.1.3 L’aprés-publicisation de PA21L.......cccoooveviiiiiiciiiien, 457
5.2.1.4 Au-dela de ’A21L, controverse environnementale et
g0anthropOSYSIEME.......cveiiirieire e 459

Les temporalités « éducatives » mobilisées par la dynamique dialogique
de la démarche A21L et les types de rapport au savoir CONcerneés............... 462

Les temporalités environnementales des acteurs-habitants au sein d’un
« territoire de projets » et leurs expressions en termes de rapport au

Y- \V/0 1 S 473
5.4.1 Les pratiques de la Nature en lien avec I’habiter résidentiel............ 475
5.4.2 Les temporalités socioécologiques en lien avec les pratiques
professionnelles de la Nature............ccocooiiiiiiiiic e, 482
5.4.2.1 L’attachement au milieu, entre spatialité ancrée et
synchroniseur SOCIO€colOgIqUE ...........covveerereeeeeriren 483
5.4.2.2 Lastratégie de I’installation dans les marges pour des
ULOPIES CONCIETES ....vviveiteiieie st 488
5.4.2.3 Des projets de vie privilégiant une idiorrythmie
INSEIEUANTE ... 496
5.4.2.4 Lapression de I’habiter des marges............cccoevvvvvvenennn. 502
5.4.2.5 Laquestion de la transmission et de la mémoire
environnementale en Jeu .......ccccoovvveevie e 510
5.4.3 Le rapport aux changements socioécologiques au sens large et
plus spécifiquement aux changements climatiques.............cccccvewe.. 521
5.4.3.1 Une conscience expérientielle des changements
ENVIFONNEMENTAUX ....veiieiieiie et 521
5.4.3.2 Les temporalités environnementales : entre ressources
€L FESSOUICEMENT. ... eiieiiieciiee e 534
5.4.3.3 Les temporalités environnementales de la source............ 552

5.4.4 Les temporalités environnementales impliquant une dimension
éducationnelle et fFormative ..........ccooeviiiiininicic e, 560



5.5

Xiv

5.4.4.1 Laprise en compte des temporalités environnementales
et le rapport aux changements environnementaux........... 560
5.4.4.2 Un acteur-clef dans la dynamique éducative
socioécologique et la prise en compte des temporalités

environnementales : PACVA ... 576
5.4.4.3 La transmission d’une mémoire environnementale du
HBU et 579
5.44.4 L’engagement dans des activités écoformatives.............. 594
(O] 0163 (11T 0] o FU TR 610

CHAPITRE VI LES ENJEUX SOULEVES PAR LA DYNAMIQUE

DIALOGIQUE DANS LE CAS D’ASPET ...coo i 613
6.1  Les enjeux épistémologiques de la dialogique du savoir
ENVIFONNEMENTAL ... e 614
6.1.1 Une dynamique dialogique entre rationalité dialogique et

6.1.2

6.1.3

rationalité gouvernementale ..............cccceeveieeie i v 616
6.1.1.1  Une rationalité dialogique étayée sur une temporalité
participative CONtINUE.........c.cccvevveeieieee e, 616
6.1.1.2  Des relations contradictoires entre rationalité
dialogique et rationalité gouvernementale........................ 621
6.1.1.3 La « formule » du développement durable au cceur du
jeu entre rationalites...........ccovvevveiiiieie e, 625
Une dialogique du savoir environnemental en tension entre
rationalités théorique et pratique .........ccccceevvevieiieve e 631
6.1.2.1  Une euphémisation du vécu des habitants ....................... 632
6.1.2.2  Une rationalité pseudo-scientifique légitimant la
rationalité gouvernementale............ccccooeveiiiineniieennn 636
6.1.2.3  Les efforts pour limiter la rationalité pratique et ses
temporalités dialogales..........cooooveiiiiiiiiiiien, 644
Des projets de vie et des projets territoriaux qui mélent
rationalité gouvernementale et rationalité écologique...................... 648
6.1.3.1 Une rationalité gouvernementale « travaillée » par la
rationalité néolibérale............cccoovevvvieeie i, 648
6.1.3.2 Larationalité dialogique réduite a la communicativite,
par I’action pédagogique interminable...............cccccveinnne 655
6.1.3.3 L’émergence d’un Agenda 21 local alternatif, suite aux
MOMENLS KATFIQUES ....evveeveeeiesieeie et 660

6.1.3.4 Des conditions d’une rationalité socioécologique ........... 671



6.2

6.3

6.4

Les enjeux politiques relatifs a la dynamique dialogique lors de I’A21L....

6.2.1 Une nécessaire perspective critique et praxique..........cccceeerveeennen.
6.2.2 Un réseau de textes institutionnels du global au local....................
6.2.3 Le systéme savoir/pouvoir en jeu dans ’A21L d’Aspet ................
6.2.3.1 L’appareil de savoir associé a ’A21L ........cccevvivveennnn.
6.2.3.2 Le dispositif de pouvoir a I’ceuvre dans et par I’A21L....

6.2.3.3  La formation discursive du développement durable

comme trame du systéme savoir-pouvoir en jeu............

Les enjeux de type StratégigUe .......ccvevveeeeieerieiie et

6.3.1 Lacommunication territoriale comme dispositif spatial

JEOITIME ..o

6.3.2 Retour sur le role des temporalités environnementales comme

stratégie actorielle...........ccoovevi i

6.3.2.1  Les temporalités participatives dépendantes de la

temporalité agendaire..........ccocoeevevveveeve e

6.3.2.2 L’A21L, un dispositif spatial 1égitimé par un récit

d’action territoriale........oov e,

6.3.2.3  Les enjeux associés aux temporalités

environnementales issues de PA21IL ......ooovvvvieviiiiviiennns

CONCIUSTON ...ttt e et e e e e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeereeeeeees

CHAPITRE VIl DISCUSSION SUR LA DEMARCHE ET LES

RESULTATS DE CETTE RECHERCHE

7.1

7.2

CONCLUSION

Les enjeux d’ordre méthodologique, mais aussi temporel au regard de

I’étendue dans le temps du déroulement des cas. .........ccceevverviiieiiieeiiienns

7.1.1 Retour sur la posture du « bricolage méthodologique » .................
7.1.2 Critéres de rigueur méthodologique de la recherche......................

7.1.3 L’étude de cas imbriqués comme perspective heuristique :

I’enjeu de la frontiere du cas d’Aspet et son contexte....................
7.1.3.1 Réflexions a partir de sous-unités de cas............c.........
7.1.3.2  Contexte et unité de cas globale..............cccccocrvininnnnnn.

Le savoir élaboré lors de la dynamique dialogique étudiée .......................

XV

679

.. 155



8.1  Les limites consenties de la recherche ..........ccccoovveiiiini e, 792
8.2  L’utilité de cette recherche et S€s appPOItS .........ceevvirieiiiiiiieiiceee e 795
8.3  Les perspectives de transférabilité de la recherche ...........ccccooovevviiinenne. 804

ANNEXE A MODELES DE CONSTRUCTION DU SAVOIR ENTRE

ACTEURS EN SITUATION PARTICIPATIVE ... 813
ANNEXE B MATRICE DES FICHES SYNTHETIQUES COMMUNES.......... 815
ANNEXE C GUIDE D’ENTRETIEN INTRODUIT ........ccocoviiiiiiiiiiiie, 817
ANNEXE D FORMULAIRE DE CONSENTEMENT ..o 819
ANNEXE E LES PRINCIPALES PHASES DE L’A21L ..o, 825

ANNEXEF REPRESENTATIONS SOCIALES DE L’ENVIRONMENT-

ANNEXE G TYPOLOGIE DES SAVOIRS DE VAN DER MAREN
R 15) OO 827

ANNEXEH TEMPORALITES AGENDAIRES. « LA ROSE DES VENTS

DU PROJET » ET LES CONDUITES A PROJETS .....oovcuiiieeieeeeeeeeeeeeeneean, 829
ANNEXE | CERTIFICAT DE CONFORMITE ETHIQUE .....c.cccoovveveevrenee. 830
APPENDICE A AQrandiSSEMENTS .......cccueeiuieiiieieesieerieesie e e sae e see e snne s 832

LISTE DES REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES .......cccosviiiiiieicieieisis 835



Figure

11
1.2
1.3
14
2.1
2.2
2.3
2.4
3.1

3.2
5.1

LISTE DES FIGURES

Page
L’ancien canton d’Aspet et ses 21 communes (relief, réseau
hydrographique et découpage communal) ..........cccooeiiiieiinieninneseeee, 11
Jeu d’échelles. La commune d’Aspet (extrait de la carte IGN au
1/25 000) dans les Pyrénees Centrales...........cocevereeneineneneneseseseeenen, 12
La forét et les espaces protégés du territoire communal d’Aspet................ 13
Les 3 niveaux de 1’éducation envisagés selon une perspective
EEDD : I’information, la sensibilisation et la formation (Comité 21,
2008, P. 3) ceeieiti ittt et a e e e 72
Le systeme GTP (d’aprés Bertrand et Bertrand, 2002, p. 284).................. 129
L’écoformation au sein du schéma formatif tripolaire (d’apres
Pin€au, 2000) .....cceoiiiieiieeie et 189
Gradient dialogique et typologie des interactions communicatives
(D’apres Jacques, 1991, p. 158, reprise et enrichie dans Corroyer,
2001) ettt e ra e e e e eeas 220
Schématisation du cadre conceptuel ...........cccoovveiveiiiiciiecie e, 245
Schéma du systeéme territorial autour du cas de I’A21L d’Aspet .............. 288
Schéma du recrutement des participants aux entretiens ............c..ccceveeunen. 330

Profil chronologique de la démarche A21L. Inflexions
participatives et communication territoriale ...........ccccooevvv i, 419



Tableau

11
2.1
2.2
2.3

2.4

3.1
4.1

4.2

4.3

5.1

5.2

5.3

LISTE DES TABLEAUX

Page
Question et objectifs généraux de recherche ..., 120
LeS COMPELENCES PrECUISIVES .....vevereeieiirieieiesie et 233
Les mémoires environnNemMentales..........c.ocovviiieninnieiene e, 239
Matrice opérationnelle du rapport au savoir appliqué a cette
TECNEICINIE ...t 248
Les modes de stratégies de la compétence pragmatico-
COMIMUNICALIVE ...ttt sttt 250
Les stratégies d’analyse portant sur la recherche documentaire................. 309
Identification et répartition des énonceés socioécologiques a partir
du « diagnostic partagé » (Consortium de bureaux d’études, 2007).......... 364
Les énoncés socioécologiques a I’issue du diagnostic « partagé »
(Consortium de bureaux d’études, 2007) ........ccervvrriieriiniieneeneeseeeee 372
Les énoncés socioécologiques au terme de I’A21L (Mairie d’Aspet,
2007) ettt ettt e teare e re e enaeeas 379
Enoncés socioécologiques en lien avec les temporalités
environnementales (« Diagnostic partagé ») — Patrimoines
(Consortium de bureaux d’études, 2007)......cccceeriiiiieniiniienieeeesee e 440
Enoncés socioécologiques en lien avec les temporalités
environnementales (« Diagnostic partagée ») — Développement
territorial (Consortium de bureaux d’études, 2007)........cccccvvvveriveiireennnnn 442
Enoncés socioécologiques en lien avec les temporalités
environnementales (« Diagnostic partagé ») — Liens sociaux
(Consortium de bureaux d’études, 2007).......cocvererirnieereiin e 443



5.4

5.5

5.6

5.7

5.8

6.1
6.2
6.3
7.1

Xix

Enoncés socioécologiques en lien avec les temporalités
environnementales (« Diagnostic partagé ») — Synthése
(Consortium de bureaux d’études, 2007) ......ccvvrriieiiiieiiiieeinieeeiee e 444

Relevé des énoncés socioécologiques issus de I’A21L publicisé au
terme de la démarche (Mairie d’Aspet, 2007) ...ooovvviviiieriiiiniiiieiiee e 455

Enoncés proposés par les acteurs-habitants pour la thématique
« Patrimoines » lors du 2° atelier participatif (Consortium de
bureaux d’études, 2007)......ccoveiiiiiiieiirieie e 464

Prise en compte des temporalités environnementales a I’aune des
changements environnementaux et potentialités en termes de
recherche participative dans la perspective des sciences dites

Q CIEOYBINES M ..vviuviiiitesieeteeteeee et e e ste st e e te e se e e e e e s e stestestesbesneereeneeneenees 523
Temporalités et écoformativité, quelques exemples de rapport au

2 1Y/ ] | SR USORRS 562
Vers une ébauche d’agenda alternatif ? ............ccooeiiiiiiiiiiics 663
Dispositifs institutionnels et échelles d’action...........cccocovevviiiciiiiiecnnnnn 686
Les modéles du marketing politiqQUe .........ceevveiieiieci e 724

Organisation du journal de reCherche ..........cccocceviveveieneece e, 761



Vignette

10
11
12
13

14
15

LISTE DES VIGNETTES

Page
Le paysage comme fait socioécologique total (Photographie Lafitte
J) 486
« Cagire », une présence écoformative au ceeur du village
(Photographie Lafitte J.) .......cooieiiiiiieie e 487
La « pression » forestiere et le maintien d’un habitat de hameau
(Photographie Lafitte J.) .......ccooveiiiiiieiere e 530
Enfrichement et chaines métaphoriques (Photographie Lafitte J.) ............ 531
Le paysage socioécologique comme actant convivial (Photographie
Lafitte, J.) oo e 535
Fermeture du paysage par enfrichement (taillis de frénes, peut-étre
hétres et chataigniers) (Ph.Et.). (Photographie Lafitte J.).........ccccveeneennen. 542

La mise en patrimoines comme ressource et ressourcement
socioécologique, un croisement de mémoires patrimoniales
(Photographie Lafitte, J.) .....ccooerveiririiiincecesece e 545

Le marché d’Aspet 547

Le marché comme espace de la convivialité publique (Photographie
LAFITEE J.) oeeiie i 549

Mémoire environnementale rendue visible (Photographie Lafitte J.) ....... 581

Tableau d’un arbre-mémoire (Photographie Lafitte J.) .......cccoovviveieinnnn, 582
Enfrichement et habiter des marges (Photographie Lafitte J.)................... 583
Ecosymbole et mémoire environnementale visible (Photographie

LAfItEE J.) coeereeie e 584
« Innovation discrete » et nostalgie socioécologique créatrice................... 588

Ralentissement socioécologique convivial ...........ccccocveveiieieeie e 589



LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES

A21L Agenda 21 Local

ADEME Agence environnementale de I’énergie et de I’environnement

ARPE Agences environnementales de 1’énergie

CC3Vv Communauté des communes des trois vallées

Centr’ERE Centre de recherche en éducation et formation relatives a
I’environnement

CERPE Comité d’évaluation des projets de recherche avec des étres
humains

CMED Commission mondiale sur I’environnement et le développement

CRNDL Charte des ressources naturelles et développement local

CUCES Centre universitaire de coopération économique et sociale

DDE Direction des équipements

EDD Education en développement durable

EEDD Education & I’environnement et au développement durable

EPCI Etablissement public de coopération intercommunale

ERE Education relative a 1’environnement

GEODE Geéographie de I’environnement

GTAL Groupe de travail des acteurs locaux

GTP Géosysteme, Territoire, Paysage

IGN Institut national de I’information géographique et forestiére

INFA Institut national pour la formation des adultes

INSEE Institut national de la statistique et des études économiques

LTER Long Term Ecological Research

LTSER Long Term Socio-Ecological Research



PETR

SCOT
SWOT/AFOM
UNESCO
UQAM

UT2]
ZNIEFF

XXii
Pole d’équilibre territorial et rural
Schéma de cohérence territoriale
Atouts, faiblesses, opportunités et menaces
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
Université du Québec a Montréal

Université de Toulouse 2 Jean Jaures

Zone d’intérét biologique



RESUME

Cette recherche a pour objet la construction et les échanges de savoirs
environnementaux qui interviennent lors de démarches participatives de type Agenda
21 local (A21L) pour lesquelles les acteurs-habitants se trouvent de plus en plus
sollicités. A cette occasion, un rapprochement s’opére entre des acteurs issus d’une
communauté d’expertise scientifique et des acteurs issus d’une communauté
d’habitants afin d’appréhender la complexité des questions socioécologiques au sein
de territoires en projets de « développement durable ». Or, les projets territoriaux ne
recoupent pas toujours les projets d’habiter plus personnels, faisant jouer une
diversité de rapports au savoir et de temporalités environnementales dans la
dialogique qui s’y joue. A cet effet, la littérature de recherche suggére que les
temporalités environnementales devraient étre prises en compte afin d’améliorer une
gestion environnementale intégrée au sein des territoires en projets. A partir d’une
étude de cas menée sur le piémont des Pyrénées centrales, cette recherche s’attache a
décrire et a mieux comprendre le processus de construction, de mobilisation et de
croisement de savoirs environnementaux au sein d’une dynamique dialogique, et de
cerner les enjeux qui trament la relation savoirs-pouvoirs au cceur desquels les
temporalités environnementales occupent un rodle décisif qu’il s’avere utile de
considérer, aussi bien au regard de 1’habitabilité des territoires de vie aux prises avec
les changements environnementaux, qu’en ce qui concerne le développement et la
prise en compte d’une expertise citoyenne. Les résultats de cette recherche montrent
par quels ressorts discursifs, temporels, mais aussi pédagogistes, les savoirs des
habitants subissent une requalification d’ordre technoscientifique par le projet institué
et a travers une dynamique de participation publique caractérisee par un faible
gradient dialogique et sous I’influence de la formation discursive du développement
durable. Des habitants, notamment néopaysans et néoruraux, saisissent toutefois des
opportunités instituantes au sein des dispositifs participatifs pour manifester leur
créativité socioécologique, ancrée dans leur habiter au quotidien, et soutenir des
innovations discrétes soucieuses du bien commun en matiére d’environnement. On
observe que la dynamique dialogique du savoir environnemental est
indissociablement liée a la prise en compte des temporalités socioécologiques et que
des temporalités écoformatives jouent un réle décisif au regard du rapport au savoir
en lien avec les changements environnementaux, dessinant une rationalité
socioécologique en devenir. Les temporalités socioécologiques et écoformatives
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constituent également un levier politique et stratégique majeur aussi bien pour
concrétiser la dialogique du savoir environnemental intervenant au sein de démarches
participatives que plus largement, pour favoriser un dialogue territorial en vue d’une
habitabilité socioecologique.

Mots clés : temporalités environnementales, dialogique du savoir, habiter, expertise
citoyenne



ABSTRACT

The purpose of this research project is to build and exchange environmental
knowledge through participatory approaches such as Local Agenda 21 (A21L), for
which actors-inhabitants are increasingly solicited. In this case, a rapprochement is
taking place between actors from a community of professional and academic experts
and actors from a community of inhabitants, in order to understand the complexity of
socio-ecological issues within territories involved in "sustainable development”
projects. However, territorial projects do not always overlap with more personal
habitation projects, bringing into play a diversity of relationships to knowledge in
dialogue and environmental temporalities. To this end, the research literature suggests
that environmental temporalities should be taken into account in order to improve
integrated environmental management within project territories. Based on a case
study conducted in the foothills of the central Pyrenees, this study aimed to describe
and better understand the process of building, mobilizing, and exchanging
environmental knowledge within a dialogical dynamic, and identifying the issues that
shape the knowledge-power relationship at the heart of which environmental
temporalities play a decisive role that is useful to consider, both with regards to the
habitability of territories struggling with environmental changes, and with regards to
the development and consideration of citizen expertise. The results of this study
demonstrate the discursive, temporal, as well as pedagogical factors, in play with
inhabitants knowledge, undergoing a technoscientific requalification through the
project, and through a dynamic of public participation characterized by a low
dialogical gradient, under the influence of the discursive formation of sustainable
development. Inhabitants, particularly those who are identified as neo-peasant and
neo-rural, are seizing institutional opportunities within participatory mechanisms to
express their socio-ecological creativity, rooted in their daily lives, and to support
discreet innovations that are concerned with the common good in environmental
matters. Dialogical dynamics of environmental knowledge are inextricably linked to
the consideration of socio-ecological temporalities, and ecoformative temporalities
play a decisive role in the relationship to knowledge regarding environmental
changes, illustrating an emergent socio-ecological rationality. Socio-ecological and
ecoformative temporalities are also a major political and strategic lever, both to
concretize the dialogue of environmental knowledge occurring within participatory



XXVI

approaches, and more generally with the intent of fostering a territorial dialogue for
socio-ecological habitability.

Keywords: environmental temporalities, knowledge in dialogue, inhabiting, citizen
expertise



INTRODUCTION

Cette recherche s’inscrit dans une cotutelle de theése qui met en relation 1’éducation
aupres des adultes et la géographie, appliquées a 1’environnement. L’ancrage
géographique est celui du laboratoire de recherche GEODE de 1’Université de
Toulouse 2 Jean Jaurés. Ce laboratoire aborde la géographie de I’Environnement par
I’étude des paysages et de I’environnement dans une perspective interdisciplinaire et
multitemporelle. Ses recherches s’inscrivent dans une approche transdisciplinaire des
relations environnement/sociétés’. L’ancrage en éducation est celui du Centre de
recherche en éducation et formation relatives a I’environnement et a 1’écocitoyenneté
(Centr’ERE) de I’Université du Québec a Montréal (UQAM). L’éducation relative a
I’environnement (ERE) s’attache a mieux comprendre, a renforcer ou a transformer
les liens qui existent entre les personnes, les sociétés et I’environnement, envisagé
comme une «maison de vie » partagée. « Elle vise a induire des dynamiques sociales
favorisant I’approche collaborative et critique des réalités socioécologiques® et une
prise en charge autonome et créative des problémes qui se posent et des projets qui
émergent » (Sauvé, 2009, p. 2). La recherche en ERE articule trois volets. Un volet

environnemental autour de la dégradation des systémes de support a la vie, un volet

! Laboratoire GEODE. (n.d.) Présentation. Récupéré le 21 septembre 2015 de

http://w3.geode.univ-tlse2.fr/presentation.php

2 Dans une approche socioconstructiviste critique et réaliste (cf. section 3.1.2.2), nous définissons
les réalités socioécologiques comme toute chose croisant les substances écologique et sociale en tant
que cette réalité existe indépendamment de I’observateur, mais dépendante de la vision du monde que
I’acteur porte, autrement dit renvoyant aux conditions ontologiques d’ordre anthropologique,
permettant de décrire les constituants du monde.


http://w3.geode.univ-tlse2.fr/presentation.php
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psychosocial autour du mal-développement des sociétés contemporaines et un volet
éducationnel autour de I’inadéquation des systémes et dynamiques d’éducation au
regard des défis que posent les réalités socioecologiques, a I’échelle locale de nos
milieux de vie comme a I’échelle globale (Sauvé et Panneton, 2011, p. 6). Notre
recherche s’inscrit dans cette perspective critique et plus spécifiquement dans le

troisiéme volet.

Les individus ou les groupes sociaux sont de plus en plus interpelés par des prises de
positions sur des questions environnementales, souvent dans le cadre de projets
territoriaux de « développement durable »*. Ainsi, ¢’est une demande émanant d’un
territoire pyrénéen en France en projets de « développement durable » qui a contribué
au choix et au positionnement de la recherche. Cette demande partait du constat d’un
déficit de mobilisation des acteurs-habitants® pour le projet territorial de la commune
et soulignait la nécessité de stimuler de facon pérenne leur mobilisation, notamment
par la formation des acteurs locaux au sujet des problématiques environnementales et

du cadre reférentiel du développement durable.

® Défini comme un «développement qui répond aux besoins du présent sans compromettre la
capacité des générations futures de répondre aux leurs » (Commission mondiale sur I’environnement et
le developpement (CMED), 1989, p. 47). Les guillemets associés au terme des le titre du sujet
renvoient a une intention critique constante a I’égard du développement durable et de ses corrélats tels
que I’idée de « gouvernance» environnementale, territoriale ou locale et celle de la « démocratie
participative ». Les guillemets seront utilisés ponctuellement, pour insister sur une orientation critique.

* Dans ce document, I’emploi du masculin pour désigner des personnes n’a d’autres fins que celle
d’alléger le texte. Nous sommes toutefois conscient du biais que cela induit dans les représentations
socioculturelles puisque les mots nous agissent souvent plus que 1’on agit par ces derniers.

En outre, toujours dans un souci d’allégement du texte, nous utiliserons le terme d’habitant plutot
qu’acteur-habitant, bien que notre intention de départ était, par 1’'usage d’une telle expression, de
remettre en cause la vision passive de I’habitant. Nous mobiliserons 1’expression acteur-habitant en
relation avec les acteurs issus de I’expertise scientifique, de type professionnel ou scientifique, ou pour
insister sur la dimension actorielle de I’habitant.
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La démarche de projet territorial A21L vise en effet a promouvoir une politique
publique de planification du développement durable depuis les territoires locaux. Le
développement durable constitue un cadre réferentiel pour les politiques publiques
qui cherchent a encourager un développement territorial par des procédures de
décision moins centralisées, s’appuyant sur la recherche d’un dialogue avec les
acteurs locaux afin d’obtenir I’acceptabilité sociale susceptible de légitimer la prise
de décision. Ces démarches participatives vont de la consultation des habitants,
recherchant leur simple adhésion, a une implication plus intégrée et participative dans
le processus de décision (Bacqué et al., 2005 ; Rémi Barbier et Larrue, 2011; Beuret,
2006 ; Blondiaux, 2008b ; Fourniau et Blondiaux, 2011 ; Sintomer, 2007). Elles
s’inspirent de la théorie délibérative au cceur de laquelle se situe la formation des
citoyens entendue comme une «socialisation du public» a une éthique de la
discussion (Bacqué et al., 2005 ; Rémi Barbier et Larrue, 2011; Cossart, 2010a ;
Godbout, 1983 ; Mazeaud et al., 2016 ; Talpin, 2013 ; Vitiello, 2013). Or, cette
association entre politique et formation n’est pas nouvelle et se serait méme
accentuée, non sans soulever des débats critiques en éducation et formation des
adultes, au centre desquels se noue la réflexion critique sur le rapport au savoir

structurant les débats a I’origine de 1’éducation des adultes en France.

® Ce dialogue est aujourd’hui omniprésent dans le contexte social. A tel point que dans un ouvrage
récent, parlent du dialogisme comme étant devenu un paradigme au sein de la philosophie des
sciences humaines et dans bien d’autres domaines. Dans leur ouvrage, le dialogue n’est pas la
délibération et fonctionne plutot, en tant qu’idéotype, ouvrant sur I’étude du dialogique, lequel couvre
un champ qui inclut la délibération, et non le contraire. Dans notre perspective de recherche, la
dialogique du savoir, plus spécifiquement environnemental, partage la volonté de questionner ce
paradigme dialogique. Pour ce faire, elle envisage la dialogique comme un certain type de rapport au
savoir, dans sa triple déclinaison d’un rapport a soi (dialogue intérieur), d’un rapport aux autres
(intersubjectivité) et d’un rapport au monde (interobjectivité avec les réalités socioécologiques).
D’autre part, cette dialogique du savoir environnemental porte attention a 1’'usage du « temps » — en
tant que métaphore sociale pour appréhender la durée ; les parenthéses signalant ce recul critique (cf.
note 55) — en ce sens que le « temps » se trouve au ceeur du cadre référentiel du « développement
durable » notamment, impliquant la prise en compte de la diversité des temporalités socioécologiques.
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Dans le cadre du développement durable et de la gouvernance environnementale, la
communauté des chercheurs est sollicitée pour éclairer la complexité des questions
environnementales (Lepage et al., 2003 ; Milot, 2009 ; Simard et al., 2005). Mais de
telles questions sont souvent vives et controversées, reposant frequemment sur des
savoirs non stabilisés. La confrontation des savoirs et des positions entre acteurs issus
de communautés différentes (communauté d’expertise de type académique ou
professionnel, communauté d’acteurs-habitants, « citoyens ordinaires » ou décideurs
politiques et économiques notamment) est un enjeu fort, aussi bien social
qu’écologique pour le bien-étre des habitants et le bien-vivre au sein de leur territoire.
Dans ce contexte, une meilleure connaissance des dynamiques socioécologiques
représente un enjeu de formation et d’apprentissage pour éclairer les décisions a
prendre «en univers controversé » (Callon, Lascoumes et Barthe, 2001 ; Godard,
1993). En effet, ces décisions sont marquées par des controverses liées a I’incertitude
scientifique, la confrontation d’intéréts, des connaissances non stabilisées et des
phénomenes socioécologiques instables et plus ou moins irréversibles, ainsi que la
complexité qui caractérisent les réalités et problématiques environnementales et plus
largement les systemes socioécologiques et territoriaux partagés par une diversité

d’étres vivants.

Or, ces systemes socioécologiques sont «tapissé[s] de processus temporels » (Le
Moigne, 1994) et sont menacés dans leur durabilité. Les géographes utilisent des
concepts tels que celui de géosystéme ou plus fréquemment d’anthroposysteme pour
tenir compte de I’expérience et de I’action de la durée, 1*usage du « temps »°, sein des

systéemes socioécologiques (Vergnolle-Mainar, 2007). En effet, les géographes de

® Les guillemets accolés au terme du « temps » signalent le regard critique que nous portons sur ce
concept qui n’a pas d’existence en tant que substance, forme a priori, telle que la congoit Kant. Il est
un construit, une métaphore qui en vient a étre naturalisée, réifiée comme une catégorie a priori dotée
d’une existence réelle, alors qu’il reste une abstraction métaphorique.
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I’environnement Bertrand et Bertrand (2002, p. 257) considérent que le temps est
devenu la seule et vraie «question-vive » de nos jours. Selon Métailié et Bertrand
(2006, p. 110), «la notion de développement durable est la premiére transcription de
I’inquiétude environnementale qui a saisi la société », et une tentative pour inscrire
les logiques courtermistes socioéconomiques et politiques dans la longue durée.
Interrogeant le concept de durabilité, Ost (2001) rejoint ces auteurs au sujet de 1’enjeu
des relations entre I’usage du «temps» et les problématiques socioécologiques. Il
estime que le développement de projets de développement durable manifeste autant
les symptdmes d’une «crise du temps social » que les réponses apportées par les
sociétés. Cet impératif du projet s’inscrit plus largement dans ce rapport au temps qui
constitue une dimension fondamentale de la crise environnementale définie par C.
Beck comme «une discordance entre une dynamique sociale et celle du milieu
biophysique ou [qui peut aboutir] a la transformation du systeme des acteurs
concernés ». En effet, une dynamique renvoie a 1’évolution de relations entre forces
en présence ; la discordance entre dynamiques sociales et biophysiques implique donc

les temporalités environnementales.

Une meilleure connaissance et compréhension des temporalités de 1’environnement
(politique ou écologique, par exemple), de leur place et de leur rdle nous parait
contribuer & une appréhension plus fine de I’incertitude et de la complexité qui
caractérisent les problématiques environnementales. Un dialogue des savoirs prenant

en compte les temporalités environnementales’ ouvre sur une meilleure connaissance

" Les temporalités environnementales c’est-3-dire socioécologiques, sont entendues comme
I’expérience, I’action de la durée dans et par des actants humains et non-humains au sein de sociétés et
de réalités biophysiques (expériences et action de la durée, intrinséques aux réalités biophysiques), et
pour les humains seulement — jusqu’a preuve du contraire, les préoccupations et facons de « vivre »
impliquant la construction de temps, afin d’appréhender les relations évolutives entre écosystémes, des
sociétés, des individus. Ces relations évolutives sont envisagées selon des catégorisations multiples
(politiques, économiques, continu, discontinu, par exemple), ouvrant sur une diversité de dimensions et
d’usages de la durée, en tant qu’elle se construit comme autant de temps sociaux divers.
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des processus socioécologiques et des seuils d’irréversibilité que les sciences de

I’environnement tentent de définir.

Un croisement entre géographie, éducation et formation® relatives a 1’environnement
peut contribuer a sensibiliser a la multiplicité des « temps » en jeu dans les territoires
de vie et ainsi «remettre a sa place le catastrophisme culturel parmi les croyances
apocalyptique et millénariste » (Bertrand et Bertrand, 2002, p. 240). 11 s’agit de ne pas
en rester & un sentiment d’impuissance et de perte de signification dénoncé par des
auteurs associés a la critique sociale , ou qui préoccupent les chercheurs en éducation
a propos de D’apprentissage et de I’engagement en relation avec les questions
environnementales (Breiting, 2009 ; Crowther et Lucio-Villegas, 2013 ; Orellana,
2002 ; Seidel, 1998 ; Villemagne, 2005). Par un tel croisement, cette recherche
souhaite ouvrir des avenues exploratoires en termes de nouvelles pistes de réflexion

plus que de solutions.

La stratégie globale que nous adoptons est 1’étude de cas. Celle-ci portera sur la
dynamique dialogique intervenant a 1’occasion de la démarche participative de
I’Agenda 21 Local (A21L) de la commune d’Aspet (France). Mais nous ne pouvions
faire autrement que de situer ce cas dans une perspective territoriale et participative a
la fois plus large et plus intégrée. En effet, la recomposition territoriale est d’autant

plus saillante que les dynamiques induites par la réforme territoriale survenue au

® Compte tenu de notre orientation en éducation et formation auprés des adultes relative a
I’environnement, comme développé dans notre cadre théorique, nous nous inspirerons des travaux de
I’écoformation, dans sa tension féconde entre hétéroformation, autoformation et écoformation, autour
des travaux de Pineau et Lesourd notamment. Nous y ajouterons une seconde tension proposée a partir
des réflexions d’Honoré, mais aussi Beillerot, entre autres, celle entre formation et éducation. En effet,
le terme d’éducation étant connoté par I’action des adultes sur les enfants, avec une conception
hiérarchique de ’autorité de I’éducateur, tandis que la formation nait d’une interrogation et réflexion
critique a I’égard de 1’éducation — non sans éviter une récupération économico-instrumentale par la
suite. La formation met I’accent sur le processus de changement et 1’interrogation de 1’expérience,
notamment éducative, et plus largement, le processus de développement de la personne.
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moment de la recherche sont encore en cours d’intégration. Elles ont bouleversé les
territoires administratifs et leurs relations, non sans impact sur la temporalité et la
spatialitée de la recherche. Cette recomposition territoriale interroge grandement le
rapport des habitants a leurs territoires, a son évolution au regard de 1’échelle de
décision et de «gestion», comme du suivi des projets et des réalités
socioécologiques.

Afin de pouvoir envisager cette recomposition territoriale et son jeu d’échelles jusque
dans ses questionnements les plus récents, la stratégie de I’étude de cas imbriqués
(embedded case study) a été d’abord envisagée. Une telle stratégie de recherche
permet d’étudier un systéme constitué de plusieurs sous-unités de cas en relation avec
le cas global (Yin, 2009). En I’occurrence, il s’agissait d’étudier deux sous-unités
d’un cas global, soit le systeme spatial en recomposition territoriale, et donc aux
limites floues, constitué par deux sous-unités a priori, qui devaient correspondre a la
commune d’Aspet et son A21L et la Communauté des communes des trois vallées
(CC3V) langant a son tour une démarche participative et territoriale, dite « charte des
ressources naturelles et de développement local » (CRNDL). Cependant, au terme de
la récolte de données et des premiers traitements, mais aussi des perturbations que les
réformes territoriales ont entrainées, la faisabilité d’une étude de cas imbriqués s’est
avérée trop ambitieuse. Nous avons donc décidé de restreindre notre recherche a une
seule unité de cas : I’¢tude de cas de la démarche A21L de la municipalité d’ Aspet, et
ce de maniere approfondie tant les données collectées se sont averées fécondes.
Toutefois, les apports de 1’étude de cas imbriqués qui avaient été amorcés sont
ponctuellement mobilisés dans une perspective heuristique, pour éclairer le cas
paradigmatique de la dynamique dialogique de 1I’A21L, mis en ceuvre par la

municipalité d’ Aspet. Ces apports sont également abordés en discussion.
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Le premier chapitre de cette these portera sur la problématique envisagée d’abord
sous trois angles : institutionnel, géographique et éducationnel. Nous ajouterons une
section explicitant la problématique spécifique du terrain de recherche investigué.

Nous achéverons ce chapitre par 1’exp0sé du probleme et des objectifs de recherche.

Le deuxiéme chapitre abordera les assises théoriques de cette recherche du point de
vue géographique et ¢éducationnel, ainsi que son cadre conceptuel d’ordre

transdisciplinaire.

Le troisieme chapitre explicitera le cadre méthodologique de cette recherche et son
opérationnalisation autour des différentes stratégies utilisées. Une derniére section
examinera la pertinence de la recherche au regard des résultats espérés.

Les quatrieme et cinquiéme chapitres présenteront sur les résultats de cette recherche
centrés sur notre premier objectif de recherche cherchant a caractériser la dialogique

du savoir environnemental et les temporalités environnementales impliquées.

Un sixieme chapitre traitera notre second objectif général de recherche centré sur les
enjeux épistémologiques, politiques et stratégiques : nous y présenterons un ensemble

d’observations critiques des résultats présentés au chapitre précédent.

Un septieme chapitre sera consacré a la discussion génerale avant la conclusion de la
these. Il s’agira d’interroger la portée de cette recherche, son utilité et ses avenues

aussi bien d’un point de vue théorique que pratique, tout en considérant ses limites.



CHAPITRE I

UNE PROBLEMATIQUE SOUS DIFFERENTS ANGLES

La problématique de cette recherche est d’abord présentée sous trois angles différents
étroitement articulés dans la conception du projet : un angle géographique, un angle
institutionnel et un angle éducationnel, la dimension environnementale traversant ces
trois perspectives. Une deuxiéme envisage la problématique au regard du terrain de
recherche investigué. Vient ensuite la section exposant le probleme et les objectifs de
recherche. L’entrée géographique ancre la problématique dans une concrétude
associée au terrain, permettant de mieux comprendre les enjeux de cette
problématique sous I’angle institutionnel et éducationnel. Le retour au terrain en fin
de chapitre se trouve alors nourri des apports croisés des différents angles

d’approches de la problématique.

1.1 Problématique envisagée sous 1’angle géographique

Si, de prime abord, il semblait pertinent de commencer par 1’angle institutionnel et de
poursuivre par I’angle géographique et ’angle éducationnel, pour finir par une
section axée sur I’ancrage du terrain, une entrée génerale par la geographie articulée
sur 1’angle institutionnel comme section pivot avec I’angle éducationnel pour finir par
la présentation concréte du terrain et 1’énonciation du probléme de recherche permet

une meilleure fluidité problématique.
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1.1.1 Le phénomeéne géographique englobant de la recomposition territoriale

Le phénomeéne géographique de la recomposition territoriale est étroitement lié a la
planification territoriale qu’il englobe, et donc a la perspective institutionnelle. Mais
il englobe cette perspective institutionnelle par la multiplicité de ses aspects et
dynamiques géographiques impliquant 1’habiter des territoires. Notre propos sera
centré sur le contexte rural et montagnard de cette recomposition territoriale et des

mutations de I’habiter de la Naturegqu’elle sous-tend.

1.1.1.1 Aspet et son ancien canton, un contexte paradigmatique

L’ancien canton d’Aspet au centre duquel se trouve la commune d’Aspet, chef-lieu
du canton, regroupait 21 communes pour une population de 5000 habitants au total,

contre 1000 habitants pour la commune d’ Aspet.

% Nous réserverons la majuscule quand il s’agira d’évoquer la Nature pour autant que le monde
biophysique concerne la société, et afin de ne pas confondre avec le terme commun de nature pour
lequel nous utiliserons la minuscule. Nous n’ignorons pas les débats qui existent autour de ce clivage
structurant de la Modernité et au-deld, entre «culture» et «nature». Un tel clivage éminemment
problématique donne lieu a toute une série de césures entre raison et déraison et ses multiples
déclinaisons et pratiques divisantes. Nous adhérons a la définition qu’en donne Lussault (2013f, p.
708) : «la nature est I’ensemble des phénomenes, des connaissances, des discours et des pratiques
résultant d’un processus sélectif d’incorporation des processus physiques et biologiques par la
société ». Nous mentionnerons également pour son intérét la définition de Lévy et Emelianoff (2014, p.
5) : « la nature est I’acte par lequel les humains en société transforment les mondes bio-physiques en
environnements de leur existence ».
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Carte géographique du Canton d’Aspet
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Carte oekoumene-cartographie.fr/. (2004, juillet). Carte géographique du canton d’Aspet (cédée trés

aimablement et gratuitement par ’auteur P. Valentin).

Figure 1.1  L’ancien canton d’Aspet et ses 21 communes (relief, réseau

hydrographique et découpage communal)

Le village est situé sur un éperon, au confluent de deux petites vallées, dont ['une
accueille la riviere du Ger, affluent de la Garonne. Le paysage est dominé par le
massif du Cagire, qui culmine a 1912 métres, tandis que le Sud de la commune

d’ Aspet marque le départ de la plaine de la Garonne qui s’ouvre au Nord.
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Un agrandissement est présenté a ’APPENDICE A
Tiré de Cabinet ECTARE/MC2 Consultants/Atelier Fauré Turner (2007). Commune d’Aspet —
Elaboration de I’Agenda 21 local — Diagnostic partagé, p. 14.

Figure 1.2 Jeu d’échelles. La commune d’Aspet (extrait de la carte IGN au
1/25 000) dans les Pyrénées Centrales

Le Sud du canton est pentu et largement couvert par une forét dominée par les
feuillus et des prairies gagnées par I’enfrichement. Une partie de cet espace
montagnard est classé en zone d’intérét biologique (ZNIEFF) c’est-a-dire qu’il
constitue un ensemble d’un grand intérét écologique, paysager au niveau régional,

national et international comme haut lieu de la spéléologie, notamment en raison de
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structures karstiques™, structure géomorphologique qui aura son importance en
termes de mémoire environnementale. Les hachures rouges sur la carte des espaces
protégés et inventoriés de la commune d’Aspet correspondent au type ZNIEFF 2
(grands ensembles naturels riches et peu modifiés, offrant des potentialités
biologiques importantes), tandis que les hachures jaunes renvoient au type ZNIEFF 1
(secteurs de grand intérét biologique ou écologique), soit les 2/3 du territoire.

Lo forét sur lg territoire v
Wrétre
1 160 ha, 45% du territoire -

Ehéne sessile
Qaratagnior
Oautres feullius

W =0 pacine
Qmesser

W chiine pubescent
Qcharme
Wbouesu

@ 'rbre

O ospaces non basables

Tiré de Cabinet ECTARE/MC2 Consultants/Atelier Fauré Turner (2007). Commune d’Aspet —
Elaboration de I’Agenda 21 local — Diagnostic partagé, p. 16.

Figure 1.3 La forét et les espaces protégés du territoire communal d’Aspet

Ce territoire de piémont est représentatif des Pyrénées centrales par 1’articulation de
deux types d’espaces géographiques caractéristiques des problématiques
environnementales et spatiales en montagne : des espaces fortement marqués par
I’exode rural et la forte baisse de la présence agricole, avec comme corollaire un
enfrichement préoccupant des terres et parcelles abandonnées, donnant lieu a une
«crise globale du systeme local » (Despin, 2003, p. 279) ; des espaces de vallées
reliés aux grands axes de circulation Est-Ouest Nord-Sud, notamment au Sud

articulés par des cols, appelés « ports » permettant le franchissement de la chaine

10°| e Karst est une structure géomorphologique composée de roches carbonatées, essentiellement
des calcaires, qui vont étre marquées par 1’érosion hydrochimique et hydraulique.
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pyrénéenne. Cette partie des Pyrénées est donc caractérisée par une « structure en
rateau » héritée des langues glaciaires qui ont approfondi et élargi les vallées
orientées Nord-Sud pour la plupart, obliques par rapport a 1’orientation Est-Ouest de
la chaine (Taillefer, 1974). Cette structure en cellules tend limiter la communication
entre les petits pays de fond de vallée et par la méme renforcer la « personnalité » de

chaque vallée™.

Le pays d’Aspet est constitué de la confluence des trois vallées de 1’Arbas a I’Est, du
Ger au centre et du Job a I’Ouest. Elles sont moins alignées et isolées qu’en Aricge,
avec par ailleurs une série de seuils empruntant des cols peu élevés permettant des
liaisons faciles entre bassins voisins, tel le col des Ares (797 m) a I’Ouest connectant
le bassin du Ger et du bassin de Frontignan. Suivant une configuration classique pour
les Pyrénées, les villages sont installés & 400 m d’altitude et profitent de petits bassins
et des couloirs emplis d’alluvions. Ils y aménagent historiquement des activités agro-
sylvo-pastorales dépendantes de 1’étagement bioclimatique et altitudinal (Taillefer,
1974). En cela, ces communautés ont construit un géo-anthroposystéme*? montagnard

qui a marqué la ruralit¢ des Pyrénées centrales, a partir d’une «source» pour le

1 Comme le montre le programme de recherche Archaeomedes (Favory et Van der Leeuw, 1998),
I’inertie des structures sociales historiques de I’habiter (villages, marchés, relations familiales par
exemple) tend & prolonger de telles spatialités, et ce, malgré les aménagements du réseau routier et les
moyens de communication actuels permettant de surmonter de tels obstacles. Les temporalités sont
toujours relatives a la période concernée. Suivant I’expression d’Elias (1996) et I’analytique temporelle
de Ricceur (1983) « temporer » implique un travail narratif de mise en intrigue cherchant a re-présenter
I’action par le langage et ses symboles, ouvrant nécessairement sur un agencement des faits en systéme
et une « transposition métaphorique » du champ pratique et de ces aspects, dépendant de la période
concernée, de son épistéme (un systéme de discours, notamment scientifiques et de leurs relations
caractérisant une époque) , de sa chronosophie (mode d’appréhension du temps avec la chronométrie,
la chronologie, la chronographie), qui est une maniére de penser le temps par un « questionnement de
I’avenir, qui prétend aboutir & des réponses permettant de s’en représenter de fagon véridique, sinon les
menues particularités du moins les grandes lignes » (Pomian, 1990, p. V).

12 Nous définirons les concepts de systéme socioécologique, d’anthroposystéme, de géosystéme
dans leurs relations théoriques et I’usage qui en sera fait dans notre recherche (cf. section 2.1.1.2).
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géosystéme, que 1’on pourrait identifier comme cet étagement, avec ses temporalités
phénologiques, saisonniéres et bioclimatiques (crues décennales, centennales)™®. Ce
sous-systéme axé sur la source, envisagée du point de vue naturaliste, notamment en
ce qui a trait aux temporalités, dans leur substance biophysique (sans pouvoir bien sdr
se couper du social-historique, autrement dit, des temporalités de 1’anthropisation).
Ce sous-systéme avec ce «temps de la source » sont bien entendu interprétés et
utilisés par les sociétés humaines qui y projettent une médiance (un sens du milieu)*
déterminante des «ressources », sylvo-agro-pastorales avec leurs temporalités
environnementales (temps de la transhumance, temps de la gestion environnementale
des pelouses pastorales, des prairies, des foréts, de leur production et de leur mise en

marché dans les vallées, bourgs et métropoles par exemple).

De nos jours, le désenclavement des vallées et leur raccordement aux différents
réseaux de communication commandés par les métropoles restent un enjeu de
développement, au moins dans le discours politique. A une ruralité ancienne
organisée sur les activités sylvo-agro-pastoralistes, a succédé une fragmentation des
espaces urbanisés et de réserves de type touristique ou de villégiature (Despin, 2003).
Cet héritage rural et les migrations hebdomadaires ou encore les installations de
néoruraux réactivent cette memoire de la civilisation rurale (temporalités du
« ressourcement », celles associées a la mise en patrimoine et de ses pratiques de
nature tres variées dans leurs rythmes). Elle se cristallise autour d’un retour vers une

« Nature authentique » et ses paysages agro-sylvo-pastoraux a valoriser, par exemple

13 Bertrand et Bertrand (2002, 2014) ont affiné leur modéle du géosystéme en le déclinant selon un
triptyque (Géosysteme, Territoire, Paysage), qui fait jouer une « valse a trois temps », le « temps » de
la source a dominante biophysique mais au regard de 1’anthropisation, de la ressource a dominante
socioéconomique et du ressourcement a dominante socioculturelle.

14 Selon Berque (2000b, p. 48), la médiance est le sens que les acteurs donnent & un milieu naturel
et/ou de vie ; le milieu étant « la relation d’une société a I’espace et a la nature », relation a la fois
physique et phénoménologique.
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par des écomusées’, ou & protéger autour par exemple du projet d’un parc naturel du
Comminges. Il s’agit de mettre en valeur les patrimoines naturels et culturels de
montagne, avec leurs ressources territoriales associées. Cette « transformation
radicale du monde pyrénéen» avec la valorisation du «modéle d’aménagement
patrimonial » (Despin, 2003) se trouvent au cceur des enjeux de la recomposition
territoriale, que tente d’appréhender la planification territoriale publique enjoignant
les élus a «mettre en cohérence » leur territoire par des schémas de cohérence

territoriale (SCOT) a des échelles supra-communales (Clarimont et Vleés, 2009).

Le canton d’Aspet connait donc différentes dynamiques géographiques et plusieurs
enjeux socioécologiques. Plus spécifiquement, les dynamiques de peuplement
peuvent étre envisagées de maniere dialectique, entre dépeuplement lié a une
ancienne ruralité montagnarde résiduelle, réinvestie récemment et de maniere
ponctuelle par des néoruraux qui viennent de régions francaises éloignées voire de
régions européennes. Néoruralité, rurbanisation recoupent bien entendu des
dynamiques environnementales, entre problématiques d’enfrichement des espaces
pentus, gestion des risques et idéalisation d’une Nature vecue territorialement selon
une grande diversité de temporalités (vacances, loisirs hebdomadaires, selon les ages
de la vie par exemple). Des dynamiques territoriales enfin, en pleine recomposition
institutionnelle, représentationnelle, qui obligent a reconsidérer I’habiter de ces
espaces et a mobiliser un ensemble de savoirs anciens et nouveaux, afin de vivre au
mieux ces territoires souvent fragilises par la rapidité des mutations géographiques,
qu’elles soient démographiques, culturelles, écologiques ou institutionnelles. Or,
I’A21L d’Aspet est I’un des premiers a avoir été lancé dans les Pyrénées, de méme

que la CC3V fait partie des premiéres communautés des communes. Par ailleurs, la

15 Un projet d’écomusée est actuellement a I’étude pour le pays aspétois. Le 19/08/2016. « L’idée
d’un écomusée », La Dépéche du Midi. Récupéré de
http://www.ladepeche.fr/article/2016/08/19/2403045-expo-I-idee-d-un-ecomusee.html
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démarche A21L a en partie inspiré le projet territorial dit de « charte des ressources
naturelles et de développement local » a 1I’échelle de 1’ancienne CC3V. Ce territoire
correspondant au périmeétre de I’ancien canton d’Aspet offre donc un contexte d’étude
particuliérement pertinent dans le cadre d’une étude de cas centrée sur I’A21L de la
commune d’Aspet, afin d’en étudier la dialogique du savoir environnemental
intervenant entre acteurs impliqués au sein de ce territoire en projets de

« développement durable », considérant les temporalités environnementales.

1.1.1.2 L’accompagnement de la recomposition territoriale par les politiques
publiques décentralisatrices et de démocratie locale

Travailler sur des territoires locaux en projets de « développement durable » implique
de clarifier le processus de recomposition territoriale qui se déploie depuis plusieurs
décennies sur le territoire francais, mais aussi européen (Giraut, 2002 ; Lajarge,
2002). De maniére générale, la plupart des géographes considerent que la
recomposition territoriale manifeste un nouveau rapport sociétal a I’espace, aussi bien
individuel que collectif. Il s’exprime par des modes de vie et des pratiques d’habitat,
de mobilité, mais aussi de gestion territoriale, non sans lien avec les pratiques
discursives et plus spécifiquement communicationnelles. En premiere approche, la
recomposition territoriale est appréhendée par un redécoupage du maillage territorial
et par un emboitement d’échelles plus rationnel. Mais en seconde analyse, ce

redécoupage renvoie en définitive a « une mutation de 1’Etat moderne qui est en passe
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de rompre avec 'unicité de sa référence territoriale » (Lajarge, 2012, p. 112)*°. La
décentralisation est 'une des politiques publiques qui vont accompagner le
phénomene de la recomposition territoriale auprés des acteurs. Malgré un objectif
affirmé de rationalisation des découpages territoriaux pour améliorer la gestion
territoriale, la décentralisation tend & inscrire de nouveaux échelons territoriaux qui se
superposent aux territoires hérités, complexifiant la recomposition territoriale a
I’ceuvre, sur fond de mise en concurrence des différents niveaux de 1’Etat, ouvrant sur
de nouvelles alliances et partenariats a nouer pour les acteurs locaux, mais de maniére

réticulée (réseaux) ** (cf. section 1.2).

La coprésence de deux niveaux de pouvoirs centraux (le national et I’européen) et la
coprésence de deux pouvoirs locaux (le communal et le communautaire ou
I’intercommunalité) tirant chacun leur légitimité du suffrage universel direct
complexifient la lecture territoriale de I’organisation politico-administrative francaise.
Aucun territoire ne peut se targuer de contrdler 1’exhaustivité des fonctions et des
compétences, qu’elles soient sociales, culturelles, économiques ou méme politiques.
Or, historiquement et politiguement en France, cette exhaustivité des fonctions sur un

territoire clairement délimité recoupait ne certaine exclusivité du pouvoir, contribuant

% Avant les années 90, 1’expression « aménagement du territoire » francais prévalait, selon une
vision spatiale fonctionnaliste, c’est-3-dire s’appuyant sur une acception abstraite de 1’espace qui
structurait la planification territoriale de ’aprés-guerre, alors dirigiste voire démiurgique (période des
«grands chantiers »). Cette planification territoriale est portée par les services de 1’Etat délimitant de
maniére fonctionnaliste les «aires d’influences», les «zones prioritaires» ou les «secteurs
d’interventions ». Cette délimitation d’espaces abstraits fait disparaitre les territoires, au profit de 1’idée
d’un territoire national & garder « en équilibre », selon Lajarge (2012, p. 151).

7 La loi NOTRe qui met en ceuvre les derniéres réformes territoriales illustre cette assertion qui se
trouve au coeur du contexte de cette recherche. Au cceur de ces réformes, la remise en question du
vieux couple ville/campagne par la puissante dynamique géographie métropolitaine qui a entrainé
comme conséquence institutionnelle « I’agrandissement de la maille de gestion territoriale de premier
niveau par Dinstauration progressive d’une supra-communalité » (communauté de communes,
communauté urbaine) ».
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a faconner une identité territoriale collective dépassant les identités individualisantes
(cf. les travaux de Retaillé [1997], notamment). Au-dela, selon Vanier (2002b); c’est
le principe méme de souveraineté de 1’Etat moderne qui est en cause, notamment en
lien avec le «chantier fédéral » de 1’Union européenne avec ses normes et ses

incitatifs non sans effets politiques.

Aussi le terme de complexité est celui qui revient le plus fréqguemment sous la plume
des géographes pour caractériser la recomposition territoriale, a plus forte raison avec
les dernieres réformes territoriales menées a un rythme effréne.

Dans de nombreux pays centralisés, le cadre référentiel'®

du développement durable
et ses corollaires de la gouvernance environnementale et de la participation publique
se déploient en contexte de décentralisation des territoires. Celle-ci augmenterait les
possibilités d’innovation, encouragerait la participation publique et renforcerait les
capacités locales de gouvernement (Duran et Thoenig, 1996, p. 596). Il s’agit de
« transférer une part du pouvoir exercé par un Etat a des entités politiques ou
administratives d’échelon inférieur » (Ohnet, 2013, p. 246). Désormais, le territoire
plus que ’appareil d’Etat constitue le lieu de définition des problémes publics, & plus

forte raison pour les problémes environnementaux (Duran et Thoenig, 1996). Mais
dans le méme temps, Duran et Thoenig (1996, p. 610) rappellent que

18 Un référentiel «est constitué d’un ensemble de prescriptions qui donnent sens & un programme
d’action publique en définissant des criteres de choix et des modes de désignation des objectifs. 11
s’agit a la fois d’un processus cognitif fondant un diagnostic et permettant de comprendre le réel (en
limitant sa complexité) et d’un processus prescriptif permettant d’agir sur le réel » (Muller, 2010,
p. 556). Ce concept s’inscrit dans une perspective d’analyse cognitive des politiques publiques, ces
derniéres n’étant pas seulement des espaces ou s’affrontent des acteurs en fonction de leurs intéréts,
elles sont aussi le lieu ou une société donnée construit son rapport au monde et donc les représentations
socioculturelles qu’elle se donne pour comprendre et agie sur le réel tel qu’il est pergu.
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[...] la plupart des politiques publiques sont construites en référence a des
espaces qui ont de moins en moins a voir avec la géographie institutionnelle
politico-administrative. Or le territoire a jusque-la constitué avec la 1égitimité la
principale dimension caractéristique du pouvoir politique dans la mesure ou il
constitue le cadre dans lequel s’exprime la souveraineté.

I1 s’agit donc de considérer davantage la spatialisation des problémes et des réseaux
d’acteurs, plus que les échelons territoriaux qui seraient pertinents a priori (autrement
dit le mythe de I’idée d’optimum territorial) face a une liste de problémes sectorisés.
L’Etat plus encore que les élus locaux, promeut la négociation comme la participation
institutionnelle pour remédier a la dissociation croissante qui s’est opérée entre
territoires et problémes. A I’instar de Duran et Thoenig (1996), plusieurs auteurs
insistent cependant sur le fait que la politisation des scenes locales multiplie les
occasions de conflits entre acteurs incluant les conflits entre Etat et collectivités
locales (Godard, 1989 ; Pasquier et al., 2013 ; Reichel et al., 2009 ; Swyngedouw et
Kaika, 2005 ; Torre et Wallet, 2012). 1l semble que la diffusion des procédures issues
de la démocratie technique et de ses instruments de rationalisation managériale,
adossée a une certaine conception délibérative, contribuent d’une certaine manicre, a
la technicisation et a la dépolitisation des scénes locales dans le cadre référentiel du
développement durable comme le montre 1’ouvrage de Scarwell et Roussel (2006)
pour I’exemple d’A21L de grandes métropoles, ou les travaux de Roussary (2010) sur
la gestion de 1’eau, s’appuyant notamment sur Lascoumes et Le Gales (2004), ainsi
gue ceux de Comby (2014, 2015), en lien avec les changements climatiques, ou
encore ceux de Faure (2007) et de Reigner (2013), ainsi que le rapport de Polére
(2014), davantage en lien avec la question de la gouvernance territoriale et des

dynamiques de décentralisation et d’intercommunalité.

Nous pourrons nous appuyer sur plusieurs travaux abordant les réles endossés par les
¢lus et les professionnels chargés d’assurer des missions en rapport avec les

démarches participatives (Bombenger, 2011 ; Gourgues, 2012 ; R. Lefebvre, 2007) et
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plus largement encore, les langages mobilisés par les parties prenantes (Rui, 2004),
jusqu’aux citoyens eux-mémes autour des travaux de Talpin (2006, 2008, 2011),
entre autres. Selon ces auteurs, 1’influence du processus d’institutionnalisation de la
participation publique sur les scénes locales développe la figure d’un «citoyen

dialogique » en recherche de reconnaissance selon I’expression de Rui (2004).

1.1.2 La mutation des espaces ruraux

La recomposition territoriale et ses politiques publiques décentralisatrices et de
démocratie locale ont favorisé le regroupement de communes (36 000 en France)
depuis notamment le dernier tiers du XXe siécle. Si I’espace rural frangais est vaste et
comprend les deux tiers des communes de la France métropolitaine selon l’INSEElg,
95 % de la population frangaise vit sous I’influence des villes. La concentration de la
population dans les villes alimente le changement de relation a la Nature qui est
désormais vécu par des représentations construites largement depuis 1’urbanité, ce qui
ne va pas sans soulever des problémes depuis les espaces vécus en milieu rural et

montagnard tels que le pays de Comminges dont fait partie Aspet.

1.1.2.1 Nouvelles ruralités et nouveaux rapports a la Nature

Les territoires locaux en milieu rural et montagnard connaissent une recomposition

territoriale spécifique marquée entre autres par une multifonctionnalité des espaces

19 INSEE, Définitions, méthodes et qualité, Espace rural, Récupéré le 29 décembre 2015 de
http://www.insee.fr/fr/methodes/default.asp?page=definitions/espace-.htm
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ruraux et un phénoméne de rurbanisation?’. Dans les Pyrénées centrales, la
recomposition territoriale qui s’observe aujourd’hui s’inscrit dans le «temps long »
des mutations des sociétés de la civilisation pastorale préexistante. Elle contribue a la
redéfinition du rapport nature-société (Despin, 2003 ; Papy et al., 2012). Ces
dynamiques géographiques se manifestent par des tensions entre anciennes et
nouvelles pratiques et entre conceptions de I’espace, notamment concernant la fagon
«d’habiter la Nature » des acteurs-habitants. Ces spatialités®® « d’habiter la Nature »
(néoruraux et résidences secondaires en campagne, relations tres diverses a la forét ou
a I’usage de I’eau par exemple) sont a I’origine de nouveaux conflits, mais aussi de
nouveaux partages des usages et des représentations sociales a 1’égard des
« ressources naturelles ». Le phénomene de résidence secondaire si prégnant dans le
monde rural montagnard témoigne tout particulierement selon Perrot et de La
Soudiére (1998) ou encore selon Lajarge (2012, p. 28), d’un «rapport renouvelé a
une nature pour soi», mais aussi de spatialités et de temporalités différemment

vécues.

Ces nouvelles fagcons d’habiter les territoires ruraux sont également a I’origine d’un
renouvellement du questionnement sur la coupure entre urbain et espace rural.
Coupure qui est aujourd’hui largement remise en question, au point que certains

géographes évoquent de maniere polémique la mort de I’ancienne campagne ou des

% De maniére succincte, la rurbanisation se caractérise par un «retour » des citadins vers les
campagnes intervenant dés les années 60-70. Plus précisément, il s’agit d’un processus d’urbanisation
rampante de I’espace rural, d’imbrication des espaces ruraux et des zones urbanisées. Il semble
opportun d’y associer une diffusion du modele de I’urbanité entendu comme la représentation
prégnante de vivre, d’agir et de penser en fonction de la ville et des images qu’elles suscitent.

21 ’espace saisit depuis les acteurs a ’occasion d’actions spatiales. La spatialité d’habiter peut
s’envisager comme une compétence des acteurs a organiser leur habitat de différentes maniéres et a
différentes échelles quotidiennes.
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espaces ruraux (Lévy, 1994b, 2013a ; Lévy et Lussault, 2013a). Bossuet (2013, p. 61)

rappelle que

[...] le rural n’est plus I’antithése de la ville, il est son prolongement naturel
comme la ville est devenue le sien. Cette réalit¢ se manifeste a travers les
multiples fagons dont les personnes appréhendent aujourd’hui les ruralités
comme les urbanités, car il faut bien utiliser le pluriel pour qualifier les deux,
tant la diversité des investissements personnels et collectifs y est grande.

L’usage du pluriel rendrait compte de sa polysémie (Bossuet, 2013) et permettrait
d’éviter une naturalisation du concept et de I’espace décrit. Cela permettrait par
ailleurs de la réinterroger a partir de multiples dynamiques et innovations

contemporaines (dans les pratiques, les styles de vie...) (Mora, 2008).

1.1.2.2 Les « paysages » des Pyrénées centrales entre idéalisation et mutation

Pour les Pyrénées centrales, Despin (2003) montre que la recomposition territoriale
s’est faite largement dans une perspective de spécialisation du territoire, actuellement
centrée sur un espace de loisirs et de vacances, gagné par le modéle d’aménagement
patrimonial : «une telle recomposition territoriale souléve la question de leur [les
Pyrénées centrales] identité par rapport au monde urbain, dont elles tendent a devenir

un simple espace annexe dépendant » (p. 295).

Les paysages pyrénéens témoignent de changements rapides dans les dynamiques
environnementales depuis les années 50-60 avec le developpement de

I’enfrichement®, au point que Métailié (2005) parle d’«age néoforestier » pour

2 Dynamique de reforestation anarchique composée essentiellement de taillis recouvrant les
aménagements agro-sylvo-pastoraux tels que les réseaux de chemins.
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caractériser cette rupture dans les relations société/nature. Ces paysages forestiers de
montagne représentent dans nos sociétes I’archétype du besoin de ressourcement au
contact de la «nature » et de ses paysages « sauvages », mythifiés et percus comme
étant «hors du temps» (Briffaud, 1994 ; Despin, 2003). Par ailleurs, plusieurs
chercheurs rappellent que 1’action collective a été un paramétre déterminant de
I’organisation des communautés montagnardes (Bozonnet, 1992 ; Rudaz, 2009),
notamment sur la gestion commune des ressources (alpages, forét, eau) comme le
rappellent Debarbieux et Price (2012). Plusieurs travaux, tels ceux de Briffaud (1994)
ou Soulet (1987), traitent abondamment ce mythe pastoral-montagnard pour les
Pyrénées. Un tel mythe endosse 1’utopie politique d’un « modéle de démocratie
paysanne directe » qui soutient I’idéalisation du rapport entre une société et une
Nature originelle. Plus prosaiqguement, Rudaz (2009) précise que les processus
collaboratifs qu’ont su nouer ces sociétés montagnardes seraient une réponse
rationnelle & un environnement contraignant. De nos jours, la référence commune a la
montagne possede un pouvoir de mobilisation indéniable, générant des réseaux de
solidarité. Mais a 1’échelle locale, de telles collaborations se heurtent souvent aux
collectivités territoriales, peu enclines a partager leur pouvoir de décision quant a
I’avenir de leur territoire et a reconnaitre la 1égitimité d’acteurs qui se positionnent

au-dela des cadres juridictionnels habituellement admis.

1.1.2.3 La montagne comme espace public, I’habiter d’hier a aujourd’hui

Dans une société largement urbaine, la montagne constitue en partie la dimension
spatiale de la mémoire d’un espace «naturel» ou «naturalisé ». L’intensité, le
contenu et le mode de gestion de cette mémoire déterminent les modalités de la
gestion environnementale patrimoniale. Plusieurs géographes (Frelat-Kahn et

Lazzarotti, 2012 ; Lévy, 2013b) considerent que le patrimoine naturel, au méme titre
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que I’espace public, sont devenus des biens publics spatiaux, étroitement associés a la
définition de I’habiter. Despin (2003) montre qu’entre le XIXe et le XXe siccle, les
Pyrénées centrales ont subi une transformation radicale, notamment autour des
rapports société-nature entrainant une véritable redéfinition du rapport a I’espace. Le
modele de société qui reposait sur le systéme agro-pastoral va s’inverser en termes de
population, de finalités, de rapport au milieu notamment. Ce modéle va subir une
transfiguration des valeurs de la civilisation pastorale par le biais de la mise en valeur
patrimoniale des paysages de montagne et de la mémoire de ses espaces ruraux
(Davasse, Métailié, Carré et Galop, 2011 ; Despin, 2003). Or, les dynamiques
patrimoniales relatives aux espaces naturels sont étroitement liées a 1’habiter des
territoires comme au développement territorial. En cela, ces dynamiques
patrimoniales soulévent de nombreux questionnements éthiques en rapport avec
I’habiter et I’inhabitable (justice sociale, solidarité, territoires « déshérités », naturalité

des espaces et agir éthique) (Lajarge, 2012 ; Lévy et Lussault, 2013b ; Tollis, 2010).

Cette approche patrimoniale qui mobilise la mémoire socioécologique de la
construction des territoires de montagnes et du faconnement de leurs paysages se
trouve mobilisée dans la perspective des projets territoriaux de développement
durable. Elle intéresse tout particuliérement notre recherche par la circulation et les

échanges de savoirs qu’elle met en ceuvre au sein des démarches participatives.

1.1.3 Crises et temporalités environnementales

Ces débats scientifiques pour cerner 1’espace « rural » et ses mutations se font 1’écho
d’une crise multiforme qui serait structurante de I’espace rural contemporain, mais

qui recoupe d’autres crises de nature différente qui font jouer une diversité de rapport
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au temps, que la crise environnementale a tendance a englober par sa portée

paradigmatique.

1.1.3.1 Une crise rurale multiforme

Ces débats scientifiques pour cerner 1’espace « rural » et ses mutations évoquent une
crise multiforme structurant 1’espace rural contemporaine. Cette crise renvoie au
phénomeéne de dépeuplement de I’exode rural qui marque les débuts d’un changement
civilisationnel et sociétal, celui de la fin annoncée des sociétés rurales fondées sur
I’exploitation communautaire de territoires agricoles, a I’avénement d’une civilisation
urbaine et industrielle aggravant une crise économique de I’emploi, dominant

I’espace rural (Mathieu, 1998 ; Rieutort, 2011).

Cette crise se trouve prolongée par la crise environnementale et ses crises sanitaires.
Elle passe alors au statut de «crise existentielle » qui interroge les rapports entre
sociétés et nature, comme le montrent pour les Pyrénées centrales les travaux de
Despin (2003), entre autres. L’enjeu d’une telle crise existentielle serait celui d’une
reconnexion de 1’activité agricole avec les spécificités des territoires dans lesquels
elle s’inscrit, comme 1’évoquent les travaux de Perrier-Cornet (2002a, 2002b) ou
encore pour Midi-Pyrénées, les travaux de Duvernoy, Lima et Barthe (2012) portant
sur des projets agricoles et leurs relations avec la planification territoriale. Une telle
reconnexion des relations entre sociétés et nature souléve le probléeme de la
«gestion» des ressources naturelles. Selon Mathieu (2012b), cette «gestion
écologique » d’un espace en crise est nécessairement interdisciplinaire, entre sciences
sociales et sciences biophysiques. Cette crise est aussi celle de la difficulté a penser la
multifonctionnalité de 1’agriculture, ses effets d’entrainement sur d’autres activités en

milieu rural. Elle rejoint une crise de légitimité de 1’agriculture, notamment a la suite
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d’une stigmatisation du role néfaste de [D’agriculture productiviste sur
I’environnement. Désormais, il s’agit de considérer les enjeux que peut représenter la
recherche d’une nouvelle 1égitimité en rapport avec son role dans I’entretien des
paysages et son potentiel éducatif en relation avec les réalités socioécologiques (visite
de fermes, de bergeries, achat de produits en circuits courts s’appuyant une relation

vertueuse a I’environnement) (Banos et Candau, 2014).

Les solutions reposent alors sur la réflexion collective recherchant les voies d’une
recomposition des différents savoirs et connaissances. Or, plusieurs travaux portant
sur les Pyrénées centrales montrent que les savoirs environnementaux vernaculaires
ont été niés et leurs habitants méprisés au cours de 1’histoire récente et ceci au profit
des services de I’Etat avec des visées aménagistes, par exemple concernant les foréts
(Despin, 2003 ; Métailié, 2006).

Une autre solution complémentaire passerait par les projets de territoire permettant de
recomposer ces territoires aux échelles locales et régionales en re-territorialisant les
politiques publiques d’aménagement et de développement (Lescureux, 2005). Mais
un tel programme révele la crise de I’intérét général et son support traditionnel de
’administration de I’Etat. Cette crise que I’on pourrait considérer comme une crise de
Iégitimité en croise au moins deux autres, une crise de la représentation politique et
de la décision (Chautard, Villalba et Zuindeau, 2002 ; Fourniau, Hollard et Simard,
2004 ; R. Lefebvre, 2007) qui traverse la fonction publique dans le débat citoyen
(Lajarge, 2012, p. 162), et celle des intéréts Iégitimes associés a la Nature (Godard,
1989). Plusieurs chercheurs montrent cependant que pour les espaces de montagne,
les intéréts 1égitimes relatifs a la Nature se cristallisent le plus souvent sur la mise en
valeur du paysage comme embléme d’une identité « Nature », largement orientée vers
I’espoir d’une activité touristique susceptible de sauver de la crise (Clarimont et Vlés,

2009 ; Despin, 2003 ; Le Floch, Devanne et Deffontaines, 2005).
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1.1.3.2 La crise environnementale comme discordance de temporalités
environnementales au sein des territoires

Il n’en demeure pas moins que cette crise multiforme et les mutations profondes
qu’'ont connues les espaces ruraux, notamment en montagne, contribuent au
brouillage identitaire de ces territoires. Cette perte de repéres des habitants participe
de la crise environnementale (C. Beck et al., 2006 ; Bertrand et Bertrand, 2002 ;
Thomashow, 1996) De fagon générale, la crise environnementale renvoie a la
dégradation des écosystéemes sur la planéte a différentes échelles et interpelle les
sociétés dans leurs relations aux ressources, a d’autres sociétés et a chaque individu
(GEO-4, 2007 ; Millenium Ecosystem Assessment (MEA), 2005). Les rapports
sociétés/nature seraient devenus critiques annoncgant le «temps des catastrophes »
(Stengers, 2009) ou une «nature en crise », elle-méme englobée dans une crise
morale (Dalsuet, 2010), au sein de laquelle se jouent des enjeux éthiques,
scientifiques et politiques (Larrére et Larrere, 1997). Micoud (1997) évoque un
moment critique de nos sociétés qui témoignerait d’'un changement des formes de
notre rapport & la vie (et au vivant). Ces perturbations dans les repéres identitaires,
voire ces ruptures dans les rapports sociétés/« nature » et plus largement donc, dans
notre rapport a la vie, sont impliquées dans la construction de la crise
environnementale aussi bien que dans sa perception (C. Beck et al., 2006 ; Jollivet,
2001 ; Lévéque et van der Leeuw, 2003). C. Beck (2006, p. 13) definit la crise
environnementale comme «une discordance entre une dynamique sociale et celle du
milieu biophysique ou [qui peut aboutir] a une transformation du systeme des acteurs
concerneés ». Comme une dynamique renvoie a I’évolution de relations entre forces en
présence, la discordance entre dynamiques sociales et biophysiques implique donc les

temporalités environnementales.
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Ost (2001) s’interroge sur le concept de développement durable dans une culture
instantanéiste et un contexte de crise des temporalités sociales. Selon cet auteur, les
dynamiques environnementales sont au cceur de ces tensions et d’une crise du temps
social caractérisées par ses trois pannes : de [’ historicité, incarnée par le souci d’une
durée signifiante, de /’initiative comme faculté d’échapper au déterminisme dans le
paradoxe de la tyrannie de I’instant et de la synchronie comme incapacité
d’articulation des temporalités multiples dans notre complexité environnementale.
Avec d’autres auteurs (Métailié et Bertrand, 2006), il suggére que la multiplication
des projets territoriaux de développement durable est une réponse a cette crise en

méme temps que son symptome.

En effet, a ce sujet, plusieurs géographes proposent de prendre en compte la question
de la temporalité pour mieux comprendre la recomposition territoriale actuelle. Il
s’agit de replacer une telle recomposition dans une « généalogie » des trois échelons
territoriaux frangais fondamentaux d’un point de vue institutionnel (la commune, le
département, la région), représentant chacun une « couche générationnelle » (Giraut,
2002). Lajarge (2002) fait référence aux générations d’acteurs concernés, temporalité
de ’ordre de la trentaine d’années (¢élus, militants, experts), a laquelle il faut associer
une temporalité prospective a travers les espérances et intentions associées aux
projets de ces mémes acteurs qui ont a tenir compte des couches générationnelles des
inscriptions territoriales héritées (par exemple autour de la thématique patrimoniale).
Quant a la temporalité politique trés courte, celle du rythme des échéances
¢lectorales, elle n’hésite jamais a mobiliser ces temporalités longues issues de
I’imaginaire  social-historique territorial ~frangais, temporalités territoriales
prospectives et politiques profondément bouleversées par les derniéres réformes
territoriales. Au sein de cette temporalité politique, la dynamique revendicative de

groupes d’acteurs est a considérer.
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1.1.3.3 Dialogue territorial et dialogue des savoirs comme condition pour
appréhender les dynamiques socioécologiques au sein des territoires

La plupart des projets territoriaux de développement durable soulevent des problémes
de gestion environnementale. Or, 1’échange d’informations et de connaissances est
d’autant plus nécessaire pour affronter des problématiques environnementales,
marquées par I’incertitude et la complexit¢ de I’intrication des problémes
socioécologiques. En effet, plusieurs auteurs envisagent le dialogue territorial dans la
perspective d’une gestion environnementale intégrée, voire participative, et dans une
gouvernance des ressources naturelles communes (Blanchard et Maneschy, 2010 ;
Ostrom, 1990, 2005 ; Torre et Wallet, 2012). Dans cette perspective, un «dialogue
des savoirs » et la mise en rapport des différentes échelles de gestion du territoire sont
soulignés par des analystes (Berkes, Folke et Colding, 1998 ; Blanchard et Maneschy,
2010). La participation des acteurs locaux est aussi rendue nécessaire pour remédier
aux discordances temporelles entre dynamiques socioécologiques (Folke et al., 2007).
Ces auteurs considerent que « comprendre les modeéles et les interactions a travers les
échelles spatiales et temporelles est essentiel pour réduire 1’inadéquation entre les

écosystemes et les institutions » (ibid., p. 7).

Cette relation étroite entre temporalités et territorialisation envisagée dans un horizon
institutionnel est abordée par Alexandre et Mounet (2008) rendant compte de
recherches en géographie appliquée aux problémes environnementaux en relation
avec I’action publique. L’action publique consideére le temps comme un élément
majeur sur lequel elle procede pour harmoniser les visions du territoire et arriver a
lisser les conflits de représentations autour d’un processus de territorialisation
envisagé dans une temporalité du futur. En se faisant sur le temps, I’action publique

reste abstraite et moins contraignante que peut I’étre une action sur I’espace, évitant
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de traiter le probléme central du conflit de représentations et contournant ainsi la

complexité plus qu’elle ne la réduit.

Notre recherche se propose d’étudier ce dialogue territorial autour de la question d’un
«temps trouveé » utilisée par Robic et Mathieu (2001) et celle renvoyant aux « bons
espaces de problemes» (Thuillier, Paran et Roche, 2002). La mobilisation d’un
dialogue des savoirs peut alors ouvrir sur une gestion environnementale cherchant a
intégrer la communauté locale pour mieux prendre en compte les temporalités
environnementales considérées comme décisives, autant dans les processus de
décision que dans la gestion des entreprises humaines et de leurs relations aux réalités

socioécologiques, ajoute a la pertinence de notre objet de recherche.

1.2 Problématique sous I’angle institutionnel

Cette section présentera la problématique de recherche sous 1’angle institutionnel, en
puisant notamment dans la littérature issue des sciences de 1’environnement au sens

large, notamment les sciences politiques et la sociologie.

1.2.1 Des territoires en projets de « développement durable »

Le territoire incarne donc la dimension institutionnelle, en tant que I’institution
renvoie a un cadre normatif organisant de maniére répétitive et régulée, les
interactions entre acteurs territoriaux. Mais suivant Castoriadis (1975) I’institution se
trouve en lien avec I’imaginaire social. La société est institution de significations

imaginaires qui la structurent et lui donnent son identité. L’institution concerne donc
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tous les citoyens par leur pouvoir instituant, mais dans le méme temps, ils

interviennent toujours au sein d’un institué¢ hétéronome.

Toute institution, qu’il s’agisse d’une organisation donnée de 1’économie, un
systeme de droit, un pouvoir institué, une religion, n’existe socialement que
comme des systemes symboliques sanctionnés. Ils consistent a attacher a des
symboles (a des signifiants) des signifiés (des représentations, des ordres, des
injonctions ou incitations a faire ou ne pas faire, des conséquences, — des
significations au sens lache du terme) et a les faire valoir comme tels, c’est-a-
dire a rendre cette attache plus ou moins forcée pour la société ou le groupe
consideéré (ibid., p. 162).

Le pouvoir instituant consacre le fait que I’institution concerne tous les citoyens et ne
se trouve pas en opposition avec les citoyens selon Castoriadis. Par ailleurs,
I’exigence de liberté et d’autonomie politique qui sous-tend cette posture refuse d’en
rester a une liberté de type libéral, qui se limiterait a la dimension négative (défense
des intéréts particuliers, recherche de «sécurité dans les jouissances privées »
(Constant, 2010, p. 603).

Selon Castoriadis,

[...] la société, en tant que toujours déja instituée, est autocréation et capacité
d’auto-altération, ceuvre de I’imaginaire radical comme instituant qui se fait étre
comme société instituée et imaginaire social chaque fois particulariseé [...]. La
société est ceuvre de I’imaginaire instituant. Les individus sont faits par, en
méme temps qu’ils font et refont, la société chaque fois instituée. (1990, p.
138-139).

Or, les projets A21L gagnent a étre analysés selon une telle dialectique
« institutionnelle » castoriadienne, retrouvant les articulations proposées par les
travaux de Lajarge (2012) qui s’inspirent en partie de Castoriadis, entre
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territorialités instituées et instituantes®, affaiblissant cependant la portée
critique et praxique « révolutionnaire » des concepts d’origine. Pour Castoriadis
(1990), cet imaginaire radical instituant est 1’énergie du champ de création
social historique dont dépend la société instituée. A 1’autre extréme du gradient
socio-ontologique et temporel se trouve la psyché singuliére : «en se créant, la
société créée I’individu et les individus dans et par lesquels seulement elle peut
étre effectivement » (p. 139).

Suivant un travail de synthese réalisé récemment (Lafitte, 2017), le territoire
correspond a cette réalité multidimensionnelle qui est celle de 1’acteur, qu’il soit un
individu socialisé ou un collectif d’acteurs et d’actants, creuset d’identité, ne serait-ce
que par la résidence et certaines fonctions politiques ou de services, permettant a des
systémes d’action et d’organisation sociale de développer des projets, mais surtout
donc, offrant a ces systemes d’acteurs, I’opportunité de déployer des spatialités
susceptibles de mobiliser des ressources territoriales héritées, largement structurées
par les significations imaginaires de la société concernée, mais offrant également des
ressources a l'implication et a la créativité des acteurs cherchant a instituer de
nouvelles actions et significations territoriales visant 1’autonomisation démocratique.
Les territoires en projets de développement durable correspondent donc a de telles
options, considérant la place et le role des temporalités environnementales, ne serait-
ce que par la référence a un « développement durable », ouvrant nécessairement sur
une dynamique dialogique des acteurs impliqués au sein de tels projets, structurés par
des demarches participatives et un dialogue territorial et des savoirs
environnementaux. Au-dela, le territoire correspond a une grande famille d’espace a

métrique topographique (un espace en extension, borné par des frontiéres plus ou

2 Les «territorialités instituantes » pour Lajarge (2012) correspondent & des « périmétres
d’intervention de certaines politiques publiques», [qui] peuvent effectivement produire des
territorialités efficaces (p. 113). Elles se chargent d’organiser une part croissante de la solidarité
sociale (p. 111). Les territorialités instituées sont des territoires préalables qui stabilisent et 1égitiment
les démarches territoriales dans des formes territoriales existantes (ou émergentes, mais se comportant
« comme des territoires ») (p. 137).
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moins nettes — ici le projet territorial de la municipalité en tant qu’elle est et se pense
comme chef-lieu —, par opposition a 1’autre famille d’espace a métrique topologique,
celle des réseaux structurés par la connexion — les relations écosystémiques et
actorielles concernées par le projet territorial qui déborde le territoire de la commune
d’Aspet). L’enjeu étant aujourd’hui de penser les territoires comme feuilletés,
articulés avec des réseaux d’acteurs, de lieux et de territoires, de méme qu’un

territoire « contient » des réseaux, un réseau « englobe » souvent des territoires.

1.2.1.1 Dialogue et apprentissage au cceur des Agendas 21 locaux

Les A21L sont des projets territoriaux de développement durable tirés d Action 21,
programme d’application territoriale des principes issus de la conférence de Rio de
1992. Un des axes de la démarche Action 21 est la promotion de 1’éducation, la
sensibilisation du public et la formation, le partage de 1’information et des données en
vue des prises de décisions qui soient consensuelles et « pedagogiques » (chapitre 36).
L’instauration d’un dialogue avec les habitants est au cceur du chapitre 28
d’Action 21 qui concerne spécifiquement les initiatives des collectivités locales

autrement dit, la mise en ceuvre des A21L%.

Dans ce chapitre, I’impulsion d’un tel dialogue reléve de la responsabilité politique. Il
est envisagé selon le modéle du débat public (Lafitte, 2015b). Callon (1998) précise
que le modele du débat public s’est construit sur le constat des échecs relatifs du
modele instructionniste caractérisé par une logique éducative descendante

présupposant un déficit de connaissance a combler par 1’alphabétisation des publics

24 Action 21. (s.d.). Initiatives des collectivités locales & I’appui d’action. 28.3. Récupéré le 10 mai
2014 du site des Nations-Unies : http://www.un.org/french/events/rio92/agenda21/action28.htm



http://www.un.org/french/events/rio92/agenda21/action28.htm
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(ANNEXE A). Or ce modeéle du débat public ne rompt pas avec la coupure fondatrice
du mode¢le instructionniste entre savoirs issus de I’expertise scientifique et savoirs

profanes®.

Le passage suivant tiré du chapitre 28.3 d’Action 21 permet d’esquisser une bréve

analyse a 1’appui de notre argumentaire :

Il faudrait que toutes les collectivités locales instaurent un dialogue avec les
habitants, les organisations locales et les entreprises privées afin d’adopter «un
programme Action 21 a I’échelon de la collectivité ». La concertation et la
recherche d’un consensus permettraient aux collectivités locales de s’instruire
au contact des habitants et des associations locales, civiques, communautaires,
commerciales et industrielles, et d’obtenir I’information nécessaire a
I’élaboration des stratégies les plus appropriées. Grace au processus de
concertation, les ménages prendraient davantage conscience des questions liées
au développement durable. Les programmes, les orientations et les dispositions
Iégislatives et réglementaires appliqués par les collectivités locales pour réaliser
les objectifs d’Action 21 seraient évalués et modifiés en fonction des
programmes d’Action 21 adoptés a I’échelon local. Les stratégies pourraient
également servir a appuyer des projets de financement local, national, régional
et international®.

L’impératif délibératif est ici exprimé par la nécessité pour les collectivités

territoriales d’instaurer un dialogue avec les habitants, réduits a étre des « parties

% Cet auteur propose un 3° modéle de la co-production des savoirs. Ce modeéle dit du « dialogue
des savoirs » selon Vergnas (2011), envisage des relations plus riches entre experts et profanes afin de
compléter les savoirs abstraits et universels tirés de la science, par des savoirs locaux basés sur
I’expérience, plus a méme de coller a la complexité du réel toujours particuliére et contextuelle. Nous
nous appuierons sur cette typologie dite des modeles de la participation et du rapport au savoir dans la
démocratie technique, chaque modéle combinant de maniére spécifique la nature des connaissances
¢élaborées, leurs complémentarités, les modalités de coopération entre spécialistes et profanes, ainsi que
les conditions d'efficacité et de 1égitimité des décisions prises (Callon, 1998, p. 73).

% Action 21. (s.d.). Initiatives des collectivités locales & I’appui d’action. 28.3. Récupéré le 01
novembre 2019 du site des Nations-Unies : https://www.un.org/french/ga/special/sids/agenda21/action28.htm
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prenantes »*’, selon I’idée de la gouvernance, en tant que mode de coordination, ou
encore de pilotage de secteurs, de groupes et plus largement de la société plus
horizontal, au-dela des organes classiques de gouvernement, contribuant largement a
la restructuration néolibérale des Etats par une approche et des dispositifs d’ordre
procédural (régles, normes, protocoles, conventions, contrats...), avec I’Etat-
providence comme cible, en raison de ses défaillances (Le Galés, 2004). Le dialogue
des savoirs et la concertation entre parties prenantes visent la collecte d’informations
en vue de «1’¢laboration de stratégies les plus appropriées », sans plus de précisions
quant a la prise de décision politique, si ce n’est a travers la visée implicite du
consensus associé a la concertation. Le processus de concertation est présenté selon
une visée «pédagogique » et transmissive de faire prendre «davantage conscience
des questions liées au développement durable». En effet, dans la littérature
spécialisée dans les questions de concertation publique, 1’instauration d’un dialogue
entre parties prenantes est considérée comme étant le mécanisme fondamental de la
concertation (Beuret, 2006). Il caractérise par ailleurs les processus participatifs
« vertueux » dans les typologies relatives a la participation publique (Reed, 2008 ;
Rowe et Frewer, 2000). A noter que ce « mécanisme » est souvent associé a celui de
I’apprentissage social (« social learning ») particulierement requis dans les démarches
participatives confrontées a la complexité des problématiques environnementales,
aussi bien en termes de connaissances écosystémiques que sociales, en raison de leur

ancrage dans les milieux et territoires de vie des habitants (Brousseau,

2" La théorie des parties prenantes émergerait avec les travaux de Freeman (1984 ; Semal, 2006).
La « stakeholder theory » ou « théorie des parties prenantes » s’impose alors comme 1’un des courants
majeurs de la pensée managériale actuelle. Ce courant théorique repose sur une représentation de
I’organisation comme nceud de contrats, ponctualisant un réseau complexe de relations mettant aux
prises des groupes aux intéréts, notamment privés et entrepreneuriaux, aux rationalités multiples et
parfois divergentes (Semal, 2006). Deneault (2013) et d’autres auteurs (Bell, 2016 ; Duchastel, 2000 ;
Somers, 2004 ; Spanakos, 2000) montrent qu’il s’agit d’une forme de « privatisation de la
citoyenneté », qui « coupe » le citoyen du référent institutionnel et gouvernemental pour ne privilégier
que des logiques d’intérét, contribuant a I’atomisation des citoyens dans nos démocraties néolibérales.
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Dedeurwaerdere et Siebenhiner, 2012 ; Kooiman et al., 2008 ; Newig et Fritsch,
2009 ; Reed, 2008). Du point de vue d’une analyse de discours institutionnel, cet
extrait témoigne de 1’équivoque entretenue a 1’égard de la visée et de la nature de la
concertation. Le flou ou le vague qui éparpille la signification nous rappelle Krieg-
Planque (2012), est la visée méme de la plupart des textes institutionnels résultants
d’accords et autres déclarations internationales. Ce flou n’est pas un probléme des
énoncés, mais une ressource du point de vue de la portée de ses interprétations.
Dans cet extrait, ’enjeu du dialogue est I’information, plutot pour les décideurs et
leurs stratégies (« s’instruire » au contact des parties prenantes), mais les ménages en
retour prendraient conscience du développement durable. L’usage du verbe instruire
est paradoxal (forme directe et pronominale). Sa valeur illocutoire (la valeur de
I’énoncé en tant qu’il suggere une interaction) est ambigué, équivoque, par le jeu
entre deux concessives contradictoires du point de vue de «I’intentionnalité
pédagogique » : s’instruire (en tant que décideurs) en instruisant (les habitants au
sujet du développement durable). Il s’agit de pouvoir se concilier une diversité de
destinataires en parlant... a mots couverts ! Nous ne développerons pas plus en avant
I’analyse discursive a ce point du propos. Gardant a I’esprit les apports des mod¢les
dialogiques proposés par Callon d’une part, et d’autre part, du rapport au savoir et
aux acteurs qui portent ces savoirs ou souhaitent se les approprier, 1’étude de
pratiques et conceptions dialogiques en lien avec la mise en ceuvre d’une participation
publique et d’un «dialogue territorial » dans le cadre référentiel du développement
durable nous parait un terrain de recherche fécond, aussi bien du point de vue

éducationnel que géographique.

%8 Dans les limites de cette recherche, il n’est pas possible d’approfondir les relations entre ces
techniques et stratégies communicationnelles et 1’évolution du droit, notamment international, autour
du concept de «droit flou », théorisé par Delmas-Marty (2004a) et non sans lien avec les concepts de
« droit mou ou souple » (soft law), non contraignant au sens juridique classique, trés présent en droit
de I’environnement.
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En effet, les A21L concrétisent sur le terrain les principes internationaux d’Action 21.
Il s’agit d’une démarche de projet territorial et de développement local qui vise a
promouvoir une politique publique de planification du développement durable «sur
mesure », depuis les territoires locaux. Un des axes de la démarche A21L est la
promotion de 1’éducation, la sensibilisation du public et la formation, le partage de
I’information et des données en vue de la prise de décision. Une méthodologie dite
« décisionnelle » est structurée autour d’un processus participatif cherchant a
développer les capacités humaines sur le territoire concerné. L’A21L recherche la
diversification des usages du territoire en vue d’une meilleure qualité de vie et la
valorisation de ressources locales impliquant les écosystéemes (Joyal, 2011 ; Thuillier
et al., 2002). Une telle démarche constitue cependant un défi en raison du temps
nécessaire pour convaincre, sensibiliser, former, pour engager et maintenir la

concertation afin de pérenniser la démarche (Lafitte, 2009).

1.2.1.2 Le cadre référentiel englobant du développement durable

Le cadre référentiel du développement durable (cf. note 3) encadre aujourd’hui les
démarches territoriales autour de trois objectifs articulés et généralement admis : la
viabilité économique, 1’équité sociale et la viabilité écologique. Cette trilogie doit
favoriser la durabilité des processus engagés, qu’ils soient Socioéconomiques
(projets) ou biophysiques (écosystémes). Dans 1’avant-propos de la Cmed (1989), le
développement durable est présenté comme «un programme global de changement »
permettant la mise en ceuvre de « stratégies a long terme en matiere d’environnement
pour assurer un développement durable» (p.1). La dimension temporelle est
omniprésente dans le discours institutionnel. Au-dela, selon Métailié et Bertrand
(2006, p. 110), «la notion de développement durable est la premiére transcription de

I’inquiétude environnementale qui a saisi la société [...]. Pour la premicre fois, nous
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nous posons collectivement une question cruciale : aurons-nous le temps de
réagir ? ». Plusieurs controverses scientifiques liées au développement durable
impliquent la question du temps : débat entre soutenabilité et durabilité, durabilité
« forte » plutdt conservationniste et «faible » plutdt ressourciste a 1’égard des
écosystemes. La communauté scientifique a appréhendé un tel cadre avec scepticisme
en raison de son caractére prescriptif, du « désencastrement de | ’‘économie par rapport
au social » suivant les travaux de Polanyi (1983 ; Berr et Harribey, 2005 ; Figuiére,
2006 ; Toussaint et Vareilles, 2017), et de la non-prise en compte des externalités
environnementales et sociales par les politiques de développement durable. Les
programmes de recherche impliqués dans des questionnements territoriaux et
environnementaux sont de plus en plus soumis a un tel cadre référentiel. Cela oblige
les chercheurs a interroger un tel concept, notamment a partir de 1’articulation des
temporalités sociales et écologiques en jeu. L’expression du développement durable
ne semble donc pas étre un concept scientifique, mais bien davantage un « indicateur
épistémologique » classificateur et différenciateur dont les fonctions ont un effet sur

les discussions scientifiques, mais non leur objet (Foucault, 2001a, p. 1342).

Un autre questionnement qui traverse ce cadre référentiel lorsqu’il est appliqué aux
territoires de vie, par exemple a 1’échelon communal ou cantonal, est 1’articulation
entre le développement local et le développement durable (Angeon, Caron et Lardon,
2006 ; Joyal, 2011 ; Thuillier et al., 2002). Or, ces auteurs rappellent que « la fusion
des de ces deux concepts ne va pas de soi » et rend nécessaire le développement d’un
champ de recherche qui traite autant de la conceptualisation théorique que de leur
mise en ceuvre dans la pratique, ce que confirment les réflexions de géographes au
sujet d’une telle articulation (Deffontaines et Prod’homme, 2001). La tension qui
existe entre ces deux concepts porte autant sur le plan théorique que pratique. Par

ailleurs, leurs littératures respectives s’ignoreraient plus qu’elles ne se renforceraient.
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Le développement local est davantage une démarche endogéne tandis que le
développement durable a une forte composante exogéne.

Sur le plan pratique, Thuillier et al. (2002) montrent a partir de retours d’expérience
de chartes de territoires que 1’adéquation entre le développement durable et les
chartes de territoires est loin d’étre la norme. Si un manque d’éducation est pointé par
ces auteurs pour expliquer une faible appropriation des principes du développement
durable, nos observations de terrain montrent qu’un tel cadre référentiel fait I’objet de
critiques et souleve une certaine méfiance. Nos analyses ont mis a jour cette tension

conceptuelle entre développement durable et développement local.

1.2.2 Spécificité de la gouvernance environnementale

Avec la prudence écologique, I’équité sociale et D’efficacit¢ économique, la
gouvernance — comprise généralement comme démocratisation des processus de
choix — est souvent présentée comme étant le «4° pilier du développement
durable ». L’idée de gouvernance prendrait acte de la complexité du réel pour
admettre la complexité des schémas de décision (Chautard et al., 2002 ; Kooiman,
1993 ; Reed, 2008). Dans la perspective de projets territoriaux localises, la notion de
gouvernance environnementale est mobilisee a coté de celle de gouvernance
territoriale ou locale axée sur la construction de territoires politiques émergents et la
mobilisation des ressources locales, dont les réseaux d’acteurs locaux (Fortin, 2005 ;
Gagnon, 2001 ; Pasquier et al., 2013 ; Salles et Leroy, 2013 ; Stoker, 1998). Le terme
de gouvernance «est devenu en quelques années, un des lieux communs du

vocabulaire de ’aménagement du territoire » (Theys, 2003, p. 2).
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Cadiou (2013) affirme que I’invocation de la gouvernance doit étre appréhendée
comme le produit d’un travail politique d’« énonciation du territoire », dans lequel
«I’expertise vise a dégager les moyens rhétoriques de mettre en relation des intéréts
disparates » ou encore «celle recherche I’implication d’acteurs pluriels dans une
démarche réflexive » (p.198). Par ailleurs, qu’il s’agisse de controverses
environnementales ou de perception différenciée des enjeux de développement local
et autres conflits d’intéréts entre acteurs territoriaux, la gouvernance
environnementale chercherait a limiter ces conflits d’usages et de représentations qui
se cristallisent au sein d’un double mouvement de territorialisation des enjeux et de
découplage entre le nouveau territoire institué — notamment intercommunal — de
I’action publique et les cadres territoriaux habituels dans lesquels agissent les acteurs
locaux (O. Alexandre et Mounet, 2008 ; Lajarge, 2012 ; Reichel et al., 2009 ; Vanier,
2002a). Or, ce manque de cohérence entre les différents territoires de 1’action

publique nuirait a I’implication des acteurs locaux (Taiclet, 2013).

Dans la définition qu’en donnent Salles et Leroy (2013), 1’échelon local est considéré
comme «1’échelon d’appropriation de normes environnementales et de changements
concrets des pratiques sociales (consommation, mobilité, habiter...) », et d’un point
de vue problématique, 1’échelon permettant de renouveler certains questionnements
relatifs a la gouvernance environnementale. Ce que confirment Milot et Lepage
(2011, p. 13) précisant que ’attention portée par les universitaires sur 1’échelle locale
s’explique aussi par I’intérét grandissant pour le réle des communautés locales dans
la gouvernance environnementale. Nous sommes resté attentif & ces normes
environnementales dont 1’établissement reste trés vertical en France, au regard du role
que pourraient jouer ces « petits régimes de normes environnementales » au sein de la

dynamique dialogique étudiée.
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1.2.2.1 Gouvernance environnementale et démarche participative

L’association entre développement durable et participation publique se fait le plus
souvent par I’intermédiaire de la gouvernance environnementale. D’aprés Stoker
(1998) et de nombreux autres auteurs, le cadre référentiel du développement durable
et de la gouvernance environnementale favoriseraient les démarches participatives et
contribueraient a un renouveau démocratique (Rémi Barbier et Larrue, 2011,
Beaurain, 2003 ; Lavelle et al., 2016 ; Reed, 2008 ; Rey-Valette et Antona, 2009 ;
Salles et Leroy, 2013 ; Theys, 2003). Elle renforcerait également 1’engagement
pérenne des acteurs. Fortin (2005) montre a partir de 1’analyse de 61 expériences de
suivi environnemental menées dans 4 pays occidentaux, 1’enjeu que représente
I’engagement pérenne des parties prenantes pour prendre en compte les différents
intéréts souvent antagonistes, voire conflictuels. Elle associe cette approche dite de
«gouvernance environnementale» a une cogestion territoriale intégrée qu’elle
envisage dans le paradigme d’un développement durable, lui-méme congu dans la
perspective humaniste de la conférence de Rio qui considére le développement
comme un « processus d’apprentissage social » (Sachs, 1997, p. 74 cité dans Fortin,
2005, p. 512). Une telle approche se préoccuperait de questions de justice sociale et
environnementale et d’empowerment des acteurs qui prendrait en compte la
dimension temporelle. Selon Fortin (2005, p. 512), le paradigme dominant d’une telle
approche de la gouvernance environnementale serait celui de la «confiance
mutuelle » organisée par une relation dite de « stretching » ¢’est-a-dire ou chacun des
partenaires est mis sous tension constante par les autres et consent volontairement a
donner le meilleur de lui-méme pour Datteinte d’objectifs communs. Il s’agit
d’associer le processus de régulation avec un controle citoyen; les acteurs
maintiendraient ainsi un «dialogue soutenu » afin de mieux gérer I’incertitude et le
risque. Une telle approche n’est pas sans rappeler les comités de bassins versants au

Québec et les travaux de Milot et Lepage (2010).
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Le dialogue est en effet présenté comme le principal mécanisme de régulation de la
gouvernance, qui permet 1’obtention du consensus afin de réduire les risques de
conflictualité et par la méme, atteindre des objectifs de développement durable
largement sous-tendus par la construction d’un espace de négociation (Beuret, 2006 ;
Kooiman, 1993 ; Lavelle et al., 2016 ; Reed, 2008 ; Semal, 2006 ; Van Cuyck, 2005 ;
Warner, 1997). De maniere générale, Lee (2003, p. 16) citant Jessop (2000, p. 16)
montre que la rationalité®® de la gouvernance n’est ni procédurale [marché], ni
substantive [Etat], elle est dialogique en ce sens que les processus décisionnels
obtenus apres le dialogue et la délibération sont supérieurs a ceux atteints par les
structures bureaucratiques monocentriques ou les décisions prises par le marché.
Toujours selon Jessop (1998, p. 39, cité dans Fortin, 2005, p. 94), la clé du succes de
la gouvernance réside dans la capacité des acteurs a maintenir le dialogue en continu
pour générer et échanger davantage d’informations et restreindre I’opportunisme en
enfermant les partenaires de la gouvernance dans un ensemble vari¢ de décisions
interdépendantes. Cette idée d’un dialogue a maintenir dans une continuité
temporelle, associée a 1’apprentissage social comme «mécanismes» au ceeur de
I’intentionnalité participative et d’une rationalit¢ dialogique qui s’imposerait
désormais aux rationalités substantive et proceédurale, offre des prises interprétatives

que notre approche critique contribue a éclairer. En effet, la prise en compte de la

2% Nous nous inspirerons des travaux de Foucault pour définir la rationalité une maniére d’ordonner
des pratiques et une mise en ordre générale du monde. Foucault part de 1’étude du partage entre
raison/déraison qui est au cceur de la culture occidentale pour définir la rationalité. Celle-Ci
correspondrait & la mise en forme durable de cette césure entre raison et non-raison et son application
dans différents champs et au type de pouvoir que cela implique (normes, déviance). Dans cette
perspective, Foucault évoque des procédés de disciplinarisation du monde et du pouvoir lui-méme,
dont nos disciplines académiques actuelles témoignent, par I’organisation de la connaissance qui en
résulte. Ces découpages sont intimement liés a des jeux de pouvoir s’appuyant sur des appareils de
savoir pour contrdler la circulation des savoirs, rationalisation et disciplinarisation des discours et des
pratiques étant largement mises en ceuvre par des formes de gouvernement et des procédés
disciplinaires institués. La rationalité organise les maniéres de faire — étant entendu que tout individu
est capable de mobiliser différentes rationalités (car il est multirationnel et mobile donc une
multiplicité des savoirs et des registres de vérité), — avec la liberté de choix dont disposent les acteurs
pour agir.



44

temporalité dans les procédures participatives (temporalité du politique, temporalité
sociale des acteurs impliqués notamment) reste un enjeu majeur de comprehension du

processus dialogique a 1’ceuvre et de ses résultats comme le montrent Lavelle et al.

(2016) ou encore Jessop des 1998.

1.2.2.2 Les paradoxes de la gouvernance environnementale

Une diversité d’approches de la gouvernance environnementale existe, mais nous
pouvons avancer que la recherche interroge désormais un certain nombre de tensions
et paradoxes : paradoxe dans les attentes de la gouvernance environnementale de plus
de démocratie et d’une meilleure efficacité gestionnaire (Fourniau et Blondiaux,
2011). Un autre probléme réside dans la persistance d’incertitudes et 1’absence de
réponses standards tirées de 1’expertise scientifico-technique (Duran et Thoenig,
1996 ; Rowe et Frewer, 2000 ; Salles et Leroy, 2013). Un autre paradoxe existe entre
la volont¢ de tenir compte d’une pluralit¢ de voix d’acteurs avec des intéréts
conflictuels d’un c6té et d’un autre coté, la volonté du consensus, au prix d’une
négation de la persistance d’inégalités dans la justice environnementale. Salles et
Leroy (2013) évoquent une critique rémanente au sujet de la gouvernance
environnementale qui pointe la reproduction des relations de pouvoir et des inégalites
sociales sous couvert de la rhétorique de modernisation politique, accusée de
fonctionner comme «un édredon capable d’étouffer silencieusement 1’alternative
radicale et de digerer toutes les (op)positions et tous les antagonismes ». La plupart
des auteurs soulévent le décalage entre les déclarations d’intentions autour des
prétendues innovations démocratiques et des effets produits beaucoup moins
convaincants en termes d’action environnementale favorisant un changement de notre
relation aux realités écosystémiques et dans la démocratisation de la décision

publique (Salles et Leroy, 2013). Un autre décalage réside entre la transparence de
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I’information souhaitée et certaines manipulations lors de démarches participatives
qui jouent sur la Iégitimation hiérarchique des connaissances largement dépendantes
de la reconnaissance du capital culturel (Rowe et Frewer, 2000). Enfin, la position
méme des sciences sociales est ambigué, étant promotrices ou garantes de concepts et
méthodes participatives, et analysant de maniére critique la gouvernance
environnementale (Blatrix, 2012 ; Salles et Leroy, 2013). Une telle ambivalence dans
le cadre référentiel évoqué associant gouvernance environnementale, développement
durable et participation est qualifiée de «redoutable » (Giraut, 2002, p. 156), entre
argumentaire démocratique, mais « pragmatique », et logique managériale (Deneault,
2013 ; Holec et Brunet-Jolivald, 1999 ; Salles et Leroy, 2013 ; Semal, 2006 ; Van
Cuyck, 2005). Ces auteurs montrent que 1’idée de gouvernance tend a renforcer le
modele managérial du développement durable, faisant la part belle aux logiques
procédurales, a celles de gestion symbolique de I’image et de management

participatif.

Plusieurs syntheses de chercheurs (Rémi Barbier et Larrue, 2011; Beaurain, 2003 ;
Theys, 2003) soulévent la question des relations entre implication citoyenne et
gouvernance environnementale. Si celle-ci favorise a priori une plus grande
implication des citoyens dans leurs territoires en projets de développement durable, le
« recadrage » de la gouvernance environnementale sur le primat du marché et des
intéréts commerciaux, ainsi que sur la gestion de la précaution et des rapports a la
science, ne favorise pas nécessairement I’implication démocratique du plus grand
nombre ni une prise en compte plus responsable des génerations futures. La recherche
du consensus a tout prix pourrait « neutraliser » le débat politique. Or, «le vote sans
possibilité d’un débat public n’est pas un signe de démocratie » (Retaillé, 2007,
p. 236).
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1.2.3 Du dialogue souhaite a un « impératif participatif »

Dans la littérature scientifique et professionnelle, le dialogue est au cceur du cadre
réféerentiel du développement durable et de ses corollaires de la gouvernance et des
démarches participatives (Beuret, 2006 ; Brousseau et Dedeurwaerdere, 2012 ;
Jessop, 1998a ; Jessop et Sum, 2000 ; Kooiman, 1993 ; Van Cuyck, 2005). Souvent
présenté comme étant le « mécanisme » central de la gouvernance environnementale,
il en est aussi la condition ou encore la finalité, quand ce n’est pas tout a la fois.
Bacqué et Sintomer (2011b) précisent que I’idée d’impératif provient d’une volonté
d’interroger la théorie de la démocratie délibérative, sur le plan praxique au regard de
la participation effective, mais aussi autour des soubassements théoriques et
généalogiques, a savoir ses liens avec 1’idée et les pratiques de la gouvernance

(Blondiaux et Sintomer, 2002).

1.2.3.1 Le dialogue souhaité et ses limites

Dans les typologies relatives aux démarches participatives mises en ceuvre dans le
cadre référentiel du développement durable, Reed (2008) et Beuret (2006) s’appuyant
sur de nombreux travaux montrent pour le premier, que le dialogue est le mécanisme
qui caractérise les démarches participatives favorisant 1’engagement des parties
prenantes et la qualité des processus décisionnels®® ; pour le second, que le dialogue

favorise la construction d’un langage commun entre parties prenantes, ainsi que la

%0 |a participation & la prise de décisions en matiére d’environnement est considérée de maniére
normative, comme un droit démocratique (e.g. Convention d’Aarhus de 1998), mais des arguments
d’ordre pratique en faveur de la participation environnementale soutiennent que 1’implication des
« parties prenantes » favoriserait la qualité et la durabilité des décisions. Or les études manquent en
termes de résultats probants a ce sujet selon Reed (2008).
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Iégitimité des acteurs grace aux interactions horizontales ; cela, par opposition a des
démarches de communication axées sur un transfert descendant d’informations. Ces
nuances a propos du dialogue participatif dessinent un spectre de I’engagement des
acteurs impliques. Le dialogue incarne le levier par excellence de la mobilisation
pérenne des acteurs et de leurs connaissances et in fine la réussite des démarches
participatives. Mais a 1’autre bout du spectre participatif, un dialogue minimaliste
associé a une opération de communication en fait un prétexte discursif a un transfert

d’informations descendant, des décideurs aux habitants.

Par ailleurs, le dialogue est souvent associé au processus d’apprentissage des parties
prenantes qui échangent des connaissances, notamment avec la communauté
scientifique (Brousseau et al., 2012 ; Fortin, 2005 ; Lavelle et al., 2016 ; Reed, 2008 ;
Yannick et al., 2009), ce qui correspond a ce que Callon et al. (2001) appellent la
«démocratie dialogique ». Selon ces auteurs, un tel dialogue articule deux
dimensions, la fabrication conjointe des savoirs, mais aussi des identités qui émergent
avec l’engagement des participants. Les procédures dialogiques visent alors a
construire un monde commun. La question de I’intégration des savoirs scientifiques
et leur dialogue avec les savoirs des habitants est essentielle afin de mieux
comprendre 1’articulation entre décision, science et gestion (Milot et Lepage, 2011), a
plus forte raison dans le domaine environnemental marqué par la complexité des
enjeux socioécologiques considérés comme des problémes pernicieux ou wicked
problems (caractérisés par la multidimensionnalité des problemes, la
désynchronisation des temporalités politiques et sociales, 1’absence de solutions
claires, I’incertitude scientifique, les conflits de valeurs et de compréhension, la

méfiance entre parties prenantes) (Lafitte, 2015a ; Salles et Leroy, 2013).

Cependant, Warner (1997) pointe qu’il n’est pas toujours possible d’entrer en

dialogue avec les communautés locales dans le cadre de projets impliquant des
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démarches participatives (manque de ressources humaines ou financiéres, trop grande
variabilité des situations culturelles ou biophysiques, faiblesse des relations entre les
populations locales et les agences responsables de la mise en ceuvre). Talpin (2006, p.
15) précise que la littérature de recherche portant sur les effets des procédures
participatives traite des effets sur les opinions et néglige de se concentrer sur
«’entre-deux », 1’espace d’interaction ou les individus discutent, échangent et
agissent de concert en contexte, et prennent occasionnellement — selon la situation

— le r6le de bons citoyens ».

Reed (2008) s’appuyant sur plusieurs travaux, précise que lorsque les objectifs du
dialogue entre parties prenantes sont centrés sur la construction d’un consensus™, une
telle focalisation peut supprimer la diversité des opinions et des valeurs et aboutir a
centrer Dattention sur des principes généraux (plutét que des décisions
opérationnelles) faciles a résoudre, mais souvent de moindre importance. Plusieurs
nuances existent cependant. Certaines approches dialogiques reconnaissent le
compromis comme nécessaire a la construction de la décision. Elles adoptent le
«principe de I’adversité partagée» qui met I’accent sur la communication,
I’argumentation et la découverte de la diversité des positions et des hypothéses
détenues par les participants (Dryzek, 2000 ; Renn, 2004, cités dans Reed, 2008).
Nous retrouvons ici le modéle de la démocratie dialogique de Callon et al. (2001), qui

précisent par ailleurs que :

3L A la suite de Susskind (1999, p. 6), le consensus est défini comme recherchant un accord
unanime et impliquant un effort de bonne foi pour répondre aux intéréts de toutes les parties prenantes.
Le consensus est atteint lorsque les parties prenantes peuvent vivre avec ce qui est proposé apreés les
efforts consentis pour répondre aux intéréts de toutes les parties prenantes.
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[...] on n’approfondira pas la démocratie en recherchant I’accord coiite que
coute. La politique est I’art de traiter les désaccords, les conflits, les
oppositions, et pourquoi pas de les faire surgir, de les favoriser, de les
multiplier, car c’est ainsi que des chemins inattendus s’ouvrent, que les
possibles se multiplient (p. 16)

La collaboration qui permettrait de réduire les zones d’incertitude prévisibles autour
desquelles se développent certaines relations de pouvoir (représentés/représentants,
experts/profanes). Un tel modéle collaboratif permet par ailleurs de relativiser la

portée des ressources distribuées en amont du débat (Milot, 2009, p. 7).

A ces nuances qui existent parmi les tenants de la démocratie délibérative s’appuyant
sur les postulats théoriques de la délibération de Habermas et Rawls, s’opposent les
tenants d’une vision plus radicale de la démocratie, dite agonistique (Blondiaux,
2008a; Laclau et al., 2008 ; Lafitte, 2015a ; Ranciére, 1995 ; Vitiello, 2011). La
prémisse est que le conflit est au coeur du dialogue démocratique. En effet, il est
porteur d’un dynamisme et d’une créativité démocratique, en mobilisant les groupes
dominés et en permettant I’expression d’une pluralité d’identités qui entretiennent les
questions de fond et la vitalité démocratiques, par opposition a la visée du consensus
qui rejette le conflit ou vise sa neutralisation. Cette non-prise en compte des
conditions reelles de toute situation dialogique en contexte politique d’univers
controversé — a plus forte raison lorsqu’il s’agit de questions environnementales — est
I’'un des leviers de la critique du paradigme dialogique et délibératif, portée par
Lavelle et al. (2016). Pour les opposants les plus radicaux a 1’éthique de la discussion
délibérative, le consensus a tout prix témoigne d’une «emprise totalitaire » : «la
normalisation de 1’ordre dominant, unification factice d’une réalité divisée, est
entretenue et restaurée par une police discursive du “bon sens”, qui réduit
I’expression des différences au litige trivial entre opinions homogeénes [...] » (Lavelle

et al., 2016, p. 41). Des 1981, Callon montrait que dans les situations de controverses
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sociotechniques et environnementales, ce consensus se fait surtout aux dépens des

citoyens qui contestent et au profit du discours et des savoirs d’experts.

1.2.3.2 Une diversité de conception de I’engagement dans le dialogue
environnemental

Dans le domaine environnemental, la mobilisation de 1’expertise locale doit pouvoir
étre utile dans la mise en place des politiques publiques (van de Kerkhof, 2006, p. 1).

Rémi Barbier et Larrue (2011, p. 89) définissent I’apprentissage social comme un

[...] apprentissage des interdépendances entre acteurs (ruraux/urbains ou
amont/aval notamment) et de leurs contraintes respectives [qui] doit ouvrir sur
la formation d’une « communauté débattante », susceptible de se prolonger en
une communauté de gestion, voire en une véritable communauté politique
responsable du probléme public.

A ce propos, Torre et Wallet (2012, p. 7) évoquent des approches en termes de
communautés de pratiques ancrées territorialement, susceptibles de renforcer les
processus de création et de diffusion de connaissances. Sur un plan plus individuel,
ces mémes auteurs évoquent les effets subjectifs de I’engagement participatif
« favorisant une transformation de I’individu et du groupe, source potentielle de
« subjectivation politique », mais aussi d’une connaissance et d’un engagement
spécifique dans le domaine de I’environnement, qu’on peut qualifier d’« éco-

citoyenneté habitante » (Rémi Barbier et Larrue, 2011, p. 88).

Newig et Fritsch (2009) discutent plusieurs hypothéses relatives a 1’engagement
d’acteurs, notamment 1’engagement d’acteurs non eétatiques dans le processus
participatif, qui conduirait a des décisions plus rationnelles écologiquement, ainsi

qu’une meilleure acceptabilité des décisions prises. Selon les auteurs, une
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participation dite interactive (two-way communication channels) n’accouche pas
toujours de décisions en faveur de la protection de I’environnement, pas plus qu’il n’y
a de corrélation entre 1’apprentissage social et la qualité des décisions
environnementales. Par ailleurs, 1’implication d’acteurs non étatiques ne rend pas les
connaissances locales plus pertinentes et le potentiel de I’apprentissage social

meilleur pour parvenir a des résultats plus soutenables.

En effet, de nombreux auteurs en sciences de 1’environnement travaillant sur les
processus participatifs soutiennent le «modele du déficit » (deficit model). Ces
derniers stigmatisent les insuffisances humaines et autres carences dans les
connaissances et les capacités de raisonnement de «profanes» qui limitent la
compétence du public a participer efficacement aux décisions complexes. lls
expriment des doutes quant a savoir si le public comprend des concepts essentiels tels
que «I’incertitude » ou encore la nature de la science comme processus incrémental
dans le domaine des sciences de I’environnement notamment (Limoges, Cambrosio et
al., 1993 ; Rowe et Frewer, 2000, p. 5). Un tel modeéle interroge donc le rapport au
savoir des différents acteurs impliqués dans les démarches participatives, mais
également des acteurs issus de la communauté scientifique, aussi bien professionnelle

qu’académique.

L’idéal du modele de I’implication collaborative prédomine néanmoins dans le
domaine des sciences de 1’environnement. Reed (2008) fait du co-apprentissage et du
degré d’engagement et d’emparement des parties prenantes un élément clef pour
caractériser les démarches participatives. Mais Rémi Barbier et Larrue (2011)
montrent en citant de nombreuses recherches que [’apprentissage social et
I’implication des citoyens sont envisagés le plus souvent dans une perspective

instrumentale de la participation environnementale. Il s’agit d’éviter les remises en
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cause ultérieures et colteuses des projets, augmenter la confiance dans les

institutions, atténuer les conflits et faciliter la prise de décision.

De maniére genérale, la participation est souvent envisagée dans la perspective des
travaux d’Habermas avec le présupposé que 1’agir collectif et délibératif permet de
dépasser les revendications égoistes et favorise un apprentissage cognitif
(apprentissage sur le probléme, ses solutions entre autres) au service du bien commun
(Rémi Barbier et Larrue, 2011). Dans la démocratie délibérative, la légitimité
politique se trouverait redefinie par le fait que «le principe de la légitimité
démocratique doit étre recherché dans le processus de la formation de la volonté
collective, non pas dans cette volonté elle-méme » (Manin, 2002, p. 38). Selon une
telle acception, la légitimité et la souveraineté démocratiques glisseraient vers

I’institutionnalisation de logiques procédurales et communicationnelles.

1.2.3.3 L’impératif participatif, une « contrainte axiologique » ?

Ces critiques rejoignent en partie celles plus générales visant les démarches
participatives. La mise en ceuvre du cadre référentiel du développement durable et ses
corollaires entrainerait inévitablement une participation citoyenne vertueuse, une
amélioration de I’environnement et des modes de développement des ressources du
territoire (Rémi Barbier et Larrue, 2011 ; Candau et Deuffic, 2009 ; C6té et Gagnon,
2005 ; La Branche, 2009 ; Rumpala, 2009). La Branche (2009) qualifie cette
association de « “contrainte axiologique” dont dépend en grande partie la légitimité
du pouvoir politique et méme économique ». Les analyses issues de 1’ouvrage de
Simoulin, Pasquier, et Weisbein (2013) confirment ce point en centrant sur les
pratiques territoriales de la gouvernance et de ses corollaires tels que la participation,

qui en font un «mot d’ordre et de ralliement » pour tout projet de développement
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local (Desage, 2007). De nombreuses recherches interrogent le paradoxe d’un tel
« impératif participatif » (Fourniau et Blondiaux, 2011) ou encore «d’injonction

participative » (Carrel, 2013).

L’observation des pratiques de participation montre qu’un tel tournant reste
largement théorique (Bacqué et Sintomer, 201la; Blatrix, 2012 ; Fourniau et
Blondiaux, 2011). Blondiaux et Sintomer (2002) définissent cet «impératif
délibératif » en relevant «ce contraste souvent saisissant entre les ambitions
rhétoriques et la modestie de la mise en ceuvre, I’émergence d’une nouvelle
grammaire de I’action publique qui doit étre prise au sérieux » (p. 19). Fourniau et
Blondiaux (2011) évoquent la diffusion de cet impératif participatif qui repose sur la

codification juridique et le processus d’institutionnalisation convergent.

En contexte francais, les A21L incarnent un des cas les plus illustratifs de la mise en
ceuvre de cet impératif participatif dans le cadre référentiel du développement durable
puisqu’ils restent soumis a des logiques de pouvoir et de savoir largement
descendantes (Lafitte, 2009 ; Theys, 2003 ; Thuillier et al., 2002). Ces A21L sont
donc une illustration de la mise en ceuvre d’une « démocratie dialogique » selon des
procédures techniques participatives (Callon et al., 2001). Or, la mise en ceuvre d’une
dynamique dialogique intervenant au sein de ces territoires en projets de
«développement durable» et I’engagement politique comme socioécologique
personnel ou collectif des citoyens pose le probleme de la multiplicité des
expériences de la durée et des actants impliqués dans une diversité des parcours de
vie, de trajectoires personnelles et territoriales possibles. Suivant Lavelle et al.
(2016), a la critique « post-dialogique » du concordisme, il convient d’ajouter celle du
procéduralisme, qui tente d’anticiper le contexte cognitif et discursif des acteurs et la
production de normes locales. Or, a toute tentative de détermination procédurale

répond [’indétermination processuelle (et donc temporelle) de I’interaction dialogique



54

entre les différents acteurs, laissant ouverts de multiples cadrages thématiques,

problématiques et stratégiques possibles.

Par ailleurs, les travaux de Cossart (2006 ; Cossart et al., 2012 ; Cossart et Tame,
2013) témoignent que la démocratie participative a une histoire et montrent
I’importance de I’historicisation des pratiques délibératives afin de mieux comprendre
les dispositifs en jeu et leurs vertus pédagogiques (Cossart, 2010b ; Cossart et al.,
2012). En effet, les meetings politiques sont concgus initialement comme un lieu
d’apprentissage de la citoyenneté et de formation du jugement politique pour le
peuple dans le débat contradictoire, mais aussi, une force de persuasion des foules
(tension peuple-foule). Cette histoire rend compte que 1’apprentissage d’un « débat
raisonné » sur la chose publique (socialisation civique par 1’apprentissage de la prise
de parole et de la rhétorique en assemblée) alterne entre une volonté de cadrage et de
contrdle de la parole — non sans présupposeés moraux — et une pratique directe du
discours qui se fait dans le conflit et le tumulte, entre sociabilité des tavernes et
pédagogie de communication, notamment sous l’influence du paradigme de la
discussion poussé par Dewey au début du XXe siécle (Cossart, 2010a). La these de
Cossart montre donc que I’on passe de 1’idée de meeting politique d’ou émane
I’opinion par instauration d’un débat contradictoire comme lieu de transformation de
I’individu en citoyen, a 1’affirmation par le rassemblement, de la force d’une opinion
formée antérieurement. Tension qui demeure actuelle, comme le probléme de
I’évaluation des processus d’apprentissage qui s’enclenchent et des savoirs qui se
construisent, s’échangent, avec leurs effets (augmentation de la participation
¢lectorale et croissance des effectifs militants, signes d’une politisation en marche,
ces données restant peu visibles dans les sources). Dans cette dynamique dialogique
d’ordre historique, le role joué par les instances d’éducation des adultes dés le XIXe

siécle est avéré. L’accent y est bien mis sur la nécessité de faire progresser les
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connaissances pour former un citoyen bien informé et non pas de développer des

savoirs techniques permettant de mieux faire son travail (Sapiro, 2002).

Cette littérature de recherche ouvre des pistes de compréhension des dynamiques
participatives en France et au-dela. Ces faits historiques pourront étre mobilisés
autant dans une perspective critique de nature étique, voire émique. Cette critique
est au cceur de notre intentionnalité et questionnement de recherche. Si nous pouvons
donc nous appuyer sur une littérature soulevant ces critiques, la dimension
temporelle, dans la diversité et la complexité de ses usages et mésusages n’est pas
celle qui est le plus souvent pointée. Il convient en tant que chercheur, de rester
sensible et aiguisé a la complexité des situations vécues par les acteurs au sein de ces
territoires en projets de developpement durable, pour tenter de rendre compte au
mieux, des multiples nuances de la vie réelle que peignent les configurations

actorielles étudiées.

1.2.3.4 De «I’habitant » au « citoyen » dans les démarches participatives

Plusieurs auteurs travaillant sur la démocratie participative et les mouvements
sociaux abordent la «figure» de I’habitant a mobiliser dans des dispositifs
territorialisés, qui recoupe ou s’oppose aux figures du citoyen, et du riverain
(Anquetin et Freyermuth, 2008 ; Rémi Barbier et Larrue, 2011 ; Fourniau, 2008 ; Le
Floch, 2012 ; Neveu, 2011). La figure du riverain ou I’habitant dans le cadre de

situations environnementales controversées en ferait des porteurs d’intéréts

%2 LLa dimension étique renvoyant & un usage critique par le chercheur dans cette recherche méme,
pour élucider les processus participatifs a I’ceuvre. Pour la perspective d’élucidation critique émique
avec les acteurs participant a cette recherche ou d’autres dans un avenir proche, cela reste a construire.
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particuliers, souvent disqualifiés par les lectures NIMBYistes émanant d’aménageurs
ou de scientifiques, tandis que la figure du citoyen serait associée a I’intérét général et
a sa mise en discussion démocratique (Rémi Barbier et Larrue, 2011 ; Behar et
Simoulin, 2014 ; Fourniau, 2008 ; Jobert, 1998 ; Sébastien, 2013 ; Trom, 1999). La
référence aux réflexions de Neveu est alors souvent mobilisée quant a la tension entre
la figure de I’habitant et celle du citoyen qui nous intéresse plus particuliérement ici

dans le cadre de démarches participatives.

Dans une recherche menée a Roubaix dans le nord de la France dans les années 2000,
Neveu (2011) souleve la question des catégories mobilisées dans le cadre de la
démocratie participative. Elle montre que la catégorie d’« habitant » émerge selon une
périodisation qui recoupe 1’émergence de la démocratie participative et de la
démocratie locale, mais qu’au fil des expériences mises en ceuvre, «le terme
'd’habitant’ a désigné, en France, derriére une continuité de fagade, des “publics” et
des projets bien différents » (p. 39). Dés les années 60, le terme d’«habitant » se
trouve doté, en tant que catégorie de sens et de mobilisation, d’une trés grande
proximité avec le registre idéologique de la lutte des classes en contexte urbain. I
accéde collectivement au statut d’acteur politique. Neveu (2011) propose en effet une
ébauche de périodisation des significations de la notion d’habitant dans les usages
qu’en fait la démocratie participative jusque dans les années 2000. L’habitant est a la
fois une catégorie descriptive (le lieu de résidence) et idéologique. Dans les
annees 80, le terme perd sa majuscule au profit d’un « s » terminal pour renvoyer aux
exclus des politiques qu’il s’agit de réintégrer par des politiques publiques urbaines,
tandis que 1’« habitant » des années 90 «prend une autre figure encore, celle de
I’expert d’usage », de I’individu détenteur de compétences specifiques devant étre
prises en compte dans des procedures de «démocratie de proximité» ou de
participation (Neveu, 2011, p.41). C’est dans cette acception que nous avons

souhaité problématiser le concept d’acteur-habitant. Or, Neveu précise que
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I’omniprésence de la catégorie « habitants » se trouve liée a la faiblesse relative de
celle de citoyen. En effet, la catégorie « habitants » permet de maintenir un flou, une
ambiguité discursive et référentielle afin de se ménager différentes acceptions du
public. Mais ce flou incarne également selon Williams (1983) une variété
d’expériences et de lectures d’expériences parfois conflictuelles, malgré et au-dela

des exercices de clarification universitaires®.

Dans leurs analyses, Anquetin et Freyermuth (2008) montrent qu’une rhétorique
construisant une demande des habitants dans le cadre de la democratie participative
mobilise la « figure de I’habitant ». Cette demande est non seulement fabriquée au
service un enjeu électoral, mais aussi, sur une temporalité politique plus complexe, au
point de devenir un registre incontournable de 1’action publique locale sollicitant un
répertoire d’actions symboliques au service d’un jeu de légitimation/délégitimation
politique. Blondiaux (2002) évoque ces « publics » sollicités tantot par la figure des
« usagers » auxquels on délivre un service, tant6t des « habitants » dont on recherche
I’avis, mais que 1’on assigne a un territoire, en exercant un controle relatif en
maintenant la délibération. Cependant, il précise que la figure des «citoyens »
associée a I’1dée d’une prise de position sur I’opportunité de projets ou d’une montée
en généralite dans la discussion (cf. également les travaux de Talpin [2006,
notamment], en particulier sur une compétence pragmatique politique), de faire tout
simplement de la politique est beaucoup plus rarement encouragé (Neveu, 2011, p.
43)- A I’appui d’une telle perspective, Neveu souléve un questionnement heuristique
pour notre recherche, celui de 1’association de la figure de I’habitant et du citoyen a

certaines échelles d’engagement et a certaines qualités et compétences. En France, on

%3 Carrel (2004) a par exemple choisi & dessein de parler de « participation des habitants » plutot
que de citoyens afin de pouvoir prendre en compte la participation des non citoyens (non nationaux,
sans le droit de vote) ou « ceux qui n’ont pas un ‘bon’ comportement citoyen, ceux qui ne sont pas
acculturés au langage distancié du citoyen s’exprimant au nom de I’intérét général » (Neveu, 2011,
p. 44).
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parle en effet couramment de 1’habitant au niveau local et du citoyen au niveau
national. Il s’agit alors de processus et de projets politiques désignés et envisages :
« les habitants » contribueraient au développement de la démocratie participative et
s’investiraient dans des enjeux concrets, les « citoyens » releveraient du registre de la
démocratie représentative et s’inscriraient dans une plus grande abstraction ; les
premiers parleraient au nom de leur expertise d’usage, de leur ancrage et
appartenance tandis que les seconds devraient s’abstraire de leurs déterminations
sociales et de leurs appartenances pour délibérer entre égaux dans la sphére publique.
Mais Neveu insiste judicieusement sur le fait qu’une approche critique des usages
actuels de la notion d’«habitants» ne peut se résumer & un soupgon de
« dépolitisation » alors que la seule figure politisée serait celle du citoyen tandis que
I’habitant ne pourrait faire valoir que son « expertise d’usage », considérée comme
une maniére de se situer dans le registre de «1’immédiateté relationnelle » et des
ajustements pragmatiques, au détriment d’une certaine conception transcendantale du

politique sur le social (Neveu, 2011, p. 46).

Par ailleurs, une autre tension plus contextuelle, mais aujourd’hui devenue
structurelle mobilise ces figures. Il s’agit du probleme général de la dilution de
responsabilité dans les formes contemporaines de gouvernance, et donc en lien avec
les démarches participatives, responsabilité a double facette, politique et juridique.
Mais si la responsabilité juridique pése sur les élus, la responsabilité politique appelle
a un partage. Or, concernant les questions environnementales, étudiées par exemple
par Fournier (2010) a travers I’implication des habitants dans les politiques de
prévention des inondations, 1’auteur montre que compte tenu des enjeux de sécurité et
de la responsabilité juridique des services de I’Etat, le poids des responsabilités en jeu
contribue a limiter grandement 1’ouverture a un processus de construction de 1’action

publique et de la prise de décision collective.
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A la suite de Neveu (2011), nous insisterons sur ’attention a porter a ce partage de la
capacité de transcendance politique sur le social, si tant est qu’une telle opposition ait
du sens, entre 1’¢élu et le citoyen non-élu ou I’habitant, car la question est bien de faire
societé par le politique, retrouvant une définition a la fois du politique et de
I’institution plus ambitieuse, afin de rendre sa profondeur a la citoyenneté comme au
politique. En effet, le fait de cantonner 1’habitant avec son expertise d’usage, a ce
registre de «I’immédiateté relationnelle » et des ajustements pragmatiques témoigne
d’une stratégie de pouvoir organisée sur les « temporalités de 1’éphémere » (Boutinet,
2004b). Les acteurs en situation de pouvoir jouent de 1’éphémeére et des « ajustements
pragmatiques » pour limiter la portée d’un acte «citoyen», quand ces derniers
refusent d’en rester a la place assignée du « citoyen passif », un mythe qui demeure
trés prégnant dans les sphéres déecisionnelles (Rosanvallon, 2006). Neveu se fait par
ailleurs 1I’écho d’une littérature de recherche qui oblige a étre attentif a la
« confluence perverse » (Dagnino, 2007) entre projets participatifs démocratiques et
projets néolibéraux, notamment au nom de la citoyenneté et d’un appel a la société
civile (voir également Deneault, 2013), lorsque des projets politiques expriment,
diffusent et produisent des significations qui finissent par intégrer des matrices plus
larges, telle celle du néolibéralisme®. Cette confluence perverse prend la forme du
passage d’une conception politique et collective, a une conception morale et
individuelle de la solidarité, ou bien met en scéne le « porteur de projet » que serait

I’habitant, en assujettissant ce projet au modele managérial et marchand, par exemple.

% Dardot et Laval (2010) définissent le néolibéralisme dans une perspective foucaldienne comme
«1’ensemble des discours, des pratiques, des dispositifs qui déterminent un nouveau mode de
gouvernement des hommes selon le principe universel de la concurrence » (p. 6). 1l est donc plus
qu’une idéologie a laquelle il est trop souvent réduit, notamment dans le prolongement de 1’idéologie
classique libérale économiste. Or, ces auteurs rappellent qu’« il est apparu justement contre I’idéologie
naturaliste du laisse-faire. Pour ces auteurs, il est « fondamentalement une rationalité, et qu’a ce titre,
il tend & structurer et organiser, non seulement I’action des gouvernants, mais jusqu’a la conduite des
gouvernés eux-mémes » (p. 13) (cf. CHAPITRE VI).
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Ainsi, opposer le «citoyen», comme individu capable de s’abstraire de ses
ancrages sociaux et locaux, et «I’habitant », comme expert d’usage situé, en
référant ces deux catégories a des échelles distinctes, et en les associant a des
qualités et compétences différentes, connotées positivement ou négativement,
n’est-ce pas au bout du compte maintenir une dichotomie facile qui forclos
toute pensée critique sur ces notions elles-mémes ? (Neveu, 2011, p. 47).

Aussi, est-il possible de saisir la figure de I’habitant dans un processus de re-
politisation, au sens de redéfinition du politique lui-méme et ses enjeux. Autrement
dit, il est souhaitable de considérer 1’habitant et son pouvoir agir, celui-ci n’étant
jamais exempt de motivations collectives. Pour notre recherche, il est porteur d’un
habiter de la Nature et du territoire, avec son bagage de savoirs habiter associés a sa
spatialité d’habiter qui certes I’engage en tant qu’« usager » du territoire, mais plus
personnellement et émotionnellement dans son vécu quotidien résidentiel, tissé des
peines et des joies de I’existence, au sein desquelles la Nature joue son rdle dans ces
territoires ruraux et montagnards. Elle entre en effet dans le projet de vie de tout étre
comme instance chronoformatrice dans une dialectique fondamentale, temporelle

(nocturne, diurne) et écoformative (support et instance de savoir) (Pineau, 2000).

Reste la délicate question des effets subjectifs de 1’expérience participative et des
disparités d’implication socialement et diachroniquement, qui entretient un rapport au
savoir plus large, social et politique, au-dela du savoir spécifique d’une « expertise
d’usage ». Par ailleurs, une telle perspective est de nature a reconsidérer le local
comme échelle pertinente du politique et de ses jeux conflictuels, évitant sa réduction
a un localisme gestionnaire comme négatif d’un national paré de toutes les vertus
politiques, ou encore le penser de maniere a-temporelle, a I’aune d’une certaine
permanence de la culture et de la nature a cette échelle, dans un déni de co-
temporalités et notamment celles du politique, du socioéconomique, avec le
socioécologique. Par ailleurs, Neveu précise que, plus que tenter de donner aux

termes et aux catégories un sens univoque, d’en trouver la «bonne» définition,
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I’enjeu principal est de saisir comment ils accedent au role de métaphores
mobilisatrices, leurs déplacements de significations et les projets politiques qui les
sous-tendent en faisant porter 1’interrogation sur leurs usages sociaux et « savants »

(Neveu, 2009, p. 32).

1.2.4 Les temporalités environnementales dans le cadre référentiel du
développement durable

Outre le dialogue comme « mécanisme clef » du cadre référentiel du développement
durable, le «temps» est au cceur des réflexions qui entourent le concept de

développement durable.

1.2.4.1 L’incertitude et la prise en compte des temporalités environnementales

L’¢énoncé méme du cadre référentiel du développement durable comprend la
référence a la prise en compte du «temps» a travers ’adjectif « durable ». Plus
précisément, il s’agit de considérer 'incertitude relative a la connaissance des

dynamiques environnementales actuelles et futures.

La crise environnementale a profondement ébranlé les certitudes scientifiques et plus
largement, le rapport a la science. D’un point de vue épistémologique, deux
problemes incontournables surgissent: la prise en compte fondamentale de la
dimension temporelle des écosystémes dans toute la complexité de 1’expérience, de
I’action de la durée dans et par des actants humains et autres qu’humains (articulation
des temporalités biophysiques et sociales au sens large) ; la nécessaire approche

interdisciplinaire, car
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[...] les structures écologiques d’un territoire résultent d’une succession de
processus, parmi lesquels les activités humaines sont a considérer d’emblée
[...], car I’état actuel d’un territoire ne pourra étre compris, que si 1’on saisit
I’évolution passée et présente des représentations, des décisions et des pratiques
des hommes (Blandin et Bergandi, 2000, p. 120).

Il s’agit de mieux comprendre les comportements des Systémes socioécologiques,
d’étre capable de mieux décrire les multiples trajectoires possibles dans la durée,
compte tenu de la complexité des interactions socioécologiques qui tantdt, par une
combinaison de processus biophysiques et sociaux, tendent a conserver le systeme
socioécologique en place, tantot le transformer. Or, I’incertitude reste « la béte noire
et la boite noire de la gestion publique » selon I’expression de Beuret (2006, p. 51 et
s.). Ce niveau d’incertitude socioécologique constitue I’une des prémisses de ce que
Callon et al. (2001) ont appelé une « démocratie dialogique » qui met en ceuvre une
série d’« instruments » et de procédures participatives. En effet, dans la littérature de
recherche, plusieurs expressions traduisent cette inquiétude a [D’égard des
problématiques environnementales (Métaili¢é et Bertrand, 2006, p.110). Les
fréquentes controverses environnementales ébranlent 1’assurance des experts et
contribuent a alimenter une «crise de la décision » (Chautard et al., 2002 ; R.
Lefebvre, 2007). Une telle incertitude renforce les besoins en termes de savoirs,
notamment scientifiques afin de remédier aux « crises caractérisant la prise en charge

de la gestion des ressources naturelles » (Milot et Lepage, 2011).

1.2.4.2 Une «gestion du temps » nécessaire en vue de la prise de décision

Parmi les solutions relatives a 1’action institutionnelle et publique, «la gestion du
temps » est souvent identifiée comme déterminante (Beaurain, 2003 ; Godard, 1993 ;

Theys, 2003). Deux aspects sont considérés d’un point de vue institutionnel : d’une
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part la production des normes locales ainsi que leur appropriation par les acteurs

territoriaux, et d’autre part la question de la mise en ceuvre du débat public.

Beaurain (2003) s’appuyant sur les travaux de Theys et Godard, fait référence a
I’approche de la « durabilité par les normes » qui mobilise des formes de rationalités
plus réflexives ou procédurales, tenant compte des risques encourus et du principe de
précaution. De telles rationalités sont conditionnées par une négociation entre acteurs
qui doit favoriser leur engagement dans I’action et dans la durée, nécessaires en
contexte d’«univers controversé »*>. 11 s’agit de «gérer I’ajustement des rythmes
différenciés qui animent respectivement I’environnement et les différents pans du
systeme socioéconomique que le probléme d’environnement fait interagir » selon
Godard (1993, p. 165-166). Cet auteur évoque entre autres rythmes, ceux des
phénomenes physiques et écologiques, le rythme de progression des connaissances
scientifiques sur les variables pertinentes pour la décision, 1’évolution de 1’opinion
publique, les mandats politiques, les rythmes de I’innovation technologique, du

contexte institutionnel, etc. Mais pour intéressante que soit une telle articulation

% L’expression renvoie & un modéle ancré dans I’économie des risques environnementaux. Stricto
sensu il s’agit d’« univers scientifique controversé », pensé dans la perspective de la prise de décision.
Les questions d’environnement sont souvent caractérisées par d’importantes incertitudes scientifiques.
Elles ouvrent sur un processus durable de controverses scientifiques qui rejaillissent sur le processus
collectif de décision en alimentant des controverses sociales qui font ensuite retour sur les dynamiques
scientifiques. En univers controversé, les enjeux de connaissance et enjeux d’action deviennent
imbriqués, au point que les différents acteurs économiques, sociaux ou politiques en viennent a
s’engager sur le terrain scientifique afin d’influer sur le cours du développement des connaissances et
sur les représentions publiques des questions scientifiques. Il en résulte le déploiement d’un jeu
d’acteurs et de stratégies qui remettent en question la capacité de la science et des experts a dire le vrai,
et ce, de maniére parfois instrumentale, au profit d’intéréts particuliers. L’imbrication des enjeux de
connaissances et d’action se cristallise sur un méta-enjeu (sécurité ou survie collective, conditions
générales d’existence de la vie sur terre, identité historique ou symbolique, etc.) sous contrainte
d’irréversibilité potentielle, au sein d’un systéme de « légitimité contestable » dans lequel s’affronte et
circule une pluralité de systémes de légitimité dans une société mouvante et complexe, ou les regles de
droit, la réputation ou ’image de marque peuvent subir d’importantes modifications (Boltanski et
Thévenot, 1991). Une « gestion anticipative » ouvre alors sur le primat a donner a la gestion du temps
pour la fixation de normes environnementales et le choix de trajectoires technologiques et
d’instruments politiques a privilégier et coordonner (Godard, 1993, 1999 ; Godard et Hommel, 2007).
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temporelle, elle reste campée dans 1’horizon des choix économiques et
technologiques, avec comme point aveugle les temporalités sociales dans leur

diversité et leur combinatoire.

La coordination entre acteurs est déterminante et vise a trouver un temps commun
susceptible de faciliter la résolution de problémes. Cette idée rappelle les expressions
de «bons espaces de problémes» et de «temps trouvé ». Mathieu (2006, p. 59 ;
Robic et Mathieu, 2001, p. 180) évoque «la nécessité d’un “temps trouvé” qui est
celui du phénomeéne étudié “entre” le naturel et le social », en contexte de recherche
environnementale, tandis que Thuillier et al. (2002, p. 2) évoquent les « bons espaces
de problemes » qu’il convient de construire en termes de connaissance, étroitement
liés aux «bons espaces de solutions » tournés vers la coordination d’actions et la
mobilisation efficace de ressources adaptées aux problémes. Un tel ajustement
spatiotemporel des acteurs peut en effet constituer une réponse a la crise
environnementale telle que la définit C. Beck (2006)*. Cependant, la nature
normative de telles expressions («temps trouve » et « bons espaces de problemes »)
ne doit pas masquer la complexité de la combinatoire sociale a mettre en ceuvre entre
configurations d’acteurs, ni gommer le role du conflit, par I’injonction du consensus a

tout prix et sa tendance a rejeter les voix discordantes®’.

% pour rappel, C. Beck (2006, p. 13) définit la crise environnementale comme « une discordance
entre une dynamique sociale et celle du milieu biophysique ou [qui peut aboutir] a une transformation
du systéme des acteurs concerneés ».

% Mais également les « voies » discordantes, entendues comme avenues alternatives interrogeant
les fondements épistémologiques qui structurent les fagons de concevoir les questions
environnementales, entrant directement en conflit avec les valeurs qui sous-tendent la voie de
négociation ou de solution dominante. En effet, de telles interrogations sont rarement prises en compte
comme les tenants de la théorie de la démocratie agonistique le font remarquer (cf. section 1.2.3.1).
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Ce processus d’ajustement des comportements d’acteurs et 1’adaptation incessante
entre les régles et les valeurs d’action doivent aboutir a des normes locales négociées,
permettant aux acteurs de s’engager a mener une action dans la durée, c’est-a-dire
«laisser large place aux éléments susceptibles d’aider les acteurs a prendre des
décisions (acces a la connaissance, flexibilité, repéres pour les investissements
futurs...) ». Pour cela, il convient de « caler » les étapes du processus participatif sur
les enjeux que souléve la situation environnementale, impliquant des prises de
décisions non definitives et non irréversibles afin de les intégrer dans des séquences
temporelles tenant compte des incertitudes et de 1’ignorance dans lesquelles les firmes
se trouvent placées (Beaurain, 2003, p. 6). Or, nous avons vu précédemment que
I’établissement négocié de ces petits régimes de normes environnementales au gré des
dynamiques locales qui devraient caractériser la gouvernance environnementale ou
une gestion intégrée, donc concertée de 1’environnement, étaient loin d’étre évidents
dans la mise en pratique et notamment en France ou les normes environnementales

restent souvent envisagées de maniére descendante.

Plusieurs auteurs travaillant la notion de gouvernance, notamment environnementale,
mettent le «temps» au cceur de leur réflexion aussi bien dans la littérature
francophone (Theys, 2003) par exemple, qu’anglophone (Jessop, 2007 ; Jessop et
Sum, 2000; Sum et Jessop, 2013). Il s’agit donc d’interroger la dynamique
dialogique et sa logique procédurale a Iaune de la prise en compte de
I’indétermination processuelle et temporelle qui caractérise les démarches
participatives (Lavelle et al., 2016). Or, une telle incertitude, que porterait deés lors la
dynamique participative, est de nature a inquiéter les politiques dans leur recherche
d’une maitrise du processus de décision, comme celle des acteurs économiques, en
demande de securité et de prévisibilité pour leurs investissements et leur lecture du

monde, favorisant souvent le maintien durable du statu quo.
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Reichel et al. (2009) évoquent I’importance de planifier le suivi et 1’évaluation voire
la totalité du processus des projets territoriaux de developpement durable de type
A21L dans un délai temporel compatible avec I’échéancier électoral afin que toutes
les étapes se déroulent a I’intérieur d’un méme mandat électoral. Dés lors, les
temporalités jouent un réle non négligeable dans les dispositifs d’évaluation des
approches participatives impliquant des problématiques environnementales. Le
dispositif relaté par ces auteurs se veut pragmatique en portant sur les effets de la
participation publique et par voie de conséquence, la 1égitimité d’un processus de
décision a court, moyen, long terme. Ces effets correspondent a trois horizons
temporels, les effets dits procéduraux («pendant»), contextuels («aprés») et
substantifs (sur la décision publique finale). A noter parmi les effets contextuels, le
couple information-éducation qui aurait un «effet considérable », surtout sur
I’implication citoyenne plus que sur la décision. Si cette conclusion est largement
recoupée par des recherches portant sur les démarches participatives, Fourniau et
Blondiaux (2011, p. 24) insistent sur 1’idée que «les dispositifs participatifs
contribuent davantage a I’apprentissage des acteurs déja en place et a redéfinir leurs
relations, qu’a transformer les citoyens en “acteurs” véritables de la décision

publigue ».

La notion de temporalité contribue ici a établir un cadre d’évaluation des procédures
de 1égitimité d’une décision dans un contexte social donné. Un des aspects soulevés
dans cette étude et par de nombreuses autres est le fait que ’implication citoyenne
peut étre largement entamée par la longueur des processus participatifs ou bien, étre
limitée par la temporalité ponctuelle voire unique du « moment participatif » (Rémi
Barbier et Larrue, 2011; Thuillier et al., 2002). Afin de mieux comprendre, voire
mesurer les effets des processus participatifs sur la décision, difficiles a évaluer,

Fourniau et Blondiaux (2011, p. 11) invitent a prendre en compte «1’encastrement
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des protocoles participatifs » dans des systémes d’action plus vastes et des

temporalités plus longues » (p. 24).

Dans un contexte de recomposition territoriale intensifiée par la réforme territoriale et
administrative actuelle caractérisant la situation de notre terrain, ces remarques
offrent des leviers pour appréhender et mieux comprendre les relations entre le
dialogue au sein de démarches participatives et les actions entreprises au regard de la
multiplicité des temporalités environnementales en jeu dont les temporalités

politiques.

1.2.4.3 L’enjeu d’une articulation entre logiques de ['urgence et temporalités
socioécologiques plus longues

La littérature scientifique aborde souvent la question de la prise en compte des
temporalités environnementales par 1’urgence de la situation face a la crise
environnementale qui oblige par voie de conséquence a une urgence de la décision.
Mais dans le méme temps, est stigmatisé le fait de ne pas tenir compte des temps
longs de I’environnement dans les projets et les décisions qui sont prises (Beaurain,
2003 ; Duran et Thoenig, 1996 ; Godard, 1993 ; La Branche, 2009 ; Theys, 2003). La
contrainte de ['urgence résulte de plusieurs dynamiques, dont la nécessité de recourir
a Paction collective face a la complexité des enjeux et a I’incertitude des trajectoires

socioéconomiques. L urgence devient une contrainte en méme temps qu’un facteur®

% En régle générale, dans une perspective ancrée en sciences sociales, nous éviterons autant que
possible ce terme de « facteur » que 1’on retrouve dans les sciences positivistes. En effet, le terme de
« facteur » offre certes une économie de signes qui convient aux sciences biophysiques, mais au prix
d’une abstraction néfaste a la visée compréhensive des sciences sociales. Raison pour laquelle, nous lui
préférerons, dans la mesure du possible, ’association de « faits » construits par des acteurs ou des
actants, soit 1’« équation » suivante : « Facteur = fait + acteur/actant ».
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d’intégration. Sous sa contrainte, les ¢lus développent leur capacité a mobiliser les
acteurs pertinents autour de projets qui ont leur propre temporalité. Ces acteurs
seraient capables par leur connaissance de mieux comprendre la nature des enjeux au
regard de leur complexité, capacité de mobilisation qui renforcerait en retour la
Iégitimité des élus. Duran et Thoenig (1996, p. 597) prennent comme exemple les
problémes environnementaux. Or, I’incertitude qui caractérise ce type de probléme
contribue a affaiblir la maitrise des élus qui par ailleurs, ne peuvent plus s’appuyer
sur I’expertise et les savoirs des services spécialisés de 1’Etat, comme dans le modéle
de gestion précédent (Bombenger, 2011 ; Duran et Thoenig, 1996). L’urgence
fournirait alors aux autorités publiques un réducteur d’incertitudes. En jouant sur le
mangue de temps, les élus limiteraient les possibilités de discussion, reprendraient la
direction du jeu par le controle de 1’agenda, en privilégiant les enjeux simples et la
débrouillardise locale (Lindblom, 1959, cité dans Duran et Thoenig, 1996, p. 598).
Dans son ouvrage « Le temps de 1’urgence », Bouton (2013, p. 84) considére que
I’'urgence environnementale et notamment climatique joue un role décisif dans
I’institutionnalisation de I'urgence comme norme sociale du temps. Dire cela n’en
conteste pas la légimité : «[’'urgence climatique alimente le climat d’urgence » et
cette urgence devient permanente et mondiale, confirmant les réflexions de C. Beck
autour de I’idée que I’humain produit désormais des catastrophes socioécologiques
d’ampleur inédite. La « société du risque » est « une société de la catastrophe » et la
société de la catastrophe devient une société de 1’urgence permanente. Cette analyse
pragmatique, bien qu’ancienne, interroge la proposition de Beaurain quant a la prise
en compte des temporalités sur deux aspects reliés. D’une part, les travaux de Duran
et Thoenig remettent en question une approche réductrice des temporalités
environnementales associées au « temps long », quand 1’urgence est une temporalité
fondamentale, autant au regard de la crise environnementale (sous le spectre de la
catastrophe, parfois bien réelle), qu’en termes de logiques politiques locales et,
d’autre part, ces travaux questionnent les vertus d’une approche participative idéale

séquentielle et linéaire dans la duree.
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Nous pouvons ici conclure que dans le cadre référentiel du développement durable, la
mise en ceuvre d’un dialogue entre parties prenantes souléve plusieurs problémes
quant a son réle et son intégration dans le processus de décision. En effet, Lavelle et
al. (2016) rappellent qu’une des critiques majeures et récurrentes des « dispositifs
dialogiques » intervenant au sein de démarches délibératives concerne précisément
I’absence d’articulation entre la discussion et la décision. Or, nous avons tenté de
montrer a I’appui de la littérature de recherche que dans une telle articulation, la prise
en compte de la multiplicité des temporalités socioécologiques par les acteurs
impliqués semblait étre une condition déterminante afin d’appréhender au mieux la
complexité des problématiques environnementales au sein des territoires de vie. La
complexité des problématiques environnementales qui surviennent dans les territoires
de vie des citoyens rend d’autant plus nécessaire une intense circulation voire la
construction de nouveaux savoirs en connaissance de cause et en phase avec la
compréhension des dynamiques des systémes socioécologiques et les possibilités
d’action, contextuelles. Cependant, un tel dialogue des savoirs reste fortement
dépendant de la temporalité des démarches participatives. Or, I’implication et
I’intégration des citoyens restent largement problématiques tout au long dans des
processus dialogiques, mais surtout au regard du processus de décision, comme de
’intégration des citoyens dans le suivi des projets et des réalités socioécologiques au
sein des territoires en projets de développement durable. Ces questionnements
rendent d’autant plus nécessaire ce «temps trouvé» lié au phénomeéne
socioécologique en jeu, notamment en ce qui a trait a une temporalité politique
démocratique, afin de pouvoir tenir compte de I’articulation entre temporalités
complexes des systémes sociaux et des systemes naturels, articulation pour laguelle

une science transdisciplinaire est d’un apport essentiel.
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1.3 La problématique sous I’angle de 1’éducation

En raison de I'importance de promouvoir la démocratie participative autour des
questions environnementales et territoriales intervenant en « univers controversé », il
semble nécessaire de mieux comprendre les processus d’engagement citoyen en vue
de renforcer les approches politiques ascendantes ainsi que les processus de
construction, de circulation et de mobilisation des savoirs. De nombreux travaux en
sciences de I’environnement mentionnent I’enjeu d’une éducation ou d’une formation
des acteurs, du role joué par leurs connaissances voire, d’un « dialogue des savoirs »
et de I’apprentissage qui en résulte en rapport avec les démarches participatives
intervenant notamment en relation avec des questionnements environnementaux et a
plus forte raison dans le cadre référentiel du développement durable. Toutefois, nous
verrons que peu se penchent sur les processus concrets d’appropriation des savoirs et
les effets de I’apprentissage sur I’action individuelle et collective en relation avec le
suivi des projets et des réalités socioécologiques au sein des territoires en projets de
« développement durable ». Dés lors, cela implique de considérer la dynamique
dialogique du savoir environnemental dans ses processus de construction et
d’échange, comme un type de «rapport au savoir », lui-méme défini comme un
processus créatif de savoir qui met en ceuvre une dialectique entre sens et valeur pour

I’acteur, notamment individuel, suivant les travaux de Beillerot et Charlot.

1.3.1 La prégnance de I’apprentissage social dans les démarches participatives en
relation avec des questionnements environnementaux

La littérature de recherche campée en sciences de I’environnement et plus
specifiqguement en relation avec les démarches participatives fait souvent référence

aux concepts d’éducation, d’apprentissage, notamment social, et les notions associées
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telles que celles de connaissance, de compétence, et de dialogue des savoirs avec les
conceptions que leur usage sous-tend, plus particulierement en sciences politiques et
en sociologie. Les sciences de [I’éducation apportent leur contribution a
I’approfondissement et la maitrise du concept de 1’apprentissage, par la diversité des
théories, des approches et stratégies et des types d’apprentissages qui y sont associ€s.

En effet, ce concept se trouve étre aux fondements épistémologiques de 1’éducation.

1.3.1.1 Conception de I’éducation et démarches participatives de type A21L

De maniere générale, les instances gouvernementales francaises reconnaissent

quelques limites a 1’efficacité mobilisatrice des A21L :

A T’appui des témoignages, les collectivités éprouvent une grande difficulté a
mobiliser les citoyens et particulierement pour les faire participer a des
instances de concertation. Pourtant, elles font appel a un grand nombre de
supports (campagne, exposition, journal, outil pédagogique...) pour informer,
sensibiliser et former le citoyen®.

\

Une schématisation de la conception de I’éducation a I’environnement et au

développement durable (EEDD) accompagne un tel constant (Comité 21, 2008, p. 3).

% Note de cadrage relative & la conférence internationale de Bordeaux (Comité 21, 2008). Bilan de
laction des collectivités pour 1’éducation au développement durable. [Brochure]. Récupéré le 10 mai
2014 du site du Comité 21 : http://www.comite21.org/docs/actualites-comite-21/2008/note-de-cadrage-
colectivitesbordeaux23102008.pdf



http://www.comite21.org/docs/actualites-comite-21/2008/note-de-cadrage-colectivitesbordeaux23102008.pdf
http://www.comite21.org/docs/actualites-comite-21/2008/note-de-cadrage-colectivitesbordeaux23102008.pdf

72

Objectif. faire cornaitre
Exemgie: expliquer les enjeux de développement
durable liés 3 'énergie

Informer

« Savoir »

C'Q]ECUf déclencher Ia prise dge conscience, un
H o changement d'attitude « Comprerdre »
Sensibiliser crangeme: s P
cXempie valonser les bonnes pl’B’DQUES en matere
a'ene.fgne (achat d‘ampuuies basse consommation,
techniques gdisolation, efc.)

Objectif. passage a I'action, changement observabie des
comportements

Exemgple metire 3 disposition les mayens concrets pour . :
optimiser 1a consommation d'énergie 2 domicile (carmet  (étre capable de) »
d'adresses de foumissewrs, aides au caicul des

economies d'energie, &ic )

« Faire

Figure 1.4 Les 3 niveaux de I’éducation envisagés selon une perspective EEDD :

I’information, la sensibilisation et la formation (Comité 21, 2008, p. 3)

Ce paradoxe pointé par I’association des maires de France entre investissement dans
la transmission d’informations et résultats obtenus en termes de mobilisation et de
participation citoyenne renseigne sur la conception de la sensibilisation sous-jacente.
Envisagée selon une logique transmissive et descendante, elle privilégie une
«accumulation d’informations » sans souci de la compréhension (Lafitte, 2009,
p. 46 ; Clover, 2003, p. 10). La médiation environnementale ainsi congue n’ouvre pas
sur de nouvelles pratiques environnementales (Rémi Barbier et Larrue, 2011; Fortin-
Debart, 2004, p. 140 ; Vare, 2008, p. 130). Cette relation éducative verticale, limitée a
la transmission d’informations se justifie par sa visée moralisatrice et instrumentale :
la mise en ceuvre de bonnes pratiques et de bons comportements qui se réduisent a
des gestes de consommateurs. La personne est congue de maniére
«mecanomorphique », instrumentale et individualiste. Elle est considérée comme un
simple rouage qui, soumis a un stimulus, produit une réaction donnée, une prise de
conscience qui se traduit par des gestes de consommateurs que l’on va agréger
ensuite. L’éducabilité de ’apprenant adulte dans la diversité de ses potentialités n’est

pas prise en compte. Cette bréve analyse s’appuie sur les modeles éducatifs de



73

Bertrand et Valois (1992, 1999) dits du paradigme socioculturel industriel, que les
auteurs associent au paradigme éducationnel rationnel et qui recoupe le modéle
instructionniste de Callon (1998). Notre recherche pourra avantageusement profiter
de propositions théoriques campées en éducation afin de mieux cerner les logiques
éducatives, mais aussi les logiques de pouvoir a I’ceuvre dans les échanges de savoirs
en contexte de démarches participatives dans le cadre référentiel du développement
durable. Elles offrent en outre des perspectives de contextualisation au sein

d’ensembles socioculturels historicisés plus larges.

1.3.1.2 L’apprentissage social en éducation aupres des adultes relative a
I’environnement

Dans la littérature de recherche centrée sur 1’éducation relative a 1’environnement
aupres des adultes, 1’apprentissage social est largement associé a I’éducation pour un
développement durable (EDD). Dans la littérature anglophone, il est associé a
I’éducation pour la soutenabilité (education for sustainability) qui a quelques
différences par rapport a I’EDD francophone, largement campée dans le milieu
formel dans le contexte scolaire frangais notamment. L’ouvrage « Social learning.
Towards a sustainable world » (Wals, 2007) ou encore la déclaration de ’'UNESCO
en 2002 témoignent de cette association entre I’apprentissage social (social learning)
et ’Education pour la soutenabilité (Education of Sustainability) (UNESCO, 2002, p.
8, cité dans Ferguson, 2007).

La notion d’apprentissage social oscille entre plusieurs acceptions, selon qu’il se
rattache plutot a une approche de type cognitiviste qui met I’emphase sur un
apprentissage individuel intervenant au sein d’interactions sociales ou bien une
approche de ’apprentissage réalisé par des groupes ou des communautés (Glasser,

2007). La partie théorique présentera plus en détail cette notion autour d’un clivage
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entre deux modalités et conceptions de 1’apprentissage social et ses limites:
I’apprentissage social passif et I’apprentissage social actif (Glasser, 2007). Cet auteur
propose trois catégories reflétant un niveau de participation croissant dans
I’apprentissage social : 1) les relations de type hiérarchique, basées sur une relation
prédéterminée entre enseignants établis et apprenants ; 2) non-hiérarchiques, basées
sur un apprentissage réciproque (two-way learning) ou chaque participant, comme
« expert » reconnu de plein droit (in their own right), partage ses connaissances et son
expérience ; 3) ou bien un co-apprentissage, basé sur des relations non hiérarchiques
et impliquant la collaboration, la confiance, la pleine participation et une exploration
partagée. Nous retrouvons le triptyque des trois modéles proposés par Callon (1998)
(ANNEXE A).

A noter que de nombreuses recherches anglophones axées sur des questionnements
environnementaux reconnaissent que la dimension communautaire (que nous
pouvons associer a la communauté territoriale ou des acteurs-habitants ; la question
de la frontiére, «jusqu’ou » restant entiére) est une condition et un horizon fécond
pour envisager 1’apprentissage social et les transformations sociales qu’il favoriserait

(Gaillard, 2012 ; Imel et Stein, 2003 ; Sumner, 2003).

1.3.1.3 La relation entre I’apprentissage social et I’engagement des acteurs

Une des questions rémanentes des démarches participatives est celle de I’engagement
des habitants dans les situations de participation publique intervenant en relation avec
des projets territoriaux. Dans sa recherche, Fortin (2005, p. 512) souligne que le
dialogue entre les savoirs scientifiques et techniques, et « le savoir de la communauté
résidente, dit territorial et local, vernaculaire ou autres » doit permettre de générer de

nouveaux savoirs transversaux (transdisciplinaires, intégrateurs) qui seraient par la
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suite intégrés dans les lieux de prise de décision dans le cadre référentiel du
développement durable (Fortin, 2005, notamment). Ce questionnement de la relation
entre engagement des acteurs et construction, échange de savoirs et apprentissage est
omniprésent en éducation des adultes relative a 1’environnement (Bush-Gibson et
Rinfret, 2010 ; Diduck et Sinclair, 1997 ; Fitzpatrick et Sinclair, 2003 ; Hill, 2004 ;
Wals, 2007, notamment).

Les relations entre apprentissage social et engagement politique soulévent le
probleme du pouvoir-agir des habitants ou de leur intégration a la prise de décision
relative a leur territoire de vie et la gestion des entreprises humaines en relation avec
les réalités socioécologiques, a court et a long terme, avec des limites abordées par
des auteurs critiques tels que Talpin (2006) : la sélectivité des dispositifs participatifs
ciblant des citoyens dotés culturellement, intéressés ou déja impliqués, mais sujets a
un épuisement rapide, voire a des logiques de cooptation politique ; les véritables
négociations et décisions politiques se prennent lors de rencontres plus informelles ou
de cénacles fermés par exemple, de ’ordre de la participation cachée (cf. section
3.1.2.3). Or, la demande ayant contribué au positionnement de notre recherche
souléve cette tension entre engagement des habitants et mobilisation de leurs savoirs
en relation avec une dynamique dialogique et participative intervenant au sein d’un

territoire en projets de « développement durable ».

Les travaux de Bandura sont reconnus comme étant a l’origine de la notion
d’apprentissage social. Or, cet auteur développe une réflexion sur /’agentivité définie
comme un certain sens de la capacité humaine a peser sur son propre avenir, ou
encore la capacité humaine a influer intentionnellement sur le cours de sa vie et de ses
actions, a intervenir sur les autres et le monde (Carré, 2004). Cette capacité d’action
et d’autonomisation repose largement sur les capacités d’anticipation de I’acteur. Elle

représente un double intérét pour notre recherche. Elle recoupe le pouvoir-agir d’un
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acteur en contexte social, mais surtout elle insiste sur I’importance de la prise en
compte de la temporalité dans 1’agentivité a travers le sentiment de pouvoir-agir sur
son propre avenir et sur les capacités d’anticipation de 1’acteur. Elle rejoint ainsi les
travaux de Matoug (2004) ou encore dans le domaine des sciences politiques, ceux de
Talpin (2008). Nous présenterons ces travaux plus en détail dans le chapitre
théorique. Mais nous pouvons constater dés a présent la fécondité d’un
approfondissement des réflexions entre d’une part, 1’engagement des acteurs en
relation avec la mobilisation de leurs savoirs dans des situations participatives
intervenant dans leurs territoires de vie et d’autre part, la prise en compte des
temporalités socioécologiques dans le processus d’apprentissage social associé a une

dynamique dialogique impliquant un échange de savoirs.

1.3.2 Dialogue entre sciences de I’environnement et sciences de 1’éducation autour
de la circulation des savoirs en contexte participatif

Nous avons vu qu’il ressort de la littérature de recherche portant sur les démarches
participatives déployées dans le cadre référentiel du développement durable, que le
dialogue de savoirs (environnemental, territorial) entre les acteurs se trouve associé a
I’apprentissage social en tant que « mécanismes » fondamentaux de la mise en ccuvre
de telles demarches. Les sciences de 1’éducation peuvent apporter leur expertise en ce
qui a trait au « dialogue territorial », et plus spécifiquement concernant les échanges
de connaissances entre « parties prenantes » et leur implication dans le « dialogue des

savoirs » souhaité.
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1.3.2.1 La mise en questionnement du pouvoir des connaissances scientifiques dans
le dialogue participatif environnemental

La plupart des auteurs en sciences de I’environnement (Beaurain, 2003 ; Milot, 2012 ;
Theys, 2003, entre autres) considerent que la prise de décision en «univers
controversé » renforce en méme temps qu’elle rend problématique le besoin de
connaissances scientifiques. En effet, les désillusions a I’égard du pouvoir de la
connaissance scientifique a rationaliser le processus de prise de décision sont
aujourd’hui avérées (Topgu, 2008a ; van de Kerkhof, 2006, p. 2). Les connaissances
scientifiques produites selon des approches sectorielles restent tres insuffisantes au
regard de la complexité des problemes environnementaux (Agrawal et Ostrom, 2006 ;
Delgado et al., 2010 ; De Loé&, 2009). La participation souhaitée des citoyens rendrait
nécessaire la réduction du « knowledge gap », fossé qui ne cesserait de grandir entre
[’expert et le citoyen. En effet, certains auteurs tels que Dahl (1989, 2006) considerent
un tel fossé comme le principal obstacle a I’exercice de la démocratie. Dans notre
recherche, il conviendra d’interroger le postulat d’un tel fossé grandissant entre
[’expert et le citoyen et les conditions et prémisses qui président a ce fossé entre
«experts » et «profanes » (Candau et Deuffic, 2009 ; Joignant et Gaxie, 2007 ;
Talpin, 2008 ; Yannick et al., 2009).

Dans les projets territoriaux de développement durable, le dialogue qui permet
I’échange de connaissances est considéré comme un processus-clef des démarches
participatives afin de clarifier les problématiques environnementales et légitimer le
processus de décision politique (Rémi Barbier et Larrue, 2011; Fortin, 2005 ; Jessop,
1998a ; Reed, 2008 ; van de Kerkhof, 2006). La légitimation de la decision et des
savoirs sur lesquels elle s’appuie est d’autant plus sensible que les décisions prises
sont souvent lourdes de conséquences pour les territoires de vie des habitants, et ce
sur plusieurs générations. Pour appréhender la complexité des problemes et des
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décisions a prendre en matiere d’environnement, plusieurs recherches mettent en
avant le nécessaire rapprochement entre communauté scientifiqgue et communauté
d’acteurs-habitants (Lardon et al., 2008 ; Poupier et al., 2011 ; Remy et Estades,
2007)

Au regard des travaux francophones portant sur la participation publique issus du
champ des sciences politiques ou des sciences sociales en général, les savoirs en jeu
sont qualifiés de savoirs experts, de savoirs techniques ou scientifiques, de savoirs
institutionnels face aux savoirs profanes, citoyens, locaux, traditionnels ou encore
savoirs d’usage (O. Alexandre et Mounet, 2008 ; Callon et al., 2001 ; Candau et
Deuffic, 2009 ; Crosnier, 2006 ; Deffontaines et Prod’homme, 2001 ; Fromentin et
Woijcik, 2008 ; Poupier et al., 2011 ; Sintomer, 2008 ; Topcu et al., 2008). Les
savoirs sont en général envisagés par leur dimension cognitive et dans un processus
d’apprentissage social qui « se compose d’une dimension cognitive (apprentissage sur
le probléme, ses solutions...), mais aussi et peut-tre surtout aux yeux des auteurs,
d’une dimension morale, au sens ou, quand ils agissent avec un sens moral, les gens
mettent de coté leurs revendications égoistes et agissent pour le bien de tous » (Rémi
Barbier et Larrue, 2011, p. 75). Ce dernier postulat sera interrogé dans notre
recherche.

En sciences de I’environnement et dans une perspective de gestion environnementale
intégrée, le double croisement entre disciplines et entre chercheurs et habitants
intervient sur les territoires de ces derniers, qui sont souvent des experts de leur
milieu de vie. Pour décrire et analyser 1’échange de connaissances qui survient, la
littérature de recherche privilégie les expressions de « connaissances scientifiques » et
de «connaissances locales », témoignant de I’ancrage territorial des questions
environnementales (Albaladejo et al., 2009 ; Allan et Stankey, 2009 ; Armitage et al.,
2009 ; Reed, 2008).
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Le champ de ’agriculture et plus spécifiquement de I’agroécologie aborde souvent la
thématique du dialogue des savoirs (Darré, 1999 ; Faure Desjeux et al., 2010 ; Faure
Gasselin et al., 2010 ; Jankowski, 2014 ; Peltier, 2010). Or, dans notre contexte, le
poids des agriculteurs et de leurs savoirs reste marquant au regard des paysages, mais

aussi dans I’imaginaire de la ruralité vécue par les habitants.

Un autre champ des sciences environnementales qui mobilise ’expression de
«dialogue des savoirs» est I’anthropologie par I’intermédiaire du dialogue
interculturel, notamment a propos des questions de biodiversité (Agrawal et Ostrom,
2006 ; Jankowski, 2014 ; Johnson, 2012). Nous retrouvons le clivage classique
opposant les connaissances scientifiques aux connaissances locales ou aux « savoirs
vernaculaires » (Bérard et al., 2005 ; Collignon, 2005). Un tel clivage nous semble
encore opérant dans certaines conceptions des savoirs non experts ou des « savoirs
habitants ». Nous resterons sensible a la perspective anthropologique dans notre
recherche au regard des travaux de Latour (1999, 2001a, 2012) autour des sciences
studies et de son intérét pour la production de connaissances en rapport avec les
questions environnementales et de Descola (2011), notamment au regard de son

intérét pour le rapport a la Nature et les questions écologiques.

1.3.2.2 Laréférence a la notion de compétence dans le dialogue participatif
environnemental

Des chercheurs issus des sciences politiques en lien avec la participation publique se
sont également intéresses a la notion de compétence, dont on reconnait qu’elle fait
référence a un savoir intégré. La plupart du temps, les compétences sont ici associées
au politique, au civique ou a la communication (Consortium de bureaux d’études,
2007 ; Fromentin et Wojcik, 2008 ; Talpin, 2008).
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Bien que ’approche classique de type cognitiviste ou psychologique soit remise en
cause par la nécessité de considérer le contexte d’action, la compétence politique
reste associée au bagage d’informations de chaque citoyen ou a son « capital social et
culturel », voire «symbolique » expressions prédominantes dans la littérature des
sciences de I’environnement portant sur la question des savoirs et des compétences
des citoyens (Sébastien, 2013 ; Talpin, 2006, par exemple). Blondiaux (2007) souléve
cependant la question de I’importance de la dimension collective de la compétence
politique, en faisant remarquer que les dispositifs participatifs émergents « s’attachent
a développer le role de citoyens “sans qualité” et minimisent la portée de la
compétence politique » (p. 770). Gaxie (2007) dépasse les approches cognitivistes
dominantes pour montrer que la compétence politique dépend du degré auquel les
individus s’habilitent ou pas a intervenir dans les questions politiques (processus de
self-empowerment ou disempowerment). Il rejoint les réflexions de Talpin (2008) sur
la construction de nouveaux savoirs et de compétences civiques et politiques au sein
d’institutions de démocratie participative. Ces dernicéres seraient des espaces de
politisation des citoyens ordinaires, suscitant une nouvelle forme de militantisme. Cet
auteur montre que 1’engagement des citoyens et la construction de telles compétences

modifient les trajectoires de vie, parfois jusqu’a des bifurcations radicales.

Au final, plusieurs enjeux émergent des écrits parmi lesquels des enjeux éthiques, des
enjeux de pouvoir, des enjeux de communication et d’échanges de savoirs associés a
des rationalités différentes. Par ailleurs, les enjeux d’apprentissage sont formulés en
termes d’apprentissage social, voire d’apprentissage comme appropriation du
politique dans une perspective de délibération démocratique, mais la plupart du
temps, en sciences politiques ou en sociologie, bien que 1’apprentissage soit considéré
comme un concept heuristique, il reste marqué par une perspective cognitiviste (de
Maillard, 2010).
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Associée a cette question de I’apprentissage et de 1’acquisition de compétences, la
réflexivité est souvent mobilisée. Jankowski (2014, p. 632) fait remarquer que « peu
d’¢études se sont intéressées aux effets de ces processus réflexifs sur la transformation
des pratiques et des cadres cognitifs ». Cette auteure réfléchit dans le cadre de
I’agroécologie a I’enjeu d’« un dialogue des savoirs et a I’échange d’expériences, afin
de promouvoir les compétences des agriculteurs et leur donner les moyens d’adapter
et donc de transformer leurs pratiques face aux changements actuels de
I’« agrosystéme ». Cette nécessité de compétences a acquerir de maniére dialoguée et
collective pour mieux gérer les entreprises humaines et leurs relations aux
écosystemes en raison de I'impératif participatif, mais aussi et surtout, de I'impératif
climatique et écologique est une idée partagée par la plupart des chercheurs
travaillant en sciences de I’environnement. Nous noterons que si les termes de
« traduction » ou de « vulgarisation » sont utilisés, les processus concrets éducatifs de

construction de savoirs sont rarement explicités et renseignes.

1.3.3 Un apport majeur au dialogue des savoirs, la pédagogie dialogique de Freire

D’une maniére générale, la thématique du dialogue des savoirs traverse le champ de
I’éducation. L’expression se rencontre par exemple a 1’occasion de travaux sur la
vulgarisation des savoirs scientifiques (F. Dufour, 2004 ; Galvani, 1999b ; Jankowski,
2014 ; Vergnas, 2011, 2012), ou plus souvent dans le domaine de la didactique des
langues, en relation avec le dialogue interculturel (Galvani, 2008). Dans ce domaine,
les travaux de linguistique et de sémiotique alimentent les réflexions théoriques
autour de la notion de dialogisme (Simon, 2013). Mais ce sont surtout les travaux de
Freire (1971, 1974, 2006) orientés vers un public d’adultes qui ont développé
I’importance du dialogue dans I’acte éducatif, dialogue qu’il envisageait ¢galement

sur le plan du croisement des cultures.
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1.3.3.1 L’approche dialogique de Freire, une pédagogie critique a visée humaniste

Ce théoricien de I’approche et de la pédagogie dialogique s’oppose a une « education
bancaire » comme acte éducatif autoritaire de type transmissif et vertical qui
instrumentalise I’étre, le déshumanise, « 1’abstrait » au monde, au point d’en faire un
simple réceptacle d’informations et de connaissances. Sa pédagogie dialogique est
dite expérientielle. Elle s’appuie en permanence sur la situation existentielle de
I’apprenant structurant le processus éducatif, lui-méme congu comme une expérience
émancipatrice fondamentalement dialogique qui ne peut se réaliser que par un
dialogue critique sur et par 1’expérience partagée du monde. Il s’agit de problématiser
la situation expérientielle visée et les conditions de vie de 1’apprenant pour entrer
dans un processus de construction conjointe du savoir qui doit fournir les moyens
d’analyser la pratique. Dans 1’approche dialogique, la « parole authentique » se définit
comme une praxis qui rend indissociables la réflexion et 1’action (Freire, 1974, p.
71). 11 s’agit donc de concevoir I’apprentissage et 1’enseignement comme un couple
non pas asymétrique, mais qui nourrit le savoir et le développement de 1’éducateur et
de I’éduqué ou du formateur et de la personne formée. Un tel couple apprentissage-
enseignement postule que la relation sociale et I’écoute a travers la prise en compte

de I’étre de 1’ Autre est premiere.

La construction dialogique du savoir se fait dans une interaction soutenue par 1’action
et la réflexion que permet I’ancrage dans une réalité partagée et intériorisée que 1’on
souhaite changer. La co-construction de savoirs est en cela une conscientisation
critique et émancipatrice a 1’égard d’une domination. Co-construction des savoirs et
conscientisation deviennent sources de développement humain vers un « plus-étre »
ensemble, vers un surcroit de libert¢ et d’autonomie, a titre personnel et collectif.
Dans ce processus éducatif, la participation de I’apprenant passe par un sentiment

d’appartenance a une communauté, un groupe. L’acte cognitif est indissociable de
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I’acte d’interaction qui survient conjointement autour de 1’objet connaissable servant
d’intermédiaire entre les sujets impliqués (Freire, 1974, p. 77). Freire dénonce
I’attitude qui instrumentalise les sujets : «peu importe les moyens de contraintes
employés pour limiter les hommes a devenir des objets, dés lors qu’on les prive du
pouvoir de décision, transféré a un autre ou a d’autres » (ibid, p. 69). Cette relation
entre participation de I’apprenant, sentiment d’appartenance a une communauté et
pouvoir de décision nous semble intéressante dans la perspective de notre recherche
au regard de I’expertise citoyenne, des dispositifs participatifs et de ce qu’ils suscitent

comme pratiques d’acteurs, en tant que conditions de réussite d’une approche

dialogique.

1.3.3.2 La prise en compte de la temporalité éducative dans la pédagogie dialogique
de Freire

Freire aborde la question de la relation entre temporalité et approche dialogique. La
prise en compte de la temporalité est une exigence critique. « C’est 1a une pensée qui
envisage la réalité des choses comme un processus évolutif, qui la percoit en devenir
constant [...], ce qui compte pour la pensée critique, c’est la transformation
permanente de la réalité en vue d’une permanente humanisation » (Freire, 1974, p.
76-77). Freire dénonce la « domestication du temps » et des hommes, dans le souci
de conserver au présent un certain statu quo. L’approche dialogique privilégie le
déploiement de I’étre dans la durée, impliquant ’'usage d’un « temps commun » et un
«Vvivre ensemble ». Pour Freire (1974, p. 77), I’approche dialogique ne se sépare pas
de I’action et « “baigne” d’une maniére permanente dans la temporalité dont elle ne
craint pas les risques ». Freire (1974) précise que « I’objectif ne sera plus d’éliminer
les risques de la temporalité en restant agrippé a un espace garanti, mais de
temporaliser 1’espace », en référence a un « champ d’action qui prend forme au fur et

a mesure que j’agis » (p. 77).
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Cette relation entre temporalité en relation avec un espace congu comme contingent,
mobile ouvre des avenues fécondes d’un point de vue géographique, et plus
largement dans la perspective de notre recherche. Freire s’inscrit dans les postures
développées par des auteurs critiques et humanistes autour de deux idées
fondamentales. La premiére est celle de la nécessaire prise en compte de la
temporalité (qui va au-dela d’une simple contextualisation des situations éducatives)
dans une posture critique et humaniste qui n’est pas sans rappeler les travaux de
Boutinet (1999, 2002 ; Boutinet et al., 2007) sur I’apprenant adulte, et plus largement,
I’éducation tout au long de la vie, d’'une personne congue comme étant en constant
devenir. La seconde idée est celle d’une temporalité en tant qu’expérience, action de
la durée devenant un opérateur d’émancipation ou d’aliénation personnel et collectif
selon les usages que 1’on en fait, rejoignant les réflexions de Lesourd (2006a) sur les
temporalités éducatives et d’Alexandre et Mounet (2008) sur les usages différenciés
du temps et de I’espace par 1’action publique et territoriale en relation avec des
problématiques environnementales. Ces remarques sont loin d’épuiser la fécondité du
propos de Freire au sujet de la relation entre temporalité en relation avec 1’espace, ou
plus exactement a la spatialité des personnes, en situation d’échange de savoirs et les

formes spatiales qui en résultent.

1.3.3.3 Les limites de I’'usage d’une approche dialogique

Freire lui-méme, mais aussi les travaux de recherche qu’il a suscités en éducation
populaire (Grelier, 2010 ; Morvan, 2011), envisage les limites de I’approche
éducative par le dialogue. L’approche dialogique n’est pas a 1’abri d’une parole
déconnectée de /’action, transformant la réflexion automatiquement en bavardage, en
intellectualisme aliénant, ou « a I’inverse, si I’action est privilégiée au point d’exclure

la réflexion, la parole devient activisme [...] et empéche le dialogue » (Freire, 1974,
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p. 72). 1l précise par ailleurs que le dialogue peut étre instrumentalisé et qu’un simple
échange d’idées ne suffit pas a susciter un véritable apprentissage qui donne
«l’occasion d’une action transformatrice des hommes d’ou résulte leur
humanisation » (ibid., p. 69). Freire dénonce également la «participation
symbolique » qui donne a « I’homme I’illusion qu’il agit, alors que, en réalité, il ne
fait rien plus que de se soumettre a ceux qui agissent en devenant leur chose »

(Fromm, cité dans Freire, 1974, p. 59).

Grelier (2010, p. 151) pointe les limites du dialogue dans le contexte politique local
en France. Elle dénonce «le systtme de notabilisation des élites intégrées et des
experts », renforcé par le brouillage des compétences entre les échelons de la décision
locale. Ces conclusions recoupent celles de nombreux auteurs adoptant une posture
critique a 1’égard des démarches participatives, comme Rui (2004, 2005) ou R.
Lefebvre (2007). Les analyses de Grelier (2010) vont dans le sens d’une action
associative favorisant la mise en pratique de compétences citoyennes. La constitution
de communautés réflexives permet de co-construire un savoir sur les contextes, une
interprétation de leur réalité par un processus dialogique qui entraine a témoigner,
s’autoriser des points de vue entre les deux cultures des savoirs savants et des savoirs

d’action (Grelier, 2010, p. 186).

La démocratisation de la communication dialogique, du parler avec et non du
parler a la place de, est un vaste chantier, pour contrebalancer toutes les
méthodes qui imposent le silence, toutes les discussions spécialisées avec des
normes d’organisation et de procédure qui déchargent les participants ou les
démotivent (p. 223).

Ces points de vue sur les limites et devoiements de la pedagogie dialogique
rejoignent les conclusions qui émanent des recherches portant sur les démarches
participatives et le dialogue de savoirs intervenant au sujet de problématiques

environnementales. Une double asymétrie perdure, relative a l’usage et a la
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conception du savoir dans le cadre d’un dialogue des savoirs en relation avec des
démarches participatives. La premiere porte sur la division entre savoirs de type
scientifique et savoirs dits «locaux» ou «profanes» en relation avec des
problématiques environnementales. La seconde asymeétrie réside dans la relation au
dialogue des savoirs qu’entretiennent les décideurs et les citoyens. Des logiques de
captation des savoirs pour des intéréts particuliers les détournent de leur visée
démocratique et émancipatrice. Ces éléments critiques visant a problématiser
I’approche dialogique et la prise en compte des temporalités d’un point de vue
éducatif pourront avantageusement éclairer la situation de notre étude de cas et ouvrir

des perspectives de commentaires en vue de la discussion.

1.3.4 Dialogue des savoirs environnementaux et rapport au savoir

Le dialogue des savoirs en lien avec des questionnements environnementaux ancrés
dans les territoires en projets de «développement durable» est sollicité par
I’impératif participatif qui repose sur une « socialisation communicationnelle » selon
les travaux de Habermas (Vitiello, 2013, p. 205) visant la formation des subjectivités
et de I’opinion publique selon la théorie de la démocratie délibérative, a des fins de
Iégitimation politique. Or, ces projets territoriaux sont des territoires de vie que les
habitants connaissent par leur expérience quotidienne. Le rapport au savoir qui en
résulte recoupe donc une diversité de sensibilités et de finalités qui font jouer un
triptyque dialogique : rapport a soi entre subjectivation et objectivation de soi, en lien
avec la relation a I’environnement (interobjectivité) que ne manquent pas de soulever

les relations intersubjectives.
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1.3.4.1 Ladialogique du savoir en tant que rapport au savoir

Comme indiqué en introduction, le dialogue est aujourd’hui omniprésent dans le
contexte social comme en témoignent nombre d’expressions dans la sphére
médiatique, mais également dans les pratiques sociales, notamment discursives. Le
dialogue est devenu un impératif normatif, voire moral, par exemple dans les diverses
scénes géopolitiques ou I’on évoque 1’impérieuse nécessité de « renouer le dialogue »,
d’un dialogue de sourds », condamnant toute intentionnalité et posture conflictuelle
remettant en cause le consensus irénique, sans interroger la violence de ce méme
consensus. Lavelle et al. (2016) rappellent que le principe dialogique n’est pas
seulement une construction théoriqgue comme nous le verrons dans notre chapitre Il
portant sur le cadre théorique, il a également une portée pratique et se retrouve de
fagon explicite dans des dispositifs concrets de démocratie délibérative et
participative comme 1’indique leur sous-titre d’ouvrage. Le principe du dialogue est
alors envisagé en tant que «procés dynamique d’inclusion des citoyens dans des
arenes de discussion, de gestion et de décision plus ou moins ouvertes au jeu de la
démocratie et qui visent des affaires publiques et des biens communs » (p. 29). Un tel
ouvrage témoigne de 1’interrogation démocratique qu’ont de nombreux chercheurs a
propos de la neutralisation du débat qui survient dans les processus délibératifs, a plus
forte raison en situation de controverse environnementale ou aux prises avec des
questionnements environnementaux impliquant un croisement de savoirs souvent
conflictuels (Blondiaux, 2008a ; Callon, 1981 ; Lafitte, 2015a, entre autres) :
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Comment les modeles, les procédures et les dispositifs qui se réclament du
dialogisme rendent-ils compte de I’hétérologie — littéralement, de «1’Autre de
la raison et du discours » ? D’un point de vue politique, comment un citoyen ou
un profane peut-il s’engager dans un débat public, un jury citoyen, ou tout autre
dispositif de médiation, de délibération ou de participation démocratique ?
Comment peut-il au sein d’un dispositif, sous la contrainte d’une certaine
procédure, monter en autonomie — en puissance, en compétence, en motivation
et en réflexivité ? (Lavelle et al., 2016, p. 10).

En effet, dans le cadre de problématiques environnementales, profanes et experts se
retrouvent dans des situations dialogiques, mais la l1égitimité des savoirs citoyens et la
position de ceux qui les portent ne sont que rarement reconnues comme étant
Iégitimes face au savoir expert, ce qui interroge le rapport au savoir des différents
acteurs, aux prises avec ces problémes environnementaux souvent pernicieux (wicked

problem)®.

Dans notre acception, la dialogique du savoir environnemental partage la volonté de
questionner ce paradigme dialogique. Pour ce faire, nous envisageons la dialogique
comme un certain type de rapport au savoir, dans sa triple déclinaison d’un rapport a
soi (dialogue intérieur), d’un rapport aux autres (intersubjectivité) et d’un rapport au
monde (interobjectivité avec les réalités socioécologiques). En effet, le rapport au

savoir est considéré comme

[...] un processus par lequel un sujet, a partir d’acquis, produit de nouveaux
savoirs singuliers lui permettant de penser, de transformer et de sentir monde
naturel et social. C’est une relation de sens et donc de valeur entre un individu
(ou un groupe) et processus ou produits du savoir (Bernard Charlot) (Beillerot,
2005).

“0 pour rappel, les problémes pernicieux (wicked problem) sont caractérisés par la

multidimensionnalité des problémes, la désynchronisation des temporalités politiques et sociales,
I’absence de solutions claires, 1’incertitude scientifique, les conflits de valeurs et de compréhension, la
méfiance entre parties prenantes (Lafitte, 2015a; Salles et Leroy, 2013).



89

Comme Beillerot le précise, ces deux définitions mettent I’accent sur dimensions
actives, pour un sujet donné, du rapport au savoir : «le savoir libere pour autant que
le rapport au savoir du sujet progresse » (Beillerot, 1982, p. 222). Ce processus
complexe d’interactions entre réflexivité, intersubjectivité, interobjectivité qu’est le
rapport au savoir, c’est le sujet lui-méme, en tant qu’il doit apprendre, s’approprier le

monde, se construire. Le sujet est rapport au savoir » (Charlot, 1997, p. 95).

Charlot (1997) notamment décline ces trois dimensions du rapport au savoir selon
deux types de rapport au savoir opérationnel : un rapport épistémique, qui, dans notre
perspective de recherche, renvoie aux questionnements suivants : quels savoirs sont
privilégiés ou écartés dans les échanges et la construction d’un savoir
environnemental et que nous disent-ils d’un certain rapport au monde et des
rationalités en jeu, a ’occasion de tels projets territoriaux ? Un rapport identitaire
associé aux questionnements de type : pour, par qui et pour quoi de tels savoirs, ou
encore pour quoi et par/avec qui apprendre, pour quel projet de territoire et pour quel
habiter personnel et commun? Ces deux rapports opérationnels épistémique et
identitaire recoupent deux autres rapports au savoir qui les traversent : le rapport
social et un rapport temporel au savoir, auquel nous portons une attention particuliére,
notamment en lien avec le cadre référentiel du « développement durable » impliquant

une prise en compte de la diversité des temporalités socioécologiques.

Ce rapport au savoir a historiciser, est donc un rapport social au savoir, ou selon
I’expression de Charlot (1997, p. 99), un rapports de savoir «un rapport social fondé
sur la différence de savoir (chacun d’eux entretenant par ailleurs un rapport au
savoir) ». Mais ce rapport social au savoir intervient dans un contexte social-
historique dont les significations reposent largement sur des institutions contribuant a
construire de telles significations par 1’imagination sociale historique qui a accumulé

plusieurs strates de significations imaginaires, pour reprendre certains concepts de
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Castoriadis (1975). Or, cette institution imaginaire de la société s’appuie sur des
institutions concrétes telles que 1’école et les territoires pour notre recherche, non sans
lien entre ces deux institutions quant a un certain rapport au savoir des acteurs,
puisque I’on a vu que la formation des subjectivités pour la démocratie délibérative
constituait un «enjeu éducatif » majeur. Vitiello (2013, p. 205) a la suite de Gutmann
(1978) souligne en effet qu’une école démocratique doit cultiver les habiletés et les
vertus de la délibération dans une visée de reproduction sociale consciente, qui

stimule la capacité et le désir de délibération. Cela ouvre sur deux remarques :

e une certaine tautologie du raisonnement en jeu qui rejoint cette idée d’un
dialogue continu, pour le dialogue lui-méme qui caractérise le « dialogisme »

de la théorie de la démocratie délibérative ;

e et une certaine contradiction qui pointe déja entre le dialogue des savoirs
souhaité en tant que celui-ci est un rapport au savoir dont on sait d’aprés
Beillerot notamment qu’il n’est libérateur qu’a mesure que le rapport au

savoir progresse.

Or, comme le rappelle Vitiello (2013) a la suite de Chambers (2003), « la démocratie
délibérative se concentre sur des processus communicatifs de formation de 1I’opinion
et de la volonté qui précedent le vote », s’inscrivant par la méme dans un ordre
politique légitime, celui de la démocratie représentative et ses limites instituées,
notamment a I’égard des projets démocratiques instituants, susceptibles d’interroger
radicalement cet ordre légitime suivant la pensée castoriadienne, mais ou va se jouer
également une autre dialectique, celle de la mise en question de 1’asymétrie
hétéroformative qui structure la relation formative au cceur de la démocratie
délibérative, par la volonté d’autonomie des citoyens en dialogue qui ne manqueront

pas d’envisager 1’idée d’une autoformation émancipatrice.
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Le concept de rapport au savoir théorisé par ces auteurs ajoute, par 1’'usage abondant
qui en a été fait en recherche éducationnelle, aussi bien en milieu scolaire qu’en
éducation des adultes comme nous le verrons dans la partie théorique, un corpus de
recherche qui offre une assise a notre recherche qui explore la dynamique dialogique
du savoir environnemental a I’ccuvre dans le contexte d’étude, considérant cette
dialogique du savoir comme un type de rapport au savoir. Qu’en est-il en éducation
relative a I’environnement et comment envisager le paradoxe d’un dialogue, d’un
croisement des savoirs socioécologiques, nécessairement pluriel, avec le fait de

conjuguer savoir environnemental au singulier comme c’est notre choix ?

1.3.4.2 Education relative a I’environnement et rapport au savoir

Le rapport au savoir est un concept devenu cardinal en éducation au point que
Rochex (2004) considére que le rapport au savoir est devenu un concept organisateur
d’une problématique et de perspectives de recherches empiriques en sciences de
I’éducation. Il est désormais largement mobilis¢é et 1’éducation relative a
I’environnement n’y échappe pas, en témoigne sa mobilisation des le premier numéro
de la revue « Education relative a I’environnement : regards, recherches, réflexions »
par Désautels (1998). Il souléve I’enjeu épistémologique d’une réduction de
I’éducation relative a I’environnement a une éducation aux sciences et qui a pour
corollaire une hiérarchisation des savoirs dominée par des savoirs dits « savants »,
dans un souci de légitimation scientifique. Une telle légitimation scientifique demeure

prégnante dans le rapport au savoir environnemental.

Désautels rappelle en contrepoint deux finalités centrales de ’institution scolaire. La

premiére est celle d’assurer la formation de citoyens avertis et critiques,
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[...] qui auront construit les potentiels de mobilisation (Rochex, 1995) et
d’action (Morf, 1998) nécessaires a leur participation, ici et maintenant, au
développement de la vie démocratique dans notre société, entre autres, par un
engagement dans les controverses sociotechniques qui la traversent, dont les
controverses dites environnementales. (Désautels, 1998, p. 180)

La seconde finalité de I’institution scolaire est celle d’articuler développement de la
personne et citoyenneté, qui est plus affirmée dans le projet éducatif de 1’école
québécoise qu’en France cependant. En lien avec cette exigence critique et citoyenne,
il insiste également sur I’importance de tenir compte « des rapports de pouvoir »,
consubstantiels aux inégalités de rapports sociaux. Désautels (1998) croise donc
«rapports de savoir» (tels que suggérés par Charlot [1997]) — entendus comme
rapports sociaux, renvoyant a I’importance de prendre en considération les
contingences sociohistoriques inhérentes & la «re-reproduction »** de tels rapports
sociaux, dans et par le rapport au savoir —, avec la prise en considération des
« rapports de pouvoir » (p. 181), et ce afin de mieux repérer « les taches aveugles de
nos discours, leurs conditions de production» (p. 179). D’autant plus que «toute
forme d’éducation, selon la thése exprimée par Foucault (1971) dans la citation en
épigraphe, actualise nécessairement un projet sociopolitique » (Désautels, 1998, p.
179)*. Cette remarque nous semble particuliérement adaptée au regard du role que
joue le cadre référentiel du développement durable dans la perspective de notre
recherche.

*' e trait d’union traduit selon Désautels (1998, note 1, p. 183), I’intention de rompre avec 1’idée
d’un processus mécanique et déterministe de rapport de production a I’identique entre sphéres sociale
et éducative, réduisant les apprenants & des « idiots culturels » sans capacité de développer « un quant a
soi & I’égard du savoir canonique ».

*2 « Tout systéme d’éducation est une maniére politique de maintenir ou de modifier 1’appropriation
des discours, avec les savoirs et les pouvoirs qu’ils emportent avec eux ». (Michel Foucault, 1971,
p. 46, cite dans Désautels, 1998, p. 179).
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Ce que montre Désautels, ¢’est qu’un tel rapport au savoir structuré par la prégnance
d’une éducation aux sciences comme paradigme dominant en ERE, repose sur une
hiérarchie des savoirs axée sur la légitimation quasi exclusive du savoir scientifique.
Cela renforce in fine, « une forme de soumission a 1’égard de la hiérarchie sociale des
savoirs a l'intérieur de laquelle le savoir commun est parfaitement déconsidéré ».
Autrement dit, Désautels dénonce une forme d’aliénation empéchant 1’apprenant de
construire une posture réflexive, d’autonomie critique a I’égard d’un savoir

hétéronome.

Il convient toutefois de ne pas tomber dans une posture critique qui serait elle-méme
aveugle aux apports du savoir scientifigue pour comprendre les questions
environnementales. Désautels (1998, p. 183) nuance en effet en proposant de
redonner «une place honorable aux autres traditions de connaissance (Descola et
Palsson, 1996) dans la négociation de ce qui sera tenu comme un enjeu
environnemental ». Il associe donc ici la nécessité d’articuler pédagogie critique et
ouverture anthropologique, afin de mieux appréhender la dialogique du savoir
environnemental, dans la complexité des rapports a soi, aux autres, au monde, en ce
qui a trait aux réalités socioécologiques. Au-dela de I’article de Désautels, toute une
série de travaux existe en éducation relative a I’environnement qu’il serait trop long
d’exposer et quelque peu distante de notre recherche, car campée en contexte

scolaire.

Avec Désautels, mais aussi Leff-Zimerman (2005) que nous retrouverons dans le
chapitre 2 portant sur le cadre théorique (cf. section 2.2.4.1), nous pouvons donc déja
affirmer que le savoir environnemental est nécessairement dialogique. Selon Leff-
Zimmerman (2005) le dialogue des savoirs est constitutif du savoir environnemental
et de son processus de construction. C’est en ce sens que nous parlons de savoir

environnemental au singulier, postulant en cela que tout probleme socioécologique ne
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peut étre posé que de maniere interdisciplinaire, ce qui justifie par Ia méme de parler
de dialogique du savoir environnemental. En raison du dialogue des savoirs qui
intervient dans le cadre de la construction et des échanges relatifs au savoir
environnemental inévitablement interdisciplinaire, nous avons hésité quant a 1’usage
du pluriel pour le terme de savoir. Cependant, en référence a la spécificité du savoir
environnemental et a la proposition que la dialogique du savoir est type, forme ou
genre de rapport au savoir, nous avons gardé le singulier. En ce sens, nous pouvons
affirmer que le rapport au savoir qui impliqgue des questionnements
environnementaux est nécessairement un rapport au savoir dialogique reposant sur
une mise en commun des rapports a I’environnement, ce qui ne préjuge pas ni du
résultat en termes de savoirs produits ni du degré dialogique a I’ceuvre (cf. section

2.3.2.4),

1.3.4.3 Rapport au savoir en éducation des adultes, un enjeu démocratique ?

A ma connaissance, il n’existe pas de travaux de recherche en éducation des adultes
relative a I’environnement ayant mobilisé¢ de facon conséquente le rapport au savoir

en tant que concept majeur dans ladite recherche.

Comme le montre Laot (2009), les formateurs d’adultes ont contribué a 1’émergence
de la notion de rapport au savoir au milieu des années 60. En effet, Laot, en
esquissant la généalogie de cette notion, montre qu’elle émerge de la psychanalyse,
ce que de nombreux auteurs confirment, mais va, par sa mobilisation, « cristalliser de
nouvelles conceptions d’éducation et de formation forgées a partir d’une critique de
la relation éducative, grace a ’essor des sciences humaines et sociales » (p. 163). La
notion de rapport au savoir émerge dans les années 60 au cceur de deux institutions

centrées sur le développement de 1’éducation et de la formation des adultes I’'INFA-



95

CUCES de Nancy®. A partir d’une approche sociohistorique d’inspiration
foucaldienne, Laot dégage principalement deux ensembles d’¢léments théoriques et

contextuels qui vont donner consistance a cette notion en éducation des adultes :

e Le premier ensemble est centré sur les acteurs en présence pour montrer que
c’est le rapport pédagogique qui est interrogé a travers les questionnements
relatifs au rapport au savoir. La relation pédagogique traditionnelle est
interrogée au regard des spécificités du public adulte et des formateurs
d’adultes. En effet, ce rapport pédagogique (adulte/adulte) constitue une
dyade inhabituelle, a-normale par rapport a ce qui est la relation pédagogique

traditionnelle maitre-éleve, alors omnipotente.

e Le deuxiéme ensemble d’¢éléments théoriques et contextuels porte sur le
questionnement des savoirs convoqueés pour tenter de pallier le déséquilibre
(adulte/adulte) de ce rapport pédagogique et 1’absence de légitimité des
acteurs en présence (un adulte-éléve déja sachant ou «supposé savoir » et le
formateur non enseignant, non formé, non professionnel, mais qui fait
pourtant autorité, et au-dela « induit les autres a connaitre leur propre désir de
formation » selon Lefort [1966, cité dans Laot, 2009 p. 176]).

* Le Centre universitaire de coopération économique et sociale (CUCES) a été créé en 1954 en
France, par une poignée de notables, dans le but de rapprocher les deux mondes de I’Université et
I’Industrie. Suite a la visite du ministre de 1’éducation au Cuces en 1961, I’Institut national formation
des adultes (INFA) est créé en 1963 aprés moult vicissitudes. INFA et CUCES ont vocation a étre
complémentaires pour ceuvrer au développement par la recherche et par ’action de I’éducation
permanente, un champ encore inexploré & ce moment-la. Mais 1’expérience n’ira pas au-deld des
années 70 (Laot, 2000). Lefort qui suit les séminaires de Lacan est alors chercheur a 'INFA. 1l
mobilisera la notion au sujet des enjeux théoriques et des conditions nécessaires a la mise en place
d’une formation des adultes : « Rien ne peut étre dit de sérieux sur la formation en 1’absence d’une
réflexion sur les rapports des sujets au formateur, sur leur rapport au Savoir que celui-ci est censé
détenir et sur le rapport du formateur lui-méme a son propre savoir et aux autres » (Lefort, 1966, pp. 3-
4, cité dans Laot, 2009, p. 176). Lefort recommande de mobiliser la psychanalyse afin d’éclairer la
relation pédagogique et tout particuliérement le phénoméne de 1’ Autorité.
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Nous retiendrons avec Laot (2009) qu’en éducation des adultes, la notion de rapport
au savoir est sous-tendue des le départ par deux débats : celui sur le statut du savoir
lui-méme et celui du rapport pédagogique dans lequel entrent les dimensions de
pouvoir, d’autorité, de légitimité. Elles se nouent autour du conflit entre ceux qui
«savent» (mais qui ne font pas) et ceux qui ne «savent pas» (mais qui font) »,
adossés aux mode¢les de I’instruction (Laot, 2000, 2009 ; Montlibert, 1966). Mais des
modeles alternatifs émergent, que je caractériserais de dialogiques d’un point de vue
normatif, par leur volonté «égalitaire», et de pragmatiques d’un point de vue
discursif. Nous retrouvons ici les modéles proposés par Callon (1998) au sujet de
I’analyse de la démocratie technique et de ses procédures participatives et
dialogiques, qui s’articulent autour des relations entre «Savoirs profanes» et

« connaissances scientifiques » (ANNEXE A).

Ces remarques de nature généalogique quant a 1’émergence du rapport au savoir
montrent a quel point est déterminante dans les situations de formation, non
seulement la question du dialogue des savoirs et des personnes impliquées, mais aussi
de I’appartenance communautaire, identitaire du savoir qui circule. Laot fait alors la
remarque que la notion de rapport au savoir vise a introduire un tiers entre le
formateur et le « formé » et qu’in fine, elle contribue a réintroduire le savoir lui-méme
en contexte d’éducation des adultes, en interrogeant les conceptions qui menacent son
existence méme, par des formes de coupures (épistémologique du cOté de certains
formateurs d’adultes, praxique et pragmatique du cOté des chercheurs). De tels
questionnements a I’origine de la notion de rapport au savoir sont donc éclairants
dans la perspective de notre recherche qui s’inscrit dans une telle filiation, en faisant

de la dialogique du savoir environnemental, un type de rapport au savoir.

Dans la perspective de cette posture critique et réflexive a 1’égard de 1’ Autorité et du

« rapport pédagogique » que dénoncera egalement Beillerot (1982) dans son ouvrage
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« la société pédagogique », le rapport au savoir en éducation des adultes souleve la
question des relations de pouvoirs, ou du rapport au pouvoir (Laot, 2009 ; Lesne,
1977 ; Solar, 1998, 2001a). En effet, Hatchuel (2005) fait I’hypothése que lorsque la
notion de rapport au savoir émerge au tournant des annéees 60-70, celle-ci contribue a
la construction de processus démocratiques et antiautoritaires. Il s’agit de dépasser le
clivage qui constitue le cceur méme de la «société bureaucratique » dénoncée par
Lefort et Castoriadis dans Socialisme ou Barbarie, celui entre « ceux qui savent » et
« Ceux qui ne savent pas », ou dirigeants-exécutants, en tant qu’une telle division est
constitutive de la société capitaliste (Castoriadis, 2008 ; Lellouche, 1999), clivage
dont on a vu qu’il était I’'un des enjeux de la naissance de la formation des adultes

grace aux travaux de Laot.

Un tel clivage joue également plus subtilement dans les relations entre politique,
expertise scientifique et citoyens, dans nombre de situations de controverses
socioécologiques notamment. En effet, le «savant» a tendance a devenir le
représentant «rationnel » d’un pouvoir, qu’il va légitimer par un rapport au savoir
d’ordre scientifique, mais qui a de puissants effets démocratiques. Hatchuel (2005, p.
25) remarque que 1’«on peut alors se demander si le rapport au savoir ne viendrait
pas prendre la place ou masquer le rapport a I’autorité » ; ou le rapport au savoir
devient aliénation en cristallisant une situation d’hétéroformation qui s’impose au
citoyen pour conforter une vision unilatérale de la situation controversée et par la
méme, du monde (Callon, 1981). Ces remarques ne sont pas sans faire écho a
certaines analyses portant sur les démarches participatives, telles que celles de
Godbout (1983) dénoncant le «rapport pédagogique » a I’ceuvre dans de telles
démarches, ou d’autres plus récentes (Barthe, 2005 ; Blatrix, 2012 ; Fourniau et
Blondiaux, 2011 ; Vitiello, 2008, 2013). Beillerot (1979, 1982) avait soulevé dans ses
premiers travaux la question de savoir si la pédagogie ne venait pas prendre le relais

de la force pour maintenir 1’ordre en imposant les savoirs dominants avec le risque de
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« pédagogisme » dans le sens d’une idéologie qui pousserait a croire qu’il suffit
d’«expliquer » pour convaincre. Hatchuel (2005, p. 32) remarque que certains
politiques continuent a lui donner raison en soutenant que « leur projet se heurte non
pas a une opposition, mais a une mauvaise compréhension de la part de ceux et celles
qui le refusent». Ce modéle bien connu en éducation est celui du modéle dit du
déficit (de connaissances) (deficit model), réduisant 1’« explication » a la transmission
et verticale de « bonnes » connaissances, ce que confirme Barthe (2005) dans le cadre
des démarches participatives en lien avec les controverses sociotechniques. Un tel
modele s’enracine dans le positivisme du XIXe si¢cle, dans la filiation de 1’idéologie
du progrés et son imaginaire dichotomique des Lumiéres face a 1’Obscurantisme,

rejoignant les travaux de Foucault.

Une des procédures permettant de se garantir d’un tel écueil aboutissant a une
réduction du potentiel heuristique du rapport au savoir et in fine, a une parcellisation
de I’objet «savoir», réside en partie dans une historicisation du rapport au
savoir comme plusieurs auteurs 1’ont rappelé : « Le rapport au savoir se construit dans
une histoire qui est a la fois intime, personnelle, consciente et inconsciente, et une
histoire collective marquée par les temps historiques, ainsi que par les rapports et les
conflits entre groupes sociaux » (Mosconi et al., 2000, p. 115). Or, la plupart des
auteurs clefs du rapport au savoir en formation des adultes considérent que ce rapport
au temps, par I’épaisseur de I’expérience de I’apprenant adulte notamment, est

déterminant dans I’acte éducatif des adultes (Laot, 2009 ; Solar, 2001a).

Selon Beillerot (1982), le rapport pedagogique est le rapport dérivé et transformé du
rapport parental le plus manifeste, ou les pédagogues infantilisent et par ce rapport
pédagogique, mobilisent « un « souvenir » plus réel du rapport parental dans des liens
sociaux qui en étaient exclus ; ou aupres de personnes qui, par définition, en étaient

préservees, adultes, citoyens, vieillards» (p. 170). Il précise plus loin qu’un tel
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rapport pédagogique est fondamentalement lié au travail d’une pédagogie pour
I’adhésion sociale passant par une individualisation qui joue contre I’¢laboration d’un
esprit critique, qui lui, est collectif. « Savoir et ne pas se soumettre est considéré
comme une trahison sociale [...] ne pas se soumettre est trahir ’avenir et le présent
(exemples le refus du nucléaire assimilé au passéisme du refus chemin de fer, ou
I’ironie publicitaire contre les publiphobes...) ». Dans cette perspective idéologique
qui rejoint les travaux de Reboul (1977) sur I’endoctrinement, la « transmission » des
savoirs devient un puissant vecteur idéologique, qui rend solidaires des pouvoirs

apparemment dispersés, quels que soient les ordres de vérité (p. 204-205).

Dans cette recherche, nous utiliserons 1’expression de « rapport pédagogiste » pour
insister sur la dimension problématique questionnant «1’excés» d’un rapport
pédagogique, afin de laisser ouvertes les possibilités d’un rapport pédagogique qui ne
serait pas consubstantiellement aliénant et connoté négativement, posture qui se veut

heuristique, plus que cohérente.

Ces éléments constituant le concept organisateur et fondateur en formation des
adultes du «rapport au savoir » renforcent la pertinence de la problématisation de
notre objet notre objet d’étude portant sur 1I’impératif participatif, par la formulation
de notre objet de recherche sous la forme de 1’exploration de la dialogique du savoir a
I’ceuvre dans une démarche participative, considérant la prise en compte des
temporalités environnementales par des acteurs impliqués, issus d’'une communauté

d’acteurs-habitant et d’acteurs issus d’'une communauté d’expertise scientifique.

Par ailleurs, il semble que 1’on puisse nouer des relations entre conception du rapport
au savoir du point de vue de 1’éducation relative a I’environnement et I’éducation des

adultes autour :
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e de D’enjeu de la participation des apprenants, notamment aux débats
démocratiques associés aux situations de controverses sociotechniques ou

d’enjeux environnementaux ;

e du dialogue des savoirs et de la 1égitimité qu’il suppose, dialogue des savoirs
nécessaire d’un point de vue environnemental, mais aussi en formation des
adultes au regard de I’épaisseur de 1’expérience dont I’adulte est porteur,
dialogue des savoirs mobilisant le clivage hiérarchique entre savoirs d’ordre
scientifique issus de 1’expertise académique ou professionnelle et savoirs dits

« profanes » ;

e de la prégnance des rapports de pouvoir qui semblent structurants, aussi bien

en contexte d’éducation environnementale que de formation des adultes ;

e de 'interrogation permanente du rapport a I’ Autorité, dans la fécondité de ces

différentes acceptions.

1.3.4.4 Rapport au savoir de I’habiter, un enjeu territorial

Faburel dans ses travaux (2010, 2013b, 2015 ; Faburel et Roché, 2012) aborde le
savoir de [’habiter a travers la question de la légitimité des savoirs des habitants
intervenant dans le cadre de la démocratie participative. Il part du constat d’un déficit
de reconnaissance politique de 1’habiter des lieux et des territoires, a la fois comme
entendement du Commun® et comme figures de I’habitant en tant que sujet (le

riverain, 1’usager, le profane, et leurs domaines d’expériences, leurs types d’aptitudes

* Lorsque 1’on désignera I’idée de Commun au sens anglophone de Commons, nous garderons
désormais la majuscule.
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et d’habiletés, de savoir-faire respectifs) (cf. sections 1.2.3.4 et 1.3.4.4). L’hypothése
maitresse est celle de la (dis)qualification des sujets-habitants et de leur habiter, au

profit et par les savoirs de gouvernement (Faburel, 2010).

Ces savoirs de gouvernement sont de type technique et logico-formel renforcent et
contribuent a reproduire les grands partages modernistes encore largement prégnants
dans nos démocraties libérales : «temps court, temps long, micro-local et macro-
spatial, amont et aval, ou encore entre information et (co)production » (Faburel,
2013b, p. 4). De tels savoirs structurent pour beaucoup les échanges au sein des
dispositifs de la démocratie participative et composent les discours de justification,
«y compris d’ailleurs ceux d’associations, conduites a emprunter les langages de
I’expertise savante pour se construire une légitimité d’acteurs, et ainsi appartenir au
“régne des notables” (Faburel, 2013b, p. 4; voir aussi [Rémi Barbier et Larrue,
2011]). Or, la performativité de 1I’expertise technique propose une formalisation de ce
type de partage a travers le clivage entre savoirs scientifiques et savoirs “profanes”.
Ce clivage repose sur la mise en ceuvre de dynamiques éducatives construites sur le
modele du déficit éducatif, “justifiant alors officiellement d’(in)former, de
sensibiliser, d’éduquer...” (Faburel, 2013b, p. 6), ou les modéles instructionnistes ou
du débat public, trés rarement de la co-production des savoirs (Callon, 1998).

Faburel développe ensuite un contre-modele structuré sur la reconnaissance politique
d’une compétence habitante qui fasse de I’habitant un producteur et connaisseur de
son environnement. Une telle compétence se trouve octroyée par la légitimité
ordinaire de 1’agir et se compose de trois éléments : la prise d’autonomie (face aux
pouvoirs), la mise en geste (d’autres savoirs) et la puissance d’agir (par et sur

I’environnement).
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Ses réflexions retrouvent en partie les propositions de Lazzarotti (2006a, 2006b) au
sujet de la compétence géographique de 1’habitant, mais ce dernier se positionne
moins dans une approche critique tournée vers 1’action collective ouvrant sur une
transformation socioécologique et démocratique, et davantage selon une approche
phénoménologique plus singulariste. Cette compétence géographique de 1’habitant
exprime avant tout une pratique et une expérience des lieux, fréquemment a fort
contenu émotionnel. Mais une telle compétence de I’habitant témoigne d’une
mobilisation de ses savoirs, mis au service d’un usage légitime d’un lieu, entendu ici
comme “place” au sens anglophone du terme, plus proche de “sense of place”,
faisant place au sentiment, d’attachement et d’ancrage au lieu notamment. Il précise
cependant qu’une telle compétence renvoie avant tout a “la maniére dont chaque
habitant s’inscrit dans 1’espace habité, autrement dit non plus seulement ou, mais
comment il 1’habite” (Lazzarotti, 2006a, p. 195). Il semble donc qu’une telle
articulation conceptuelle puisse étre porteuse d’une portée éthique, redoublant la
visée analytique. En effet, s’inscrire dans un lieu ne va pas de soi. En effet, le travail
de (re)connaissance est souvent difficile autant pour I’acteur-habitant auprés de ses
cohabitants, a plus forte raison en tant que néorural. Travail de Iégitimité et de
Iégitimation, mais aussi travail de la pensée héritée et travail de création, recoupant la
question de I’identité, par la spatialité de I’habiter®™ donc. Lazzarotti (2006b, p. 224)
propose ainsi d’articuler identité-capital et identité-compétence. La premiere
fonctionne sur un mode donné et figé. L’identité-capital est 1’identité regue, issue
d’une pensée héritée qui institue et naturalise des idées, représentations
socioculturelles (le lieu assigne une identit¢ que I’individu reconnait voire

revendique). Selon ’auteur, elle est souvent décrite dans I’ordre de la dégradation ou

** Pour rappel, la spatialité est I’espace saisi depuis les acteurs a I’occasion d’actions spatiales. La
spatialité¢ englobe les notions telles que I’habiter, ’action spatiale, les pratiques spatiales, la
territorialité. Chaque opérateur posséde une spatialité propre, spécifique, construite dans 1’action qui
articule des agencements spatiaux variés en un agencement spatial englobant manifestant son
« habiter » et constituant, en tant que configuration spatiale stabilisée, intériorisée et vécue, son habitat.
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de la perte. L’identité-compétence s’ancre dans une sorte de rapport constant au
monde et serait davantage axée sur le référent de I’étre et du sujet plutét que de
I’objet et de I’avoir pour I’identité-capital, et renvoie a la maniére dont chacun
construit sa propre cohérence, sa propre cohérence spatiale®®. Selon I’auteur, si
I’identité-capital procéde d’un apport de connaissances, 1’identité-compétence
proceéde davantage d’une logique réflexive, s’appuyant sur un savoir, un savoir-étre,
« chaque habitant participe a sa propre formation, a son propre entretien » (ibid., p.
225), ouvrant a la possibilité de changement, la transformation des habitants reposant
non pas sur un changement de lieu, mais sur un changement de rapport au lieu dont le

siége serait I’humain lui-méme.

A noter que les savoirs de ’habiter sont évoqués en ERE en étant parties prenantes
des savoirs existentiels fondamentaux. Les travaux de I’écoformation portent une telle
approche, pour ne citer que I’ouvrage portant spécifiguement sur la
question « Habiter la terre », dont la préface est écrite par Lussault, I'une des
chevilles ouvrieres du «tournant géographique » des années 2000. Il convient
également de mentionner la référence aux écosavoirs*’ de Moneyron et celle associée
a la montagne d’Andreux (2004, 2015).

* Lazzarotti fait de I’habitant un auteur, avec ce que cela ouvre comme perspectives de recherche
autour du rapport de ’écriture de soi dans le monde, par la géographie, perspective bio-géo-graphique
et discursive que nous serons amené a explorer dans nos prochains travaux, en lien avec le champ de
I’histoire de vie en éducation relative a I’environnement. A noter que I’usage des italiques est celui de
Lazzarotti. Une telle perspective retrouve la notion d’« autorisation » (s’autorise a) d’Ardoino (2000).

*" Un écosavoir est d’ordre anthropologique et repose sur un apprentissage expérientiel qui se noue
entre trois composantes : 1’énergie, le lieu et le corps, entre unicité phénoménologique de ’habiter de
la nature et combinatoire analytique de la situation-action, a la fois savoir du lieu contextualisé selon
I’habitat situationnel en jeu, savoir cinétique déambulatoire, dans I’alternance de I’individu avec les
éléments du milieu, savoir du geste transformatoire du milieu, et en retour réflexif de la personne
vigilante a I’espace et au rythme, manifestant une attention/observation au milieu, aux choses visibles
et invisibles, qui conduit a I’expérience intime et dérangeante d’une nouvelle relation intime et directe
avec son milieu (Moneyron, 2003 ; Moneyron et Blouet, 2005 ; Pineau et Bachelart, 2005).
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Dans 1’éditorial d’un numéro de la revue Education relative a [’environnement
Regards, Recherches, Réflexions, portant spécialement sur «1’habiter : 1’ancrage
territorial comme support d’éducation a I’environnement », Bidou (2012) décrit le
« savoir habiter » comme la capacité a la fois pratique et psychologique a utiliser, a
entretenir, a s’approprier un lieu, mais aussi maitriser les différentes interactions
sociales, techniques, économiques, symboliques qui font qu’au-dela d’occuper un
lieu, on y vit. Nous retrouvons ici les catégories de 1’habiter proposées par Lazzarotti.
Dans ce méme numéro, Partoune (2012) évoque un «savoir habiter » qui se trouve
mobilisé de plus en plus dans le cadre de démarches participatives territoriales. Elle
I’associe a la construction collective des « intelligences citoyennes » (Hansotte, 2005)
qui s’exprimeront a travers I’émergence d’un projet commun ou d’une revendication
collective. Celle-ci déclenche souvent une analyse critique de la situation et des
intéréts en jeu. Un tel engagement souléve 1’enjeu discursif de la prise de parole dans
I’espace public, jusqu’a la participation a des actions contribuant au développement
du territoire. Dans cette perspective, Partoune évoque I’intérét d’une mission
d’accompagnement et de formation des participants qui ne se connaissent pas
toujours et qui doivent s’accorder pour faire émerger un territoire en tant que

patrimoine partagé.

Or, si la demande de formation en lien avec la démarche participative A21L a pour
enjeu le projet territorial de la municipalité d’Aspet avec en creux la question de
I’habiter en commun, et in fine, fait écho a I’idée d’une « mission accompagnement »
des participants possible, nous avons vu que les présupposés de 1’impératif
participatif adossé a la théorie délibérative et 1’éthique de la discussion n’étaient pas
toujours porteurs d’émancipation, aussi bien pour les habitants, qu’en termes de
recherches. En effet, selon Blatrix (2012), nombre de recherches se trouvent

«embarquées » au service d’un discours et de dispositifs assurant la pérennité des
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«sciences de la participation», s’appuyant sur la pérennité de la mobilisation

participative.

1.4 La problématique depuis la situation du terrain

Cette recherche doctorale a été amorcée par un travail de Master de recherche ancré
en géographie (Lafitte, 2009). Une demande a contribué au positionnement du projet
durant le Master. Elle a été exprimée par des acteurs locaux d’un territoire rural au
sud de la France, la commune d’Aspet, un bourg rural de mille habitants situ¢ sur le
piémont des Pyrénées centrales. Ses habitants sont engagés dans une démarche de
projet territorial de développement durable de type A21L, reprise et mise en ceuvre

dans un second temps a 1’échelle intercommunale pour un nouveau projet territorial.

1.4.1 Une situation-probleme ancrée dans une réalité territoriale évolutive

Pour rappel, la demande des acteurs locaux comprend deux aspects : une demande de
formation sur les questions environnementales et le développement durable et une
demande de solutions pour pallier le déficit de mobilisation des habitants pour leur
territoire en projets de « développement durable ». Les deux personnes chargées de
mission associées a I’A21L ont formulé cette demande des 2008 et apres, qu’elles
soient en charge au moment de la demande ou occupant d’autres postes. Elle a ensuite
¢été verbalisée par le maire d’Aspet. Si les points de vue différent sensiblement, la
demande s’accorde autour de la nécessité de mobiliser les acteurs locaux et leurs
savoirs pour le territoire en projets de développement durable, ainsi que sur la
nécessit¢ de formation a I’égard des problématiques environnementales et du

développement durable.



106

L’A21L a évolué depuis 2006, date de son lancement. Apres la phase diagnostique
réalisée par une association de bureaux d’études, 66 actions ont ét€¢ proposées.
Environ un an aprés sa mission pour I’A21L, la premiére personne chargée de
mission de I’A21L a accepté une nouvelle mission auprés du groupement de
communes correspondant au périmétre du canton d’Aspet comprenant 21 communes
pour une population de 5000 habitants dont le chef-lieu est la commune d’Aspet.
Sous son impulsion, la communauté des communes des trois vallées du canton
d’Aspet (CC3V)* développe actuellement un projet inspiré de la démarche A21L
intitulée « Charte ressources naturelles et développement local ». Ce projet territorial
correspondait au contexte de la seconde sous-unité de cas que nous comptions étudier
et qui portait plus précisément sur les « Journées-charte », dans le cadre d’une étude

de cas imbriqués.

Nous avons abandonné cette stratégie globale de recherche pour des raisons de
faisabilité et d’économie de la thése pour une étude de cas holistique centrée sur le
cas particulier de I’A21L d’Aspet. Nous gardons cependant les ¢léments de
présentation relatifs a ce projet territorial de la CC3V en lien avec I’idée d’un systeme
territorial qui ne peut couper le territoire de la municipalité d’Aspet de son contexte, &

plus forte raison compte tenu de la réforme territoriale qui ajoute a la complexité du

*8 e canton est une circonscription d’élection. La communauté des communes créée en 1992 est

un établissement public de coopération intercommunale (EPCI). Cette libre association de communes
possede sa fiscalité propre et une série de compétences. Elle est responsable de I’élaboration d’un
projet commun de développement et d’aménagement de I’espace avec des compétences en gestion et
protection de I’environnement. Depuis la réforme territoriale et de maniére opérationnelle entre 2015
et 2016, le canton d’Aspet (correspondant au périmétre de la communauté des communes des Trois
Vallées - CC3V) a été regroupé avec plusieurs autres cantons ou communautés de communes (les
communautés des communes du pays de Luchon, du Haut Comminges, de Saint-Béat, du canton de
Saint-martory, du canton de Salies). Désormais, le canton dit de Bagneres-de-Luchon comprend 132
communes, dont les 21 pour le seul canton d’Aspet.
La communauté des communes de la CC3V a été fusionnée avec deux autres communautés de
communes situées au Nord : la communauté des communes de Salies-du-Salat et la communauté des
communes de Saint-Martory. La nouvelle communauté des communes fusionnée est désormais
appelée communauté des communes Cagire Garonne Salat depuis début 2017.
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processus de recomposition des territoires, notamment ruraux. Par ailleurs, nous
avons également décidé de garder 1’étude de cas imbriqués, non plus comme stratégie
globale de recherche, mais comme perspective heuristique, notamment pour éclairer

le contexte du cas étudié.

1.4.2 Lasituation de I’A21L

L’A21L de la municipalité d’Aspet a été lancé courant 2005 et de manicre effective
en 2006, a I’initiative du premier élu de la commune. Une personne chargee de
mission a été recrutée pour accompagner un consortium de bureaux d’études pour
mettre en ceuvre la démarche participative dans la municipalité d’Aspet, jusqu’a la
formulation des actions donnant lieu a un projet territorial de développement durable
a la fin 2007. Ce projet a été financé par la région en relation avec un programme
financé par I’Union européenne et accompagné par les agences environnementales de
I’énergie (ARPE) et de I’environnement (ADEME)*. L’A21L accouche de 66 actions
territoriales ont été classées en 4 axes directeurs. La sensibilisation au développement

durable est un axe a part entiere.

En 2011, un affaissement majeur au centre du village a provoque un effondrement
souterrain. Plusieurs familles ont da étre relogées. Une controverse environnementale
est survenue qui met en cause la commune, autour du suivi des faits relatifs au risque
d’effondrement et de la question des frais qui résultent d’un tel effondrement. Une

action juridique a été lancée a I’encontre de la Mairie. Afin que les travaux soient

* Les moyens ont été en partie alloués par les agences régionales et le fond européen soutenant les
démarches de type A21L (programme PRELUDDE - programme régional de lutte contre 1’effet de
serre et pour le développement durable).
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engagés et payés, une expertise environnementale a été nécessaire afin de statuer sur
les causes du probléme, voire les responsabilités éventuelles. La commune d’Aspet a
été reconnue en état de catastrophe naturelle par arrété du 2 février 2012. Selon le
maire d’Aspet, I’A2IL serait en sommeil en raison de la controverse
environnementale. Le maire a engagé la commune dans une étude scientifique et
environnementale. Des avocats sont également mobilisés. Il s’agit de trouver des
solutions juridiques, mais aussi en termes de réaménagement de la place compte tenu
des nouvelles contraintes, et ainsi clore la controverse. La place a été définitivement
réaménagée en septembre-octobre 2018 (réception des travaux et choix du nom de la
nouvelle place, le « Carré de la République »).

Selon le maire d’Aspet, I’A21L serait néanmoins constamment mobilis¢ comme
document de référence et d’orientation concernant les questions d’environnement et

de développement durable, pour les projets divers entrepris par la commune.

1.4.3 Le projet charte « ressources naturelles et développement local »

La démarche de projet territorial dit «charte des ressources naturelles et
développement local » a été lancée en 2010, mais s’appuyait sur une charte de
I’environnement datant de 1998. Ce projet territorial s’inspire de I’A21L d’Aspet,
d’autant plus que ces deux projets territoriaux ont été mis en ceuvre par la méme
personne chargée de mission. Une démarche décomposée de 4 étapes dites de
diagnostic, d’analyse, de programmation des actions et de suivi et d’évaluation des
actions, structure le projet territorial. L’étape de 1’analyse a débuté fin 2010 par une

réunion des élus qui ont défini une dizaine de thématiques pour le territoire telles que
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«’environnement » ou « la forét »*. Une seconde phase s’est poursuivie entre 2011
et 2013 autour des « Journées-charte » (4) proposees aux élus de la CC3V et ouvertes
a des personnes représentants un intérét pour le développement du projet territorial.
Les Journées-charte mettent en relation des chercheurs ou experts issus de la
communauté d’expertise scientifique de type académique ou professionnel avec des
habitants composés d’élus et quelques non-élus ponctuellement invités pour I’intérét
qu’ils représentent au regard de la thématique abordée. Il s’agit d’acquérir des
connaissances et une culture commune en vue de mettre en ceuvre des stratégies de
développement local prenant appui sur les ressources locales ou en rapport avec des
problématiques environnementales. Les parties prenantes peuvent étre des experts,
des chercheurs, mais aussi des habitants portant des savoirs particuliers et apportant
de ’information et des connaissances nécessaires au projet territorial de la charte. Ces
Journées ont pour objectif d’acquérir des connaissances, une culture commune par la
mise en ceuvre d’un dialogue entre élus et experts conviés selon les thématiques. Des
élections municipales au printemps 2014 ont renouvelé les élus, obligeant a une
réorganisation politique et administrative pendant les mois qui ont suivi. Quatre (4)
Journées-charte ont été prévues pour définir des axes stratégiques et les actions a

mettre en ccuvre.

D’un point de vue institutionnel, une démarche de type « charte », qu’il s’agisse de
charte de développement durable, de I’environnement ou de Pays, repose selon
Angeon et al. (2006, p. 3), sur «1’existence d’un accord local (sur les principes et les
finalités de 1’action), indépendamment de toute référence au document formel
mateérialisant les engagements des partenaires ». Aujourd’hui, les chartes sont parmi

les outils privilégiés des nouvelles formes de la recomposition territoriale en cours

% L’ensemble des thématiques sont: aménagement du territoire, eau et assainissement,
environnement, agriculture, patrimoine bati, services, tourisme, forét, regroupement de communes.
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(Lajarge, 2002). Leur portée juridique est incertaine, car il s’agit avant tout d’un
contrat de territoire qui est moral. Il repose sur une implication volontaire des acteurs,
ainsi que sur la supposition que chacun des protagonistes adhere a ces principes et
partage, au moins pour partie, une méme vision du territoire, une conception

commune de ses modalités ou potentialités de développement (Angeon et al., 2006).

Ces nouveaux référentiels de I’action locale visent la mobilisation d’un réseau
d’acteurs locaux et 1’¢laboration de reégles collectives et des normes de
comportements dans les domaines économiques, écologiques et éthiques, construites
par et pour le développement territorial. Selon Lajarge (2012, p. 267), la charte est
devenue une Vvéritable «figure consensuelle » dans cette ingénierie territoriale, avec
ses grandeurs et ses declins. Mais si les dispositifs tels que les chartes permettent de
I’action territoriale, Lajarge (2012, p. 273) constate «la légereté stratégique de
I’Etat », la «faiblesse argumentative des collectivités territoriales », la moindre

aptitude des administrations a fixer les caps a propos de I’action territoriale.

Au-dela, ce serait la « figure du projet » qui s’impose a tous les niveaux de la société.
Bien que le projet territorial de la charte de la CC3V soit associé au dispositif
institutionnel, dit « charte de développement durable », les termes « environnement »
et «développement durable » ont été écartés de I’intitulé du projet au profit des
termes « ressources naturelles » et « développement local », en raison des sensibilités

politiques et professionnelles, notamment celles du milieu agricole.
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1.4.4 L’enjeu de la délimitation du terrain de recherche

Cette présentation du cas de maniére élargic ouvre a d’autres territoires institués
(Lajarge, 2012), par des territorialisations>! en formation. Si la définition choisie pour
le processus de territorialisation englobe les processus économiques et sociaux au
sens large, non sans influence sur les habitants, ce processus intervient dans le
mouvement plus ample de la recomposition territoriale, adossée a la dynamique de
décentralisation. En effet, nous ne pouvons passer outre dans cette recherche percutée
par le contexte de la réforme territoriale d’une prise en compte de cette fabrique de
« territoires institués » : « les territoires sont institués par nécessités déconcentrées
et/ou par choix décentralisateurs et/ou par autoterritorialisations. La démonstration a
faire ici consiste a faire supplanter 1’hypothése du “et” sur celle du “ou” » (Lajarge,
2012, p. 160). L’enjeu d’une telle politique publique territoriale selon Lajarge serait
donc d’ajouter une certaine souplesse a I’action publique territoriale®’. Mais ’auteur

ajoute que «la décentralisation n’est pas qu’un processus top-down, mais aussi une

>! Suivant Lajarge, un territoire institué correspond & un périmétre posé par la puissance publique
pour les services qu’ils rendent en vue de la mise en ceuvre des politiques d’aménagement du territoire
et qu’il met en tension avec les territoires vécus et les territorialités instituantes comme s’organisant
par la solidarité sociale. Son usage de la dialectique entre instituant et institué qu’il emprunte a
Castoriadis en affaiblit la portée théorique et praxique. Le collectif de recherche UMR PACTE (2009)
définit la territorialisation en tant qu’ensemble de processus engagés par les systémes d’acteurs et/ou
agents, par les organisations sociales et politiques, par les dispositifs et procédures ad hoc, par les
rapports de force et les mises en tension, par les déterminants économiques et structurels, par des
configurations génériques existants et/ou des configurations particuliéres émergentes, permettant de
faire advenir le territoire, le faire exister, se maintenir et parfois de devenir opératoire (p. 12). Cette
définition est congruence avec celle de Melé (2009) qui y voit un processus «a la fois au sens
d'identification/production d'espaces délimités, de diffusion d'une vision "territoriale” de la relation a
I'espace des populations, et d'appropriation par des individus ou des collectifs d'espaces plus ou moins
strictement délimités » (p. 46).

%2 Lajarge (2012, p. 172 et s.) pointe «cing (5) enjeux de I’aménagement du territoire pour
demain » : (1) Reterritorialiser la mondialisation ; (2) Réinventer 1’Etat territorial ; (3) Fabriquer la
mise en réseau des territoires ; (4) Pacifier grace au territorial ; (5) Rendre plus habitables les
territoires ?
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modification des équilibres entre élites nationales et élus locaux, qui n’est pas
toujours en faveur des seconds. S’il nuance en précisant qu’une telle décentralisation
a eté continuellement renégociée, il y aurait beaucoup a dire sur les modalités
dialogiques de cette «renégociation continue » a différentes échelles dans le cadre
d’une gouvernance qui considére que le dialogue continu est un gage de consensus
(cf. section 1.2.1.1), selon une approche rationaliste structurant le «dialogisme » des
théories de la délibération. Par ailleurs, a la lumiere des réflexions de Faure (2006)
pointant «une décentralisation [est] en panne de controverses intellectuelles »,
Lajarge (2012, p. 166) note que « globalement, cette négociation reste dans une quasi-
invisibilité citoyenne ». Notre recherche tente modestement de contribuer & un
surcroit de réflexion théorique, voire praxique quant a ces dynamiques territoriales et

dialogiques.

En effet, nous avons vu en introduction que la CC3V avait été fusionnée au début
2017 avec deux autres communautés des communes situées au Nord de la CC3V, a
savoir avec les anciennes communautés des communes de Saint-Martory et de Salies.
Le maire d’Arbas, élu écologiste va devenir le premier président de la nouvelle
communauté des communes fusionnées « Cagire Garonne Salat ». Une telle fusion a
marche forcée a été globalement mal vecue par les élus, en termes de temporalites,
mais aussi en termes de découpages, non sans questionnements sur les cofits d’une
telle réforme a court et long terme. Par ailleurs, nous avons également évoqué le fait
que le président de la communauté des communes de la CC3V avait éte le premier
président du Pays Comminges Pyrenées et de son schéma de cohérence territoriale

(SCOT) en 2016, adossé a sa structure mére le « pole d’équilibre territorial et rural du
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pays Comminges Pyrenées » (PETR)™, nouveaux périmétres de I’action publique et
territoriale intervenant dans le cadre de la réforme territoriale et administrative. Le
SCOT englobe la municipalité d’Aspet, I’ancienne CC3V et les nouveaux territoires
fusionnés a I’issue de la réforme territoriale, ouvrant sur un projet territorial d’échelle
infrarégionale. A noter que la région Midi-Pyrénées a elle aussi été fusionnée avec la
région Languedoc-Roussillon au Sud-Est, en une région « Occitanie-Pyrénées-
Méditerranée », active depuis fin 2016. Cette réforme territoriale et administrative a
eu des conséquences sur la recherche, aussi bien au regard de la préoccupation et de
la disponibilité des €lus et des personnels administratifs, absorbés par cette réforme,
que sur la dynamique des dispositifs observés, notamment ceux intervenant au sein de
la CC3V.

Ces territorialités instituées au premier rang desquelles 1’ intercommunalité va donner
lieu & des démarches participatives qui interviennent au moment ou la rationalisation
de I’action publique croise la logique néolibérale qui va se diffuser par I’intermédiaire
du néo-management public et sous I’influence de 1’Union européenne. La définition
choisie pour circonscrire le processus de territorialisation témoigne de cette
association de dynamiques actorielles et procédurales économiques, sociales et
politiques et permettra de mieux comprendre les choix opérés par les acteurs du
terrain étudié. Or, ces acteurs tendent & étre de plus en plus divers sous I’influence du
cadre référentiel du développement durable et de ses corollaires, dont la
gouvernance : acteurs issus de I’expertise scientifique de type professionnel ou
académique, chargés de mission, acteurs issus du monde entrepreneurial, consultants

issus des bureaux d’études notamment. En effet, depuis les années 90, Aspet et son

%3 Le schéma de cohérence territoriale (SCOT) est I’aboutissement d’une démarche de projet
territorial qui intervient a 1’échelle du pays de Comminges. Celui-ci englobe plusieurs communautés
de communes de montagne et de Piémont (cf. Pays Comminges-Pyrénées (s. d.). Notre territoire.
Récupéré de http://www.commingespyrenees.fr/notre-territoire/ ).
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canton sont entrés dans une dynamique territoriale «d’inter-reconnaissance » selon
I’expression d’Angeon et Laurol (2007, p. 23) qui a accentué les relations avec la
communauté d’expertise académique et professionnelle. Cette dynamique est faite de
« reconnaissance » institutionnelle (certification de gestion durable des foréts, zones
biologiques protégées, démarche d’adhésion au Parc Naturel Régional et bien entendu
I’A21L de la commune d’Aspet) et d’« inter-connaissance » (réseaux d’acteurs avec
I’A21L, intercommunalité avec la CC3V et surtout sa « Charte ressources haturelles

et développement local », SCOT, entre autres dispositifs).

Suivant Lajarge (2012, p. 137), si les intercommunalités et leurs étapes successives
peuvent étre considérées comme des territoires institués et non pas vécus, I’enjeu de
reste bien celui de la territorialisation de ces nouveaux territoires institués, en faire
des territoires vécus, et si possible «bien vécus». Dans cette perspective de
territorialisation des territoires institués, «les territoires institués présentent alors
I’apparence d’étre continuellement “en développement”; [...] 1’obligation
développementaliste participant activement a 1’accélération des rythmes territoriaux
et a la construction territoriale continuelle » (ibid., p. 204). En effet, Lajarge (2012)
montre que les acteurs jouent en méme temps qu’ils subissent cette transterritorialité,
ou «I’autre accélération », faite d’englobements des territorialités existantes jusqu’a
I’épuisement ; la transterritorialité fonctionnant comme un leurre, avec des attendus
du développement qui ne trouvent pas toujours leurs justifications, mais que les
acteurs utilisent dans le jeu de pouvoir notamment pour se ménager des marges
d’action. Les démarches participatives de type A21L, I’action pédagogique qui s’y
trouve associée, comme ’apprentissage social espéré sont parties prenantes de cette

dynamique territoriale.

L’¢étude de cas imbriqués aurait permis d’entrer plus en détail dans les résonnances

impliquées par cette transterritorialité a travers les dynamiques dialogiques du savoir
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environnemental mises en ceuvre a travers les démarches participatives structurant les
différents projets territoriaux. Le choix opéré de maniére pratique a l’issue d’un
premier traitement des données et compte tenu de la fécondité constatée a été
d’approfondir le cas paradigmatique de ’A21L. Mais le traitement de ce cas sera
enrichi de notre immersion dans le systeme territorial décrit qui correspondait
initialement au cas global de 1’étude de cas imbriqués holistique (une étude de cas

imbriqués pouvant étre multi-cas), et ce dans les différents chapitres suivants.

1.5 Du probléme aux objectifs de recherche

1.5.1 Enoncé du probléme de recherche

Dans un souci de clarification, la problématique a été présentée selon trois
perspectives, géographique, institutionnelle et éducationnelle avec un recentrage sur
le terrain en fin de problématique. Ces €léments entretiennent des relations étroites

qui aménent a définir le probléme de recherche.

Plusieurs champs de recherche académique se sont intéressés a 1’apprentissage et aux
savoirs associés aux démarches participatives. Dans le cadre référentiel du
développement durable, la dynamique formative mise en ceuvre par I’apprentissage
social et le dialogue, I’échange de savoirs entre « parties prenantes » seraient decisifs
aussi bien en termes de socialisation des acteurs que de la construction du consensus
nécessaire a la prise de décision politique. Le dialogue des savoirs, 1’apprentissage
social et la formation des citoyens et habitants seraient d’autant plus nécessaires que
les problématiques concernent des questionnements environnementaux, nécessitant
une multiplicité de savoirs et d’expertise. Or, ces champs académiques achoppent

souvent sur les processus concrets d’appropriation des savoirs ainsi que sur
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I’évaluation de 1’intégration de ceux-Ci aux pratiques des acteurs, et ce, dans un
contexte ou les élus et les associations s’efforcent d’informer et de sensibiliser les
citoyens au sujet des questions environnementales dans le cadre référentiel du
développement durable (Rémi Barbier et Larrue, 2011; Lafitte, 2009). Bien que la
formation des citoyens soit considérée comme un élément essentiel dans la mise en
ceuvre et le résultat de démarches participatives (Chambers, 2003 ; Gutmann, 1978 ;
Vitiello, 2013), intervenant dans les territoires en développement durable, les modeles
qui sous-tendent les conceptions de I’éducabilité™ des citoyens restent marqués par
des logiques descendantes, transmissives, de type instructionniste qui reposent encore
sur des approches behavioristes et cognitivistes. Le dialogue et 1’apprentissage social
sont certes censés étre des «mécanismes» déterminants dans les démarches
participatives, mais les modeéles collaboratifs ouvrant sur des dynamiques de co-
construction de savoirs entre les habitants et les €lus et experts concernés restent trés
marginaux dans les pratiques participatives. En définitive, la spécificité
éducationnelle de I’apprenant-adulte ne serait pas réellement prise en compte, voire
méme instrumentalisée (Clover, 2003, p. 10 ; Haugen, 2009 p. 1; Lafitte, 2009 ;
Lange, 2010, p. 307). Ces interrogations qui portent sur la dynamique dialogique
mise en ceuvre au sein des démarches participatives et a 1’occasion de ces projets
territoriaux de développement durable, semblent témoigner d’une diversité de rapport
au savoir qui reste un concept organisateur en éducation et fondateur en formation des

adultes.

Plusieurs chercheurs ayant etudié le cadre référentiel du développement durable et de

la gouvernance environnementale ainsi que les démarches participatives

A ce niveau de la thése, nous ne différencions par les termes de formation et d’éducation, nous
situant a un premier niveau de réflexion. Nous avons vu cependant que nous problématisions la
relation entre formation et éducation, ce qui n’est pas sans conséquence sur la conception des notions
d’éducabilité (des adultes) et de formativité comme nous le verrons dans la partie théorique, et plus
largement dans nos analyses et dans la discussion des résultats.
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recommandent une meilleure prise en compte des temporalités environnementales
pour renforcer la pérennité des actions environnementales elles-mémes ou la
légitimation du processus décisionnel (Beaurain, 2003 ; Jollivet, 2001 ; La Branche,
2009 ; Reichel et al., 2009). En effet, suivant C. Beck (2006), la crise
environnementale traduit une discordance dans les temporalités environnementales
autour de tensions entre dynamiques sociales et biophysiques, écosystémiques,
mettant en question et susceptible de transformer le systeme des acteurs concernés.
De telles temporalités environnementales restent souvent éclatées et aliénantes
comme I’illustre d’une certaine fagon «1’impératif participatif », cantonnant la
participation publique et le dialogue des savoirs, quand il existe, a des moments
encadrés temporellement (Lesourd, 2006b). Selon une approche transdisciplinaire,
des recherches dans le domaine de 1’éducation auprés des adultes pourraient éclairer
cette question d’une meilleure prise en compte des temporalités sociales et
biophysiques dans la construction et le dialogue des savoirs (Lesourd, 2006b ; Pineau,
2000). D’autant plus que la dimension temporelle reste fondamentale dans 1’étude du
rapport au savoir (Beillerot et al., 1996 ; Charlot, 1997 ; Laot, 2009 ; Mosconi et al.,
2000 ; Solar, 2001b).

Dans la perspective d’une meilleure intégration des citoyens et de leurs savoirs a la
gestion des entreprises humaines en lien avec les réalités socioécologiques, une
recherche visant & cerner la dynamique dialogique du savoir environnemental, portant
une attention particuliére a 1’interaction entre habitants, élus, non élus et scientifiques,
et considérant la place et le role joué par les temporalités environnementales sur la
mobilisation des savoirs et ses enjeux, semble d’un intérét certain, aussi bien du point
de vue des sciences politiques que des sciences de I’environnement ou des sciences
de I’éducation. Nous avons donc entrepris une telle recherche en portant une attention
particuliere a Iinteraction entre habitants, elus, non-élus et scientifiques, et

considérant la place et le r6le joués par les temporalités environnementales sur la
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mobilisation des savoirs et ses enjeux pour I’agir des habitants. Mais, dans une
perspective systémique, il nous semble pertinent de nous intéresser également au role
de P’agir des acteurs impliqués a 1’occasion de tels projets territoriaux de
« développement durable » sur les échanges et la construction des savoirs, considérant

la place et le r6le de la prise en compte des temporalités environnementales.

En effet, la recherche en éducation des adultes en matiére d’environnement, qui se
situe a la jonction des champs disciplinaires des sciences de 1’environnement et des
sciences de 1’éducation, montre un vide théorique et stratégique concernant en
particulier la prise en compte des temporalités environnementales dans
I’apprentissage des habitants. D’autant plus que le rapport au temps est une
dimension fondamentale du rapport au savoir, et in fine, de la dynamique dialogique
du savoir environnemental entre acteurs impliqués au sein de territoires en projets de
« développement durable ». Il nous est apparu qu’une interrogation transdisciplinaire
des situations et pratiques «formatives» vécues par les habitants au sein des
territoires de vie pouvait offrir des pistes d’amélioration de la prise de décision
politique, de son suivi et de celui des projets et des réalités environnementales au sein
des territoires de vie des acteurs habitants. En effet, nous souhaitons contribuer a
I’approfondissement des avenues épistémologiques de la dialogique du savoir
environnemental, autant du point de vue de la formativité des personnes que de
I’habiter des acteurs, en lien avec des questionnements socioécologiques. Nous
esperons ainsi faire émerger des éléments praxiques en faveur du renforcement d’une

expertise citoyenne en faveur d’une habitabilité partagée des territoires de vie.
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1.5.2 Question et objectifs de recherche

Le tableau suivant présente 1’axiologie de la recherche en fonction d’une question
qu’articulent deux objectifs généraux, décomposés respectivement en deux objectifs
spéecifiques pour le premier objectif général centré sur les caractéristiques de la
dynamique dialogique étudiée, et trois pour le second objectif général centré sur les
enjeux éducatifs et territoriaux d’une telle dynamique dialogique ; tous les objectifs
prennent en compte les temporalités environnementales. Puisque le travail relatif au
second objectif général consiste a porter un regard critique sur les résultats du premier
objectif général, nous avons choisi de traiter de ce second objectif et de ses trois

objectifs spécifiques en cours de discussion.
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Tableau 1.1  Question et objectifs généraux de recherche

Question générale de recherche

Quelles sont les caractéristiques et quels sont les enjeux de la dialogique du savoir entre des acteurs
issus d’une communauté d’expertise de type scientifique, académique ou professionnelle, et des
acteurs issus d’une communauté d’habitants, plus spécifiquement en ce qui a trait aux temporalités
environnementales mobilisées dans le cadre d’un processus de mise en projet territorial de

« développement durable » ?

Obijectifs de recherche généraux

Obijectifs de recherche spécifiques

Caractériser a travers une étude de cas, la
dynamique dialogique entre les acteurs de ces
deux types de communautés, en considérant
plus spécifiqguement la prise en compte des
temporalités environnementales, au sein de
territoires en projets de «développement
durable ».

1.1)

1.2)

Caractériser la dynamique dialogique entre les
acteurs issus de ces deux types de communautés
en ce qui a trait a la mobilisation des savoirs
respectifs au sein de tels territoires.

Vérifier la prise en compte des temporalités
environnementales et la mobilisation de leurs
différentes dimensions au sein de la dynamique
dialogique entre les acteurs issus de ces deux
types de communautés.

Cerner a travers 1’étude de cas les principaux
enjeux relatifs a cette dynamique dialogique,
plus spécifiqguement en ce qui a trait au role
joué par les temporalités environnementales,
au sein de tels territoires.

2.1)

2.2)

2.3)

Cerner les enjeux épistémologiques relatifs au
dialogue des savoirs au sein de tels territoires :
rationalité dominante et légitimité des savoirs
respectifs, production, échange et circulation
des savoirs.

Cerner les enjeux de nature politique : relations
de pouvoir (logique, processus et forme) dans le
contexte du cadre référentiel du développement
durable et de ses corollaires, en particulier au
regard de la participation et de la gouvernance
environnementale.

Cerner les enjeux de
dispositifs, processus,
temporalités.

type stratégique :
ressources, moyens,

1.5.3 Conclusion

En conclusion de ce premier chapitre, nous rappellerons brievement notre fil directeur

qui, a partir des trois angles choisis pour présenter la problématique (géographique,

institutionnel et éducationnel), a tenté de replacer les enjeux de la question de la
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dialogique du savoir environnemental dans le contexte de la recomposition territoriale
se déployant en France et dans cette recherche, plus spécifiquement au sein des
Pyrénées centrales, non sans conséquence la démocratie locale et les territoires
ruraux. La démarche participative A21L et son imaginaire institutionnel du
« territoire de projet » (cf. section 2.3.1.5, entre autres) incarnent un des cas les plus
illustratifs de la mise en ceuvre de I’impératif participatif décliné en fonction du cadre
référentiel du développement durable, adoss¢ a 1’idée de la gouvernance
environnementale, que I’A21L met en oeuvre a 1’échelle locale des territoires. Les
questionnements que souléve un tel impératif participatif, aussi bien d’un point de
vue géographique (nouvelles ruralités), qu’institutionnel et politique (place de la
participation des citoyens, habitants, en tant qu’acteurs de la démocratie locale,
« experts » de leurs territoires de vie) et éducationnel (quelle logique éducationnelle
et formative en jeu pour quelle intentionnalité participative ?) ne peuvent se concevoir
sans prendre en compte les temporalités environnementales en jeu (et comme enjeu)
dans ce cadre référentiel du développement durable et en contexte de crise écologique
avec la prégnance des changements environnementaux. Le dialogue territorial et
I’apprentissage social sont présentés dans la littérature comme les chevilles ouvrieres
de cette intentionnalité participative qui prend la forme des A21L. Ces projets
territoriaux manifestent la déclinaison d’une «démocratie dialogique » selon des
procédures techniques participatives, en méme temps qu’ils sont le symptdme de la
crise environnementale. L’approche dialogique en éducation et son ancrage dans le
dialogue des savoirs considérant la prise en compte des temporalités
environnementales peuvent nourrir un questionnement autant d’ordre théorique et que
d’ordre pratique dans un tel contexte, d’autant que de telles démarches participatives
mobilisent les projets de vie et d’habiter des acteurs-habitants. La dialogique du
savoir en jeu dans et a [’occasion de démarches participatives de type A21L,
envisagée avec les apports de I’éducation relative a 1’environnement en tant que
champ de recherche dans ses différentes dimensions (rapport aux €écosystemes,

guestionnements relatifs a 1’idée de développement, interrogation quant a la relation
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éducative impliquée) est de nature a éclairer le rapport au savoir, considérant le
rapport au «temps » et son usage, autrement dit la prise en compte des temporalités
socioécologiques. Les dynamiques participatives et territoriales qui se déploient au-
dela de la municipalité d’Aspet ouvrent sur des avenues stimulantes pour cette
recherche. Les réformes territoriales intervenant dans le cadre plus large d’une
recomposition territoriale ont largement impacté la seconde sous-unité de cas, au
point que le périmetre du cas des Journées-charte a simplement été effacé au profit
d’une circonscription intercommunale plus vaste. Dans I’incertitude du lancement
d’une telle réforme intercommunale, les projets territoriaux ont perdu leur Iégitimité.
Nous avons donc décidé d’approfondir le cas critique de I’A21L d’Aspet, en profitant

des observations et donneées collectées pour le cas des Journées-charte.

Les chapitres suivants, soit ceux proposant un cadre théorique et conceptuel (chap. 2)
et un cadre méthodologique (chap. 3) tenteront d’asseoir la structure dynamique de
cette recherche. Les chapitres 4 et 5 présenteront les résultats de cette recherche au
regard de nos objectifs, tandis que le chapitre 6 reviendra sur les résultats déclinés
dans les chapitres précédents en discutant a I’aune des objectifs spécifiques du second
objectif de recherche, autour des enjeux soulevés par la dynamique dialogique du
savoir environnemental considérant les temporalités environnementales. Le chapitre 7
approfondira la discussion en revenant sur les limites consenties dans cette recherche,
notamment au regard de 1’étude de cas imbriqués initialement prévue. La conclusion
présentera des pistes de reflexion et de déploiement, aussi bien du point de vue
théorique que pratique, autour de questionnements impliquant la dynamique
dialogique du savoir environnemental et considérant la place et le r6le que peuvent
jouer les temporalités environnementales, notamment en revenant sur 1’idée de leurs

relations aux conditions d’émergence pour une expertise citoyenne.



CHAPITRE II

PERSPECTIVES THEORIQUES ET CADRE CONCEPTUEL

Notre recherche qualitative puise a plusieurs sources d’inspiration comme il sera
détaillé dans la premiere section du chapitre méthodologique suivant ce chapitre
théorique, les deux étant liés. Par souci de clarté, nous présenterons dans ce chapitre
les perspectives théoriques du point de vue de leur ancrage géographique et éducatif.
La troisieme section présentera notre édifice conceptuel qui repose sur cing concepts

principaux en lien avec nos questions et objectifs de recherche.

2.1 Positionnements théoriques du point de vue géographique

Les questions environnementales qui se posent a I’échelle des territoires locaux, en
résonance a leur hypercomplexité socioécologique, mais aussi scalaire, impliquent en
géographie de penser de tels questionnements de maniére systémique. Or, un triple
écueil se présente alors. En premier lieu, perdre de vue I’acteur dans le systéme, en
second lieu, prendre acte du tournant langagier (linguistic turn) et ses conséquences
en termes de recherche, en troisieme lieu, tenter de relever le défi de la prise en
compte du «temps » dans la pensée systemique. Notre sujet de recherche qui articule
dialogique du savoir et temporalités relatives aux questionnements environnementaux

et leur ancrage territorial est un terrain de recherche pertinent pour ce faire.
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2.1.1 L’importance de la pensée systémique en géographie de 1’environnement

Si de nos jours, la pensée systémique est incontournable pour envisager les
problématiques environnementales, paradoxalement la connaissance de 1’évolution
des systémes physiques reste lacunaire, comme le montrent les débats actuels autour
des changements climatiques et environnementaux. Par ailleurs, la prise en compte
des dynamiques sociales reste problématique en sciences de I’environnement. Au sein
méme des sciences sociales intégrant une approche systémique, 1’articulation entre

I’acteur et le systéme demeure un enjeu aussi bien théorique que pratique.

2.1.1.1 Lanotion de systéeme et les questionnements environnementaux

Au cours du XXe siecle, les sciences ont remis en question le schéma explicatif
structuré par une causalité linéaire marquée par un finalisme dangereux sur le plan
épistémologique et un réductionnisme de ces mémes explications qui avaient
tendance a écarter 1’élément perturbateur et ne pas tenir suffisamment compte des
causalités multiples. Or, un des problémes rémanents a tout systéme est 1’intégration
de I’éveénement perturbateur et de la dimension temporelle, déterminante ne serait-ce
que dans une recherche qui a quelques objectifs prospectifs (plus que prédictifs). De
facon générale, la durée se trouve représentée par la métaphore du temps, présente
dans les processus qui commandent I’organisation du systéme, dans les variations de
flux échangés, dans des phénomeénes de rétroaction qui informent les décideurs de ce
qui s’est passé en amont, des délais de réponses et des seuils franchis. Dans les
systémes vivants, I’évolution se réalise par interactions avec I’environnement,
systemes vivants complexes dans lesquels les phénomeénes de mémorisation sont

essentiels dans la compréhension des réponses, mais aussi des crises du systeme.
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Pour la science physique, I’approche systémique a permis de déplier la complexité de
la question du «temps »*>. Dans la théorie de la relativité, les systémes physiques
évoluent vers I’entropie et le désordre c’est-a-dire 1’équilibre, ce qui remet en
question nombre de conceptions notamment en sciences biophysiques, marquées par
des modéles systémiques caractérisés par un idéal d’équilibre (1’état « pristine » ou
d’origine et autre « climax »). Cependant, 1’écologie a contribué¢ au développement de
la systémique, et ce des 1935, avec Tansley qui introduit la notion d’écosysteme

diffusée par de nombreux chercheurs tels que Dansereau (1957).

Les phénomeénes irréversibles et d’auto-organisation structurent les systémes loin de
I’équilibre qui restent les plus fréquents dans notre Univers. Les systémes aux
dynamiques réversibles restent des cas limites particuliers et non comme modéeles
représentatifs des comportements dynamiques. Les trajectoires d’un systéme sont
multiples et s’écartent 1’une de [’autre exponentiellement dans des systémes
structurés par la logique du chaos et I’irréversibilité. L’avenir ne peut étre déterminé,
ce qui renforce le caractére irréductible de I’aventure scientifique humaine. Comme le
rappellent Stengers et Prigogine (2009), le développement de la nouvelle « science du
déséquilibre » en fait une « science du devenir », en ce sens qu’elle découvre a partir

de ses propres objets, les contraintes du devenir pour toutes sciences.

Ces renouvellements en physique (notamment le role des conditions de 1’observation

et de I’évenement aléatoire comme source d’instabilité chronique, fondant

% A strictement parler, d’un point de vue qui assumerait une transdisciplinarité radicale entre
domaines de connaissances biophysiques et sociales, Lachiéze-Rey (2013) considére que d’un point de
vue ontologique, la relativité générale est incompatible avec 1’existence du temps. Temps social et
méme temps universel exercent cependant des fonctions temporelles pour une classe d’observateurs
terrestres. Le « temps » est une métaphore qui reste donc valable en pratique. Nous mentionnerons
cette prise de recul critique par 1’usage des guillemets pour le mot temps, lorsque 1’usage le nécessitera
(cf. section 2.1.2.1).
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I’irréversibilité de la «fleche du temps ») introduisent par ricochet dans tous les
autres domaines scientifiques la nécessité de prendre en compte des temporalités
multiples, puisque I’instant peut désormais étre déterminé en fonction de substances
différentes, de domaines, de sciences, de points de vue, tous scientifiques, mais
différents, comme 1’importance de I’évenement aléatoire dans le contexte, ouvrant sur

une multiplicité de trajectoires et de scénarios possibles.

En sciences de I’environnement, entendues au sens large, I’expression de systéme
socioécologique s’est alors répandue dans une perspective interdisciplinaire pour
donner lieu a des cadres d’analyse féconds et ambitieux comme en attestent les
travaux d’Ostrom (1990, 2009). Pour une telle conception des systemes
socioécologiques, la prise en compte d’une multiplicité de temporalités
environnementales ou socioécologiques constitue un enjeu majeur (C. Beck et al.,
2006 ; Jollivet, 2001 ; Le Moigne, 2000 entre autres). Par exemple, Arnould (2006)
montre que la crise environnementale constitue 1’intersection de plusieurs systémes.
A ce titre, la prise en compte de la diversité combinatoire des temporalités
environnementales fonde une approche rigoureuse pour cerner toute crise
environnementale et son évolution (durée, type de changements, fréquences, etc.).
Picon (2006) indique par ailleurs que dans une approche de I’histoire des interactions
nature/société, 1’é¢tude des temporalités environnementales s’avére décisive pour
percevoir les fluctuations entre crises environnementales latentes et révélées, situation
de crise souvent caractérisée par une discordance entre des cadres normatifs et
institutionnels, des systémes de représentations et de valeurs inaptes a gérer la

«nouvelle donne » de la situation écologique vécue.

Dans la plupart des recherches portant sur ces relations entre « temps et espaces des
crises de I’environnement » (C. Beck et al., 2006), de nombreux auteurs s’appuyant

sur une approche systémique considérent que les savoirs environnementaux, et



127

notamment les « savoirs profanes » et non plus seulement les savoirs scientifiques ou
méme techniques, sont une condition essentielle pour appréhender et dépasser les
crises environnementales. Parmi ces savoirs, ceux prenant en compte les temporalites
et les mémoires environnementales sont tout particulierement utiles et pertinents au
regard des phénoménes d’oubli, de déni de savoirs environnementaux, du rdle de
certains types de savoirs par rapport a d’autres selon les moments de la crise, dans la
hiérarchie des savoirs et les logiques de pouvoir, dans les modes de traduction des
connaissances selon les groupes d’acteurs et leurs trajectoires sociales, etc. Dans ces
questionnements relatifs aux roles joués par les savoirs socioécologiques, Luginbuhl
(2006, p. 247) insiste sur I’importance d’examiner dans les recherches le role des
« savoirs profanes ou populaires » dans la mémoire sociale au regard de la crise
environnementale, affirmant qu’ils sont « des modes fins et complexes, souvent plus

schématiques, d’intelligibilité du monde au méme titre que les ‘savoirs savants’ ».

L’approche systémique est abordée en é&ducation relative a [’environnement
(Berryman, 2007a ; Diemer, 2013 ; Goffin, 1999 ; Keiny et Shachak, 1987). Elle est
également prise en compte en écoformation (Lesourd, 2001) et se trouve au coeur des
travaux de Lesourd (2006a) sur lesquels nous pourrons nous appuyer, comme ceux de
Pineau et de Lerbet (Lerbet et Pineau, 1986 ; Lerbet, 1993a). Dans la littérature
anglophone relative a I’environnement en éducation aupres des adultes, les travaux de
Krasny (Krasny et al., 2013 ; Lee et Krasny, 2015) et plus largement ceux abordant
les relations entre apprentissage, notamment social, et résilience® aux changements

environnementaux, s’inscrivent dans une approche systémique (Sriskandarajah et al.,

% Ce concept transdisciplinaire de résilience renvoie de maniére générale a la capacité d’un
systtme a se maintenir sur le long terme malgré les fluctuations. Suivant Holling (1973) et ses
réflexions sur les systémes résilients, la résilience correspond a I’importance d’une perturbation qu’un
écosystéme peut encaisser sans changer de structure.
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2010). Lorsqu’il sera fait mention de systéme socioécologique dans notre recherche,

ce sera donc dans un souci de généralisation transdisciplinaire.

2.1.1.2 Du géosysteme au géoanthroposysteme

Les principaux objets de la géographie tels que le territoire, I’espace ou les acteurs
sont souvent associés a une approche systémique, mais des concepts sont eux-mémes

structurés d’un point de vue systémique et tentent de mettre en ceuvre cette approche.

Le concept de géosysteme a été élaboré dans les années 60-70. Il est issu de 1’analyse
systémique et de la géographie physique. Il ouvre sur une analyse « des combinaisons
dynamiques de facteurs biotiques, abiotiques et anthropiques associés a un territoire »
(Vergnolle-Mainar, 2007). Son intention est double : prendre en compte les échelles
territoriales et considérer la dimension temporelle des dynamiques biophysiques et
anthropiques. Les géographes Bertrand et Bertrand (2002, 2014) I’ont utilisé en tant
qu’outil méthodologique. 1l I’a associé dans un second temps & une approche
paysagere et au concept de territoire sous l’influence notamment des questions
environnementales (créant en cela un systeme conceptuel et méthodologique appelé
le GTP pour Géosysteme, Territoire, Paysage). Ce systeme dit paysager a double
entrée, matérielle et idéelle offre un autre avantage, celui de faire jouer un triptyque
articulant le «temps» et mieux, la temporalit¢ de la source, biophysique et
géoécosystémique, celle de la ressource, a dominante économique et territoriale, celle
du ressourcement, identifiée comme socioculturelle et centrée sur le paysage. Ce
triptyque est fondé sur les trois processus d’anthropisation, d’artificialisation et
d’artialisation (le regard paysager en tant qu’il est une construction culturelle,

historiqguement datable et explicable).
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Il nous semble que la temporalité politique agit sur ce triptyque. Ici, il faut
comprendre la politique dans une acception castoriadienne, considérant autant du
point de vue de la mise en ceuvre d’une politique publique, d’une intervention,
actions de personnels politiques, que d’une dynamique de résistance, de création
d’acteurs-habitants instituant un projet d’autonomie, par une temporalité « politique »
recoupant 1’'une ou la totalité¢ des entrées du GTP (le ressourcement 1’est aussi d’un
point de vue biophysique, voire en termes de « ressource » de la force de travail dans
une perspective objectivante, voire réifiante de 1’étre humain notamment). Ceci
d’autant plus que C. et G. Bertrand envisagent une dialectique entre représentations
paysageres dominantes et dominées, non sans rappeler les travaux de H. Lefebvre
(1974). Nous avons donc intégré au GTP la dialectique proposée par H. Lefebvre
entre espaces des représentations et représentations de 1’espace, en tant que ces
spatialités de 1’habiter des territoires, « saisissent I’espace vécu, depuis les rapports au
savoir en tant que rapport social différencié avec ses effets sur les représentations de
I’espace et I’objectivation parfois réifiante des réalités socioécologiques observées, et
des rapports que les actants dont les humains entretiennent avec la Nature. La carte
géographique joue un role majeur, quasi totémique pour la géographie, en tant
qu’objet méthodologique et résultante du raisonnement géographique, non sans un
visualisme surplombant de I’ordre d’une saisie visuelle par la maitrise de la
représentation du savoir. Reste que les guestionnements environnementaux sont a la
croisée des interspatialités entre geéosystéeme (et ses déclinaisons sous-systémiques
telles que I’éthosystéme, le technosystéme notamment), territoire et paysage. Les
tensions entre objectivation et subjectivation de 1’espace au regard des questions
environnementales obligent a réfléchir en termes d’habitabilité écouménale et
socioécologique au sens de la « maison de vie partagée » que constitue le bouclage
terrestre de nos relations avec les écosystemes. Glocalisation donc, en ce sens
qu’avec les questions environnementales, le global ne peut plus se penser comme

I’inverse du local d’une part et d’autre part, I’environnement implique de et politiser
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un atterrissage nécessaire dans les territoires de vie (Bertrand et Bertrand, 2002 ;
Latour, 2017 ; Robertson, 1994 ; Swyngedouw, 2004).

Le concept d’anthroposysteme émerge dans les années 90 et s’inscrit dans la filiation
du géosystéme autour de 1’idée d’une interaction entre systémes naturels et sociaux
dans la durée, mais en revendiquant une approche résolument centrée sur les sociétés
humaines. Ce concept d’anthroposystéme sur la prise en compte de la dimension
technique (donnant lieu a des technosystémes) examinée autant d’un point de vue
matériel et bio-physique (sciences de I’ingénieur, écologues...), qu’idéel et juridique
(technique du droit, normalisation...). Les auteurs de 1’anthroposystéme soulignent
également I’importance de la dimension culturelle de la relation a la «nature »
qu’entretiennent les sociétés ; relation propre a chaque contexte culturel avec sa
propre cosmogonie. Nous rapprocherons ce sous-systeme de représentations a
[’éthosysteme selon Berque (1996) c’est-a-dire le systeme de normes, notamment
morales et culturelles, qui exprime la relation sociétale qu’entretiennent les acteurs
actuels ou passés avec la «nature ». Suivant cet auteur, tout aménagement ne tenant
pas compte de cette relation éthique de I’étre humain a ses lieux, produit de
I’inhabitable, au moins écosymboliquement, ce qui ne veut pas dire qu’il ne soit pas

viable biologiquement.

Le concept de géoanthroposystéme tente d’articuler les deux concepts
d’anthroposystéme et de géosysteme a partir d’une réflexion épistémologique qui
n’est pas toujours trés claire. Un des aspects intéressants de cette théorisation et une
tentative, certes limitée, de prendre en compte la dimension discursive et réflexive de
la mise en ceuvre d’un tel concept. Par ailleurs, Reymond (2011, p. 26) qui porte une
telle théorisation, suggére de considérer 1’écosystéme Terre, a partir des géosciences
d’une part et d’autre part, les appropriations-transformations deja realisees par les

societés humaines, dont les villes; «le systéme représente les interactions
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méthodologiques entre les deux ». En cela, il tente d’éclairer les logiques encastrées
de I’anthropogenése, entre hominisation et anthropisation, en tenant compte de la
production d’un certain « discours géosystémique ». Cette théorisation en cours du
géoanthroposysteme offre une avenue pour notre perspective, a laquelle nous
contribuerons le cas échéant, au regard de I’intérét que nous portons a la question du
discours. Nous mobiliserons le concept de géosysteme étayé sur le réseau conceptuel
du géosysteme-territoire-paysage (GTP) et la question de [Darticulation des
temporalités de la source, de la ressource et du ressourcement, en particulier dans la
discussion des résultats. Lorsqu’il sera fait mention de « Systéme socioécologique »,

ce sera dans un souci de généralisation et vulgarisation transdisciplinaire.

2.1.2  Un systemisme dialogique, interdisciplinaire et territorial

Le géographe Lévy (1999) propose un « systémisme dialogique » qui offre un cadre
théorique porteur pour notre recherche, pourvu que I’attention soit portée sur les
relations socioécologiques des acteurs, considérant les actants non-humains®’. En
effet, ce cadre théorique porte intérét a la tension entre 1’acteur et le systéme. Il place
la prise en compte de la temporalité et 1’attention portée au contexte au centre de sa
théorie et se fonde sur les apports de la pragmatique et de la complexite. Il préte une
attention particuliere aux discours d’acteurs considérés au sein d’une dynamique
dialogique et dialectique. Selon cet auteur, le systémisme dialogique repose sur quatre
propositions et deux exigences. Nous orienterons cette perspective théorique selon

’objet de notre recherche.

" A la suite de Lussault (2013a), il convient de garder & I’esprit que les autres-qu’humains restent
« désignés et construits comme tels par les humains qui définissent toujours les limites entre eux et ce
qui leur est extérieur en méme temps qu’ils élaborent tous leurs procédés de saisie des non-humains ».
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2.1.2.1 Quatre propositions pour un systémisme dialogique

Ces quatre propositions de Lévy (1999) tentent de caractériser une systémique de la
complexité a laquelle les systemes sociaux se rattachent. Nous verifierons ici la
pertinence de telles propositions dans la perspective de notre recherche. Selon Lévy
(1999), elles correspondent a [ 'hypercomplexité qui caractérise les sociétés, le fait que
cette complexité est dialogique, que les systemes sociaux comprennent une
dimension discursive exhaustive a I’ensemble de leurs éléments constitutifs, et enfin

que chaque fait social et un « fait social total ».

La question écologique, en incluant la Nature dans la sphére de responsabilité des
humains, accentue I’hypercomplexité du social, autrement dit, I’impossibilité de
réduire les problemes socioécologiques et leur analyse a une substance. Or, dans le
courant de la critique sociale, plusieurs auteurs cherchent a appréhender cette
hypercomplexité socioécologique. En effet, selon une approche marxiste, 1’écologie
politique est ’analyse de la « rupture de 1’échange métabolique entre les sociétés et la
nature » (Bellamy Foster, 1999), autrement dit, la rupture (rift) avec un ancrage
naturel de I’économie, a I’origine de la crise écologique et des aliénations associ€es,
déconnexion que le capitalisme va compenser par une accélération et donc une
abstraction, une spécialisation et une division du travail ainsi qu’une extension de
I’exploitation des ressources, au premier rang desquelles, I’humain lui-méme, par ce
temps abstrait justement. D’un point de vue écologique dans 1’approche marxiste, il
s’agit d’assurer la soutenabilité des sols et pour ce faire, penser étroitement sociétés et
nature afin de proposer une critiqgue du productivisme capitaliste : «le travail est
d’abord un proces qui se passe entre ’homme et la nature, un proces dans lequel
I’homme reégle et controle son métabolisme avec la nature par la médiation de sa
propre action » (Marx, 1993, p. 199). Flippo rappelle cependant a la suite des travaux

de Bellamy Foster que la notion de métabolisme est fréquemment utilisée au XI1Xe
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siecle. Son contenu est alors suffisamment imprécis pour ne pas permettre de
distinguer une relation « écologique » a la nature, d’une relation « productiviste » ; «a
aucun moment on ne trouve sérieusement analysée la possibilit¢ d’un rapport
différent a la nature, d’un autre métabolisme » (Flipo, 2013, p. 526). Un autre
probléme reste le sous-tendu d’une telle approche qui oppose société, nature, humain
et autre qu”humain. Dans le meilleur des cas, les critiques portent sur une nécessité de
déconstruire le concept de Nature en distinguant la Nature substantielle de la Nature
matérielle (Guillibert, 2014). Une autre avenue liée plus ou moins directement a
I’approche marxiste et la théorie de la rupture métabolique est le débat sur les
services écosystémiques et leur valorisation monétaire ou les critiques relatives a la

« bourse carbone » (Charbonnier, 2012).

Or, notre recherche, par la prise en compte des temporalités environnementales, vise a
penser cette relation trajective entre chaines métaboliques®® (temporalités
biophysiques et écosystémiques) et chaines métaphoriques (temporalités
sociologiques au sens large). Notre perspective est critique, déconstruisant ce concept
de Nature, mais en considérant que les temporalités biophysiques traversent tout
individu, humain et autre qu”humain. Une autre déconstruction vise la naturalisation
du «temps ». Pour ce faire, il s’agira de le traiter pour ce qu’il est, un construit social

fortement idéologisé, omniprésent dans les discours, & décoloniser de 1I’imaginaire

%% Dans I’approche marxiste, la notion de métabolisme social ou socioécologique correspond au
«proces de travail, qui constitue I’élément moteur des processus économiques, compris comme une
simple médiation dans un systéme plus vaste d’échanges physiques qui lui impose des limites, et dont
il reste fatalement solidaire » (Charbonnier, 2012, paragr. 7). Par ailleurs, selon Charbonier, un autre
mérite de la notion de métabolisme est d’intégrer des savoirs naturalistes, empiriques de nature
diverse. Le terme méme suppose également une naturalisation des processus sociaux, ce qui nous
intéresse dans la congruence avec les réflexions de Douglas (1999) que nous utilisons. En outre, la
rupture du lien métabolique entre nature et économie est décrite comme aliénation de la nature
redoublée par la colonisation des territoires, en vue d’en exploiter les ressources naturelles, la matiére
prélevée au sol n’y retourne pas ou dans des conditions problématiques.
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capitaliste, par exemple en le remplacant par le terme de durée, plus concret et
recoupant les recherches menées en sciences physiques (Lachiéze-Rey, 2013).

Ces perspectives temporelles et environnementales critiques axées sur une rupture
métabolique entre 1’économie et la Nature, ou la déconstruction du temps kantien
comme forme a priori de ’expérience sont de nature & enrichir la notion de crise
environnementale telle que 1’entend C. Beck (idées de discordances temporelles et de
désorganisation du systéme des acteurs), mais aussi de geo-anthroposysteme. En
effet, la dialectique entre chaines et matrices métaboliques et trophiques et chaines et
matrices métaphoriques nous semble structurante de tout processus et fait
socioécologique, qui souhaite « atterrir » (Latour, 2017), au sens littéral du terme.

Nous nous inspirerons du travail de Berque (1996, 2000b, 2000a, 2017), sans le
suivre jusqu’au bout dans 1’évolution de son systeme théorique qu’il tente de rendre
cohérent (la mésologie), au risque de I’isoler de points de vue alternatifs, par exemple
dans sa conception de I’environnement qu’il va rigidifier et « dépolitiser » pour le
rabattre sur I’environnement naturel (Berque, 2017). Berque propose le concept de
trajection qui est éminemment temporel. La trajection est le «va-et-vient de la
réalité » entre les deux poles théoriques, le point de vue du pdle subjectif et celui de
I’objectif : «la réalité ne reléve ni seulement de 1’objet, ni seulement du sujet;
relevant de la trajection des deux, elle est trajective ». La trajectivité est des lors,
synonyme de I’existence dans un milieu concret, corrélatif de la médiance des étres et
des choses, entendue comme le sens des milieux, a la fois sensation/perception et

signification de la relation médiale. La médiance est le moment structurel de 1’étre et
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de son milieu, du phénoménal et du biophysique™. Le milieu tel que Berque le définit
dans 1’écouméne est «1’ensemble des relations éco-techno-symboliques que,
trajectivement, ’humanité crée a partir d’elle-méme et de la matiere premiére »
(Berque, 2017). A noter que le concept de trajectivité est mobilisé en écoformation. Il
est un concept transversal et heuristique (entre sujet-objet, champs de disciplines
concernés), notamment a travers I’ouvrage Habiter la terre (Pineau et al., 2005)..
Pineau et Galvani (Pineau, 2018 ; Pineau et Galvani, 2017) évoquent sa portée
éthigue, mais aussi méthodologique avec la raison trajective et cette notion de « trajet
anthropologique » de Durand (1969), puis « mésologique » avec Berque. Ce concept a
contribué a la conceptualisation d’autobiographies trajectives par I’habiter de la terre,

par exemple, le chapitre de Sauvé, Berryman et Villemagne (2005).

Nous définirons la trajection a la suite de Berque, comme une combinaison de
processus de transformation matériels et idéels accomplissant un double trajet®. Le
trajet matériel est arrimé a des temporalités biophysiques (flux d’énergie, chaines
trophiques, déplacement de personnes, etc.), donnant lieu a des transformations
objectives marquées par la causalité. Le trajet idéel ou métaphorique est arrimé a des
temporalités phénoménologiques (anticipation, souvenirs, perception de la Nature,

représentations de 1’espace, etc.). Cependant, le clivage n’est ici qu’analytique en ce

> D’un point de vue méthodologique, Berque s’appuie sur la notion de prédication en logique. A ce
titre, il pose 1’assomption de S (le sujet logique qui est aussi 1’objet physique) en tant que P (le
prédicat) est le « cela » en tant que quoi S existe tel que saisi par les sens et ’action (ce qui vaut pour
tous les étres vivants), la pensée (ce qui vaut pour les animaux supérieurs), pour un étre individuel ou
collectif. L’«en-tant-que » est une interprétation contingente de S en tant qu’un certain P, selon
Pinterpréte | (qui peut &tre un humain ou autre qu’humain, voire un simple dispositif matériel) au sein
d’un milieu et de I’histoire.

% Berque s’inspire de la notion de «trajet » utilisée par Durand (1969) dans les Structures
anthropologiques de ['imaginaire. Le « trajet anthropologique » est cet « incessant échange au niveau
de I’imaginaire, entre pulsions subjectives et assimilatrices et les intimations objectives émanant du
milieu cosmique et social » (p. 38). L’inspiration est ici piagétienne en référence a [’Introduction a
I’épistéemologie genétique (1950) et les processus d’accommodation et d’assimilation, ce qui n’est pas
sans nous intéresser pour les prises qu’une telle inspiration offre en termes de dialogue des savoirs.
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sens que toute métaphore s’effectue par un déplacement de matiére (mouvements les
lévres, déplacement du crayon sur la feuille, voire a minima, un flux neuronal).
D’autre part, il n’est pas de déplacement matériel qui n’entraine projections,
anticipations, perceptions. Cette combinaison de processus de transformation
mateériels et idéels est produite par des chaines trajectives que I’on décomposera en
chaines métaphoriques, sémiotiques recoupant les aspects caractérisant les
temporalités phénoménologiques tentant de donner sens a la réalité d’une part, et
chaines métaboliques d’autre part, recoupant les aspects caractérisant les temporalités
biophysiques. Berque (2000b) souléve dans son ouvrage « Médiance, de milieux en
paysages » qu’il existerait une différence temporelle essentielle entre les temporalités
biophysiques qui se déploieraient sur le «temps long» de 1’échelle des «temps
géologiques » et les temporalités phénoménologiques avec les métaphores qui sont en

général instantanées.

Nous ne le suivrons pas sur ce point, qu’il a par ailleurs abandonné dans ses travaux
ultérieurs. Mais nous maintiendrons I’attention portée a I’articulation entre ces
temporalités intriquées, notamment pour 1’humain, entre social et biophysique, ou
encore cosmisation et somatisation. La cosmisation correspond au déploiement du
corps animal, au sens de Leroi-Gourhan (1964, 1965), en tant que delimitation
physique de I’étre individuel, par la technique, cosmisation a laquelle répond la
somatisation du monde par le symbole (effet en retour sur le corps animal du
déploiement de son milieu). Cependant, les chaines métaphoriques et sémiotiques
peuvent elles-mémes s’envisager du point de vue du métabolisme, suivant 1’approche
marxiste & partir d’un métabolisme socioécologique (Toledo, 2013) et de la théorie de
sa rupture (rift metabolism) avec la question des sols, notamment a la suite des
travaux de Bellamy Foster (1999), ou encore a partir du « métabolisme social » axé
sur la relation temps-travail-valeur a la suite des travaux de Postone (2009) et Kurz

(2010) et de leur critique du travail sous le capitalisme, avec le «temps abstrait »
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comme stratégie principale, et la valeur en tant que norme de production (relation
valeur des marchandises et «temps de travail socialement nécessaire »), pivot d’une
régulation sociale non réfléchie, induisant une accélération sociale aux effets
métaboliques réels. Par ailleurs, les chaines métaboliques peuvent s’envisager du
point de vue des chaines sémiotiques et métaphoriques, par exemple avec certains
travaux émanant de la zoosémiotique pour les non animaux considérant les formes en

tant que signes (Renoue et Carlier, 2014 par exemple).

Selon Lévy (1999), la complexité des systemes sociaux est dialogique, c’est-a-dire
dialectique et « pragmatique », en ce sens que les acteurs sociaux font interagir non
seulement des mouvements physiques, mais 1I’ensemble de leur rapport, idéel et
matériel au monde, avec des effets rétroactifs, d’une ampleur considérable, inconnue
dans le monde naturel. A ce titre, I’histoire humaine peut étre lue comme une série de
rétroactions aux conditions naturelles, puis a I’environnement produit par les sociétés
par ces premieres rétroactions. Les régulations sociales peuvent étre envisagées
comme des dispositifs de rétroactions négatives (ici, 1’effet affaiblit la cause)
impliquant de multiples acteurs cherchant a conserver le systeme en place. Les
rétroactions positives (lorsque I’effet renforce la cause) s’inscrivent elles dans une
irreversibilité cumulative qui participe a la fleche du temps, entre inflexion,
changement ou bifurcation du systeme. Cette dimension dialectique de 1’évolution
systémique se trouve renforcée par sa dimension communicationnelle et les

dynamiques dialogiques associées, rejoignant la perspective de notre recherche.

Dans cette perspective d’un systémisme dialogique, Retaillé (1997) évoque le passage
d’une conception prédatrice de la gestion des ressources naturelles a la participation
comme mode d’interaction intersubjective et interobjective. Il rejoint les travaux de
Rui (2004) sur la montée d’un «citoyen dialogique » qu’incarnent les personnes

responsables de la mise en ceuvre des démarches participatives. Plus spécifiquement a
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notre contexte de recherche, la dialogique du savoir environnemental intervient a
travers la mise en ceuvre d’un dialogue territorial impliquant un échange de savoirs
socioécologiques dans le cadre de démarches participatives, afin d’éclairer les
dynamiques socioécologiques en vue de la prise de déecision devenue plus délicate au

sujet de telles questions.

Aprés I’hypercomplexité, le fait que la complexité des systémes sociaux soit
dialectique, mais aussi dialogique, la troisieme proposition se centre sur la dimension
discursive qui traverse la majeure partie des actes intervenant au sein des systéemes
sociaux. Lévy (1999) et d’autres géographes tels que Lussault (1996b) proposent de
considérer la plupart des faits sociaux a I’aune de leurs rapports au discours, de
penser les liens entre les espaces, leur production, leur organisation, leur
fonctionnement et les langages, d’assumerla «sémantisation» des objets
géographiques pour reprendre I’expression du géographe Gumuchian (1991, p. 58).
Cette attention des chercheurs au discours, autrement dit au role de 1’activité
langagiere d’acteurs en situation interlocutive rejoint un certain nombre de travaux
que I’on mobilisera, au premier rang desquels ceux de Jacques (1985) sur les
conditions de possibilité d’un dialogue véritable. Suivant cet auteur, il s’agit de mener
une analyse de «1’espace logique de I’interlocution » pour reprendre le titre évocateur
de son ouvrage. Notre recherche tente de considérer la dimension comme la portée
spatiale de ce titre et son projet au regard de nos objectifs de recherche centrés sur la
dialogique du savoir environnemental, sans oublier I’intérét que représente dans cette
perspective, les travaux de Freire et sa reflexion sur la prise en compte des

temporalités.

La quatrieme proposition considere que chaque fait social est un « fait social total »
en ce sens qu’une société¢ découpée en petites unités ne réduit pas son niveau de

complexité. Tout objet social est systémique. Au moins pour les plus complexes des
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objets sociaux, chacun d’entre eux peut étre considéré comme un sous-systéme. En
méme temps, n’importe quelle unité sociale reproduit la systémique de la société dans
son ensemble, car les déterminants qui fondent son existence et son fonctionnement
renvoient, a des degrés divers, a toutes les sphéres de la société. Or, si la plupart des
travaux portant sur le territoire ont tendance a le considérer selon une approche
systémique, par I’expression de « systeme territorial », la recomposition territoriale a
I’ceuvre semble redoubler la dimension systémique de tout territoire. Les processus de
re-territorialisation enchevétrée, dont celui de patrimonialisation environnementale et
les questions qu’il souléve et les territoires qu’il fait émerger, n’est plus de 1’ordre
d’une causalité linéaire, mais manifeste plutét des boucles récursives d’ordre
systémique rendant nécessaire de centrer son attention sur les relations entre acteurs
et entre acteurs et territoires, les incertitudes en jeu et les multiples trajectoires
possibles pour les territoires et donc les décisions possibles, ce qui ouvre sur la
complexité et ses processus émergents (territorialités nouvelles, phénoménes d’auto-
organisation, innovations écosociales, émergence d’expertise citoyenne par exemple).
La perspective systémique oblige donc a dépasser 1’approche fonctionnaliste souvent
centrée sur la composition des phénomenes. Le paradigme de la complexité
encourage donc le dépassement des dichotomies souvent associées a la recomposition
territoriale (ville-campagne, territoire/réseau, local/global, central-périphérique, par

exemple).

2.1.2.2 Trois exigences pour un systémisme dialogique

Ce systémisme dialogique favorise le déploiement de trois exigences. Celles-ci
tentent de remédier aux difficultés que posent généralement : la mise en ceuvre d’une
approche systemique : « le sens du mouvement » des systémes sociaux pour reprendre

un titre d’ouvrage de géographie (Allemand et al., 2004) ; la prise en compte de la
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dimension temporelle souvent absente dans toute modélisation systémique ; et

I’articulation entre 1’acteur notamment individuel, avec le systéme.

La premiere exigence est de considérer que les systémes sociaux ne sont pas
statiques, mais « des ensembles de circulations, de mises en relation entre choses et

gens, qui s’en trouvent ainsi seulement définis » (Lévy, 1999, p. 75).

La seconde exigence introduit la nécessaire historicisation de systémes considérés, ce
qui est congruent avec notre posture critigue axée sur un réalisme historique.
L’Humanité s’est construite par un réseau de techniques, de pratiques et d’usages tant
linguistiques qu’utilitaires et productifs, en relation étroite avec les réalités
biophysiques au point qu’il faut considérer que les systemes sociaux et les systemes
dits « naturels » co-évoluent, ce que tentent de penser les concepts geo-systémiques
présentés préecédemment (Lévéque et al., 2003). Les réalités environnementales ou
socioécologiques et les savoirs qui tentent de les appréhender sont nécessairement
hybridés et contextualisés.

Avec Lévy (1999) et Lussault (2013a), il convient de prendre acte du tournant
linguistique (linguistic turn) ou « tournant langagier »** dans la définition du contexte
spatial pour consacrer I’importance des actes de communication dans la pragmatique
de I’action spatiale et territoriale. Lussault (2013c, p. 228) rappelle que le contexte
est souvent négligé ou assimilé au milieu ou a I’environnement en géographie. Il

convient donc de considérer le contexte non plus seulement comme correspondant

61 A la suite de plusieurs auteurs s’intéressant aux sciences du langage, il parait plus opportun de
parler de «tournant langagier », la linguistique n’étant que des disciplines intervenant dans ce
tournant, a la fois comme source d’inspiration et déclencheur de ce tournant, dont la plupart des
présupposés, notamment structuralistes vont étre ensuite remis en question et/ou critiqués par les autres
champs impliqués dans les sciences du langage (Descombes, 1996 ; Jacques, 1985 ; Miinster, 1998 ; D.
Vernant, 2008).
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aux circonstances qui entourent un phénomene. Le contexte spatial renvoie a
I’ensemble des conditions de possibilit¢ pour qu’une réalité spatiale advienne
(Lussault, 2013c). Quant a I’historicité, Leévy (1999) la définit a partir de quatre
composantes : la complexité, [’intentionnalité, [’accélération du mouvement (la
relation au changement social notamment) et [’irréversibilité cumulative (des
connaissances par exemple), les deux derniers aspects étant en grande partie la

conséquence des deux premiers.

La troisieme exigence porte sur les interactions entre acteurs, notamment individuels
et collectifs. Cette tension, voire contradiction entre 1’individu et le collectif, est au
ceeur de la définition méme de société. En effet, une société se reconnait par «la
maniére dont s’organisent les relations entre les individus, par les formes de la
cohésion et la conception de 1’équité » (Retaillé, 2007, p. 236), ce qui ouvre le champ
de I’action politique et de la réflexion éthique, considérant de maniére critique, la
dynamique de légitimation des savoirs portés par des acteurs en recherche de
pouvoirs. Nous prendrons nos distances avec cette dialectique qui, si elle est
constitutive de la sociologie, apparait réductrice du point de vue de 1’éducation. Nous
privilégierons la notion de personne a celle d’individu afin d’articuler le couple
dialectique personne/société®. Dans la perspective de notre recherche, cette relation
entre personne et société¢ s’ouvre au déploiement de I’étre en tant que personne €en

développement au sein d’une diversité de sociétés, dans leurs rapports aux réalités

%2 La tension individu/personne ou encore systéme/personne n’est pas nouvelle en éducation
(Legendre, 2005, p. 1032; Lerbet, 1993a, 1993b). Legendre précise que le processus de
personnalisation en éducation et plus spécifiquement en didactique nécessite une plus grande attention
au milieu et a une plus grande variété de ressources didactiques dont la durée allouée selon la diversité
constitutive des sujets, que le processus d’individualisation (entendu comme simple harmonisation des
composantes d’une situation pédagogique). La notion de personne ouvre d’une part sur le
développement de la personnalité selon ses visées plutdt que d’objectifs prédéterminés et d’autre part
sur des apprentissages plus significatifs selon les aspirations personnelles.
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socioécologiques, a travers les pratiques des acteurs notamment discursives, en

relation avec I’habiter de la Nature et les représentations sociales associées.

La question environnementale a largement été construite historiquement par le
rapport au probléme environnemental envisagé comme impact largement négatif des
interventions humaines. Ce paradigme de 1’impact reposait sur la vision d’un « état de
nature » négativement impacté par l’influence de ’homme congu comme agent
extérieur au systéme, souvent relégué au role « d’ouvrier de la onziéme heure dans
beaucoup de bons manuels d’écologie » (Bertrand et Bertrand, 2002, p. 269).
L’éducation environnementale plonge ses racines dans une telle approche axée sur la
résolution de probléme, avec la volonté¢ affirmée de I’ERE de sortir d’un tel

paradigme et des approches éducatives qui lui sont associées.

Nous lui préférons donc une approche plus politique et politisée de la notion de
probléme environnemental. Celui-ci « fait société », dans le sens ot en tant qu’enjeu
politique, il contribue a fabriquer de la société. Les citoyens (polités) identifient un
probléme (une question discutée par les citoyens jusqu’a soulever un arbitrage par le
politique, la loi, devant I’assemblée de la Boule, formulé sous la forme d’un
probouleuma), en I’occurrence environnemental. La participation des citoyens a la
définition du probleme, dans la confrontation des points de vue, a plus forte raison
lorsqu’il s’agit de voix fréquemment non prises en compte, « fait société », I’institue
(politéia). Deés lors, les citoyens deviennent légitimes comme le probléme lui-méme,
acceptant la coexistence de contradictions au sein de cette société et se donnent

comme instrument, la scene politique pour le traiter (Lévy, 1994a, 2013d).

En effet, le politique porte autant sur I’acte social éminemment politique de poser un
probléme — pour le présent propos, environnemental — qui fasse société par la

discussion citoyenne jusqu’a un certain point instituée, que sur la capacité instituante
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a faire éclater les cadres habituels des procédures normatives qu’un tel probléeme
environnemental suscite. Par ailleurs, cet acte politique de mise en probléme est
également une mise en intrigue historicisée : lien des acteurs, de leur expérience de
vie, leurs identités socioécologiques avec le probleme environnemental en
construction, mobilisant des « histoires », une mise en intrigue de plusieurs usages de
«temps » socioécologiques — des péripéties liées par exemple a la catastrophe
environnementale, aux aménagements humains, aux décisions ou a I’absence de
décisions politiques, aux durées des remboursements, des assurances, des crues, et
plus largement, aux longues durées ou événements soudains biophysiques par
exemple, se croisant sur le probléme environnemental. En cela, un probleme
environnemental se construit par un récit socioécologique qui lui-méme peut
contribuer a la production de mémoires environnementales en lien avec le probleme
environnemental. Les connaissances mobilisées ne sont donc pas toujours porteuses
de consensus. Elles peuvent renforcer au sein méme du processus de concertation les
rivalités entre parties prenantes, cristalliser certaines identités socioécologiques et
remettre en question voire rendre impossible toute prise de décision en vue de la
cloture de la controverse environnementale (Lafitte, 2015a ; Limoges et Doray, 1994)
Mais elles contribuent, d’une maniére ou d’une autre au processus de création
continue d’identités politiques, au point que la participation peut devenir
transformative en politisant les acteurs impliqués, qui vont alors s’appuyer sur leurs
nouvelles connaissances pour renouveler leurs identités politiques et
socioécologiques dans 1’engagement et la prise de position au sein d’une démocratie

. C e e e . . \ . 63
qui cesse d’invisibiliser et de nier le conflit par le consensus a tout prix .

% Le courant de la théorie de la démocratie agonistique tente de penser le réle du conflit comme
renouvellement des procédures démocratiques, ce qui par voie de conséquence ouvre sur une mise en
cohérence normative du politique qui est avant tout une lutte, aujourd’hui plus encore ou se joue la
légitimité d’identités diverses, impliquant un ou des arbitrages, en permanence négociés et incertains
(Lafitte, 2015a ; Mouffe, 2000, 2013).
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Ainsi congu, une telle proposition du probleme environnemental, structuré par une
dialogique du savoir environnemental en tant que celle-ci porte un débat mettant en
jeu une diversit¢ de positionnements sur la scéne publique ouvre sur 1’enjeu
démocratico-écologique, la dimension écologique offrant les soubassements d’une
nouvelle normativité envisagée selon une double perspective holistique et
transdisciplinaire, pensée a partir de 1’idée de 1’(in)habitabilit¢é de notre maison
commune terrestre. Cela a pour conséquence de faire éclater les anciennes
configurations normatives constructives de notre modernité, celle débutant au XVII-
XVllle siécle structurée par les sciences naturelles et plus largement biophysiques, et
la normativité des sciences sociales et plus exactement de la sociologie dés le XIXe

siécle comme 1’a montré Freitag (1998, entre autres).

2.1.2.3 Les temporalités environnementales comme articulation des relations entre
systemes biophysiques et systéemes sociaux

Au sujet des questions environnementales, les géographes Bertrand et Bertrand
(2002, p. 257), a la suite des travaux de Le Moigne (1994) considerent que le temps
reste «certainement la seule et vraie question-vive». La complexité des
problématiques environnementales a contribué a mettre en lumiére un tel
guestionnement, dans la multiplicité de leurs temporalités, sociales et biophysiques.
Mais la géographie a souvent considéré le « temps » du point de vue du découpage
d’objets en périodes historiques, plus qu’elle n’a considéré la temporalité dans la
perspective d’une véritable historicisation des processus sociaux et écologiques. Les
« facteurs historiques » ont souvent été avancés comme arguments décisifs des
situations géographiques, traduisant ainsi le «protectorat de I’histoire sur la
géographie » (Claval, 1995, p. 174). Le «temps» comme objet géographique reste
largement un impensé. Cependant, plusieurs géographes se sont intéressés aux

relations entre le « temps » et les objets construits par la géographie.
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Nous citerons 1’un des courants les plus stimulants a été la Time geography de
Hagerstrand (1978). Giddens (1987) s’appuie sur les travaux d’Hagerstrand, tout en
critiquant leur approche classique, retrouvant en cela les critiques de Lussault (2013b,
p. 989) d’« une saisie théorique faible ». En effet, en dépit de la prise en compte de la
dimension biographique de [D’acteur, le «temps» demeure pour nombre de
géographes, une sorte de cadre a disposition des acteurs, sans étre constitutif de

I’action méme ou de sa représentation substantialiste (Lussault, 2013h).

Il en est de méme avec les travaux de Soja (1989) et de la géographie postmoderniste
qui considérent que I’expérience du temps (ou la temporalité) est aujourd’hui
atrophiée par le jeu de I’instantanéité, par I’accélération du temps qui 1égitimerait une
nouvelle pertinence de I’espace ou de la spatialisation du social sur sa
temporalisation. Or, selon Lussault (2013f, p. 990), le postulat de I’accélération du
temps ne fait que déplacer la réification du temps sur un supposé mouvement donné
de I’accélération des phénomenes, conférant une impression d’urgence associée aux
phénomeénes sociaux et a leurs représentations, sans s’attarder a la complexité des
logiques d’acteurs, rejoignant les remarques de Freire (cf. section 1.3.3.2). Le temps
est alors surtout un cadre contraignant exercant une limitation des actions dans une
duree saturée de significations et de projections. Le plus souvent, le temps est pensé
comme un symetrique de l’espace. Or si I’espace autorise la réversibilité des
mouvements, le temps, en tant que construit est un opérateur séquentiel qui marque
I’irréversibilité de séquences temporelles, manifestant la « fleche du temps », par la
métaphore des «temps propres » qui traversent les systemes biophysiques, que les

« temps sociaux » organisant les systéemes sociaux.

Pour notre recherche, le «temps» se trouve au cceur des projets territoriaux de
développement durable (Jollivet, 2001), aussi bien dans la mise en ceuvre de tels

projets, que dans les discours et ’imaginaire du «territoire de projets», en tant
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qu’utopie (Lajarge, 2012). La dimension temporelle se trouve par ailleurs confortée
en France par la prégnance d’une gestion patrimoniale de I’environnement valorisant
les héritages socioécologiques (Ollagnon, 2006 ; Vivien, 2009). Le terme « agenda »
caractérisant la démarche participative et territoriale étudiée est lui-méme porteur de
la prégnance de la dimension temporelle dans les politiques publiques actuelles
(Garraud, 2014), et au-dela, comme I’indique le titre éloquent de I’ouvrage de

Boutinet (2004b) : « Vers une société des agendas : une mutation de temporalités ».

Ces perspectives théoriques relatives a I'usage du temps en géographie et plus
spéecifiquement concernant les temporalités environnementales en font a la fois un
objet de recherche et une clef de compréhension des dynamiques géographiques,
incluant les dynamiques environnementales, territoriales et dialogiques dans la

perspective qui est la nétre.

2.2 Positionnements théoriques du point de vue de 1’éducation

Si d’un point de vue théorique, notre approche géographique s’appuiera sur un
systémisme dialogique en relation avec des réalités socioécologiques et territoriales
au centre duquel nous considererons 1’historicité de 1’acteur, individuel ou collectif et
leurs systémes d’intentionnalité, d’un point de vue opérationnel cela implique de
porter attention aux pratiques notamment discursives, consubstantiellement liées au
dialogue des savoirs. Plusieurs aspects fondamentaux de I’é¢ducation et plus
spécifiquement de 1’éducation et de la formation des adultes relatives a
I’environnement éclairent la dialogique du savoir environnemental et des acteurs qui
participent a ce dialogue (éducabilité de 1’adulte, apprentissage social, formativité,

dialogue des savoirs notamment).
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2.2.1 La spécificité de ’apprenant adulte

Notre recherche s’inscrit en éducation auprés des adultes, plus spécifiquement
relative a ’environnement. Il s’agit donc de prendre en considération ce qui fait la
spécificité de I’apprenant adulte et ses enjeux pour la dynamique dialogique

intervenant au sein du territoire en projets de « développement durable » étudié.

2.2.1.1 De I’éducabilité a la formativité des adultes

De maniére générale, 1’éducabilité est la disposition d’une personne a développer
continuellement I’ensemble de ses potentialités, en tant que probabilités de réussite en
ce qui concerne I’apprentissage. Plus spécifiquement, il s’agit de la capacité du sujet a
tirer profit d’une situation pédagogique particuliere (Legendre, 2005). Deux idées
émergent. La premiére renvoie a la confiance dans les potentialités de réussite de
chacun. En vertu du postulat d’éducabilité, les « possibles » restent ouverts en termes
d’apprentissage aussi bien du point de vue de l’apprenant que de celui qui
accompagne 1’apprentissage de 1’apprenant adulte. La seconde idée est celle d’une
prise en compte de la dimension temporelle comme condition épistemologique des

possibilités éducatives qui s’ouvrent a I’étre en développement.

Ce «postulat d’éducabilité » reste au fondement de 1’éducation aupreés des adultes
(Avanzini, 1998). Freire (2006) utilise la notion d’éducabilité en tant qu”humaniste,
mais I’approfondit en y associant une dimension critique, phénoménologique et
émancipatrice. Selon cet auteur, c’est la conscience du monde et la conscience de soi
comme étre inachevé, conscient de son incomplétude en tant qu’étre humain dans le
monde (des autres et avec eux), qui orientent 1’étre dans un mouvement perpétuel de

recherche d’humanisation. Ce processus « d’étre plus socialement dans le monde » est
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éminemment collectif. Ce processus collectif d’humanisation est un processus de
construction de 1’autonomie tout au long de la vie dont I’horizon est 1’émancipation,
la libération et I’humanisation. Parmi les conditions d’éducabilit¢ — en référence
autant aux éducateurs qu’aux apprenants —, le dialogue intersubjectif passionné
autour d’un objet de connaissance reste déterminant dans tout le processus éducatif.
Dans la préface de la «pédagogie de I’autonomie » (Freire, 2006, p. 19), Araujo
Freire évoque les conditions dialogiques de 1I’éducabilité, telle que congue par Freire.
Ces conditions supposent un apprentissage collectif entre éducateurs et apprenants
qui rompent avec ['utopie de « neutralité » de la science et une pédagogie a prétention
«apolitique ». 11 s’agit plutot de s’impliquer dans une praxis pour la transformation
humanisante de la réalité sociale, ouvrant aux possibilités d’appréhension/
compréhension/appropriation du savoir émancipateur. Ces remarques relatives a
I’éducabilité des adultes sont de nature a renforcer nos questionnements portant sur
les situations éducatives étudiées intervenant dans le cadre de démarches

participatives au sein de territoires en projets de « développement durable ».

Une autre notion a émergé a coté de 1’éducabilité, celle de la formativité, qui renvoie
a «la faculté humaine de formation » qui insiste sur la dimension temporelle, critique
et la finalité existentielle de I’acte de formation (Honoré, 2005, p. 46). La notion de
formativit¢ tente de dépasser la conception de formation comme limitée aux
répercussions de D’activité éducative, autrement dit, d’une éducabilit¢ de ’adulte
envisagee par ses seuls resultats, ce qui rejoint dans une certaine mesure les
objections au sujet d’une certaine conception de I’éducabilité de type cognitiviste
(Chiousse, 2001), ou encore dans une perspective économiciste ; 1’éducabilité
correspond alors a 1’adaptabilité professionnelle, a la capacité de 1’adulte a étre formé
a moindre col(t (Nafti-Malherbe et Samson, 2013, p. 250). Une telle réduction
n’échappe pas au champ de la formation, au point que Honoré (1977) indique que le

courant de la formation qui semble a la fin des années 80 étre I’expression sociale
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d’un «temps psychique, manifestation du développement de 1’interréflexion », mais
semble dans le méme temps « hésiter entre deux directions, I’une qui est réflexive qui
I’entraine vers une réflexion toujours plus exponentielle, et 1’autre qui va vers

I’organisé et 1I’économique » (p. 104).

Honoré (2005, p. 47) définit le champ de la formativité comme «1’ensemble des faits
concernant la formation congue comme I’aspect humain du phénomeéne évolutif et
manifestant 1’aspect téléologique de I’existence ». Avec la formativité, il s’agit de
prendre en considération le changement plus global qui s’opere, dont seule
I’existence de la personne peut rendre compte. La formativité est le principe opérant
de la formation de soi, qui repose sur la conscience du tissu que constituent nos
expériences de vie : «en existant, nous sommes en prise, dans notre compréhension
du monde, avec ses formes en transformation. Il faut cette compréhension en tant
qu’étre-en-prise-avec pour que nous puissions nous saisir de cette formativité en

notre expérience » (Honoré, 2005, p. 224).

Cette approche de 1’éducabilité des adultes axée sur la transformation de 1’étre porte
une exigence théorique forte de la relation éducative, envisagée d’un point de vue
phénoménologique. Selon Honoré (1990, p. 202), « ’homme existe en formation de
la naissance a la mort, il est dans un rapport de formation avec le monde ». 1l insiste
sur le fait que dés que les choses, par leurs diverses significations révélent un sens
pour moi, elles révelent de ce fait leur existence et la mienne, comme celle d’autrui ;
c’est en ce sens que «1’homme et le monde se co-appartiennent et se co-forment »
(Honoré, 1992, p. 66). Ce rapport de co-appartenance entre le monde et ’humain est
a la racine de la formativité qui caractérise 1’existence humaine. Dans une perspective
heideggerienne, Honoré (2005) précise que «nous nous dévoilons a nous-mémes le
chemin de notre étre-en-forme », chemin qui ne meéne que sur le lieu de notre

ouvrage, «notre maniére d’ouvrer, de batir, d’habiter et de penser » (p. 223). Ce
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rapport phénoménologique de co-appartenance au fondement de la formativité
comme source de I’existence nous anime en tant que cette présence au monde nous
procure une énergie vitale selon Honoré (2005, p. 268), s’inscrivant en cela dans un

certain vitalisme spirituel.

2.2.1.2 Temporalités formatives et formativité

Dans sa théorisation de la formation, Honoré (1977) considere la temporalité comme
décisive dans I’entreprise humaine de changement qui est a I’ceuvre : « la formation
est action sur I’expérience du temps puisqu’elle contribue, dans I’expérience de
chacun, a structurer le temps differemment. Elle est réflexion sur le temps » (p. 97).
Ce travail de formation axé sur le changement permet « d’étre attentif au possible et a
son développement» (p. 98). Dans une telle perspective de formativité, Honoré
propose quatre temporalités formatives dans la séquence somato-psychique associée a

une dialectique intériorité-extériorité qui structure sa théorisation.

Une premiere temporalité formative dite de la réaction d’adaptation, de 1’ordre de la
résistance, associée a un stress, une réaction d’alarme puis une adaptation, autrement
dit, un «temps » de I’ajustement des rapports entre 1’extérieur et I’intérieur. Dans
notre perspective territoriale et environnementale, on peut évoquer 1’exemple du

NIMBY. Selon Honoré¢, c’est dans ce temps que s’élaborent des solutions nouvelles.

Une seconde temporalité formative est celle dite du réflexe, encore marqué par le
biologique, le couplage sensivo-moteur. Elle fait du présent un instant par ce réflexe,
en tant que fait sensible tourné vers I’avant suivi d’un fait moteur tourné vers I’apres,

et une fin, décrivant une courbe qui est celle de I’influx nerveux nous dit Honoré
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(1977, p. 99), ou se succedent la mise en train, I’activité pléniére, 1’épuisement et

P’inertie.

Une troisieme temporalité formative est celle de la réflexion. La conscience de la
durée (le «temps») parait bloquée ou fuyante dans la réflexion. Elle a un effet
suspensif sur I’action réflexe automatique. Mais paradoxalement, elle est créatrice
d’un point de vue temporel puisqu’elle fait retour sur les instants réflexes, par la vie
psychique réflexive faite de durée, «ce qui fait dire a Bachelard que la continuité
psychique n’est pas une donnée, mais une ceuvre. Il faut construire la continuité »
(Honoré, 1977, p. 100). La formation s’appuie sur le repos de la réflexion qui permet
a la temporalité psychique de nouer les éléments enchainés, enchevétrés de la vie
«courante », rythmée par les alternances biologiques. La formativité s’exprime par le
fait que la formation transforme en durée la temporalité vécue sur un mode découpé,
voire haché et parfois déchiqueté et sans cohérence. «La formation peut étre
considérée comme un processus de production de durées, en méme temps que
d’instants, pour des réflexions de niveaux de plus en plus élevés » (Honoré, 1977, p.
101). Ces reéflexions rejoignent ainsi les propos de Matoug (2004) ou encore Pineau
(2000), Lesourd (2001) sur le role majeur et négligé d’une éducation aux temporalités
(Alhadeff-Jones, 2017) ou des temporalités formatives, éducatives a plus forte raison
dans un monde ou I’accélération et le culte de 1’'urgence sont au cceur des processus

d’aliénation (Aubert, 2003 ; Boutinet, 2004b ; Bouton, 2013 ; Rosa, 2012, 2013).

Honoré (1977) mentionne une quatrieme temporalité formative dite de
['interréflexion ou socialisée. Le fait moteur d’un individu est source de fait sensible
d’un autre individu. La communication entre individus passe non pas entre réflexes
individuels ou moments de réflexion parfaitement accordés, mais elle intervient par le
biais de signes et de symboles. Ce « temps » socialisé correspond au temps historique

qui enregistre les faits passés sous forme de connaissances. Il correspond aussi a la
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production de la société par elle-méme. Cette production articule conscience de
continuités et de discontinuités et favorise la prise de conscience du changement,
replacé dans une continuité historicisée au sein du social-historique et de ses
significations imaginaires, suivant Castoriadis. Ce social-historique en tant que
production de la société par elle-méme constitue le mode d’étre propre a chaque
société, la non séparation entre société et histoire témoignant du fait que la société est
autocréation. Elle est une totalité autoconstituée dans la durée, mais qui n’est pas
soumise a un principe de causation, le social contient le non causal comme moment
essentiel (Castoriadis, 1975, p. 65), en ce sens que parler de création renvoie au
surgissement d’un nouveau radical qui ne peut étre comme un germe dans un état
donné antérieur (Caumiéres, 2011, p. 33). Ici, Castoriadis prend acte du mouvement
dialectique de Hegel qui dépasse la simple perception des choses — ce qui est — dans
des moments arrétés, pour articuler en permanence étre/étant, et prendre acte qu’il est
impossible de s’en tenir a ce que 1’on pergoit a un moment donné, ce qui n’est pas
sans incidence sur la conception de la formativit¢ de 1’étre humain, toujours en
devenir formatif. Mais Castoriadis (1975, p. 68) y ajoute 1’acte de création radicale en

affirmant I’irréductibilité des significations sociales et imaginaires a la causation.

Comme le rappelle Caumiéres (2011, p. 34), cet énoncé est de grande portée et doit
étre envisagé comme un Vvéritable principe méthodologique : d’une part, il est
impossible de réduire 1’histoire au principe de causalité, elle échappe a toute causalité
exhaustive et d’autre part, il convient de faire le deuil de I’émergence causaliste de
toute société. Il est donc vain d’espérer jamais «expliquer la cohérence comme
produit d’une série de processus de causation», puisque cela «présuppose la
cohérence a /’origine des virtualités de 1’ensemble de ces processus comme tel »
(Castoriadis, 1975, p. 69). A I’autocréation de la société comme institution par

I’imaginaire radical du collectif anonyme correspond 1’auto-constitution de I’individu
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libre et autonome dans son devenir, mais dans les deux cas, ce déploiement instituant

s’étaye sur I’institué au sein du social-historique.

Ces quatre temporalités formatives témoignent donc de cette «faculté humaine de
formation » et de cette aptitude au changement orientée par la finalité existentielle,
considérant la dimension temporelle comme essentielle a la dynamique de
formativité. La temporalité, en tant qu’élément déterminant de la formativité — avec
la corporéité, la spatialité, la relationalité —, ouvre sur les travaux de Lesourd (20063,
2006b), mais aussi Pineau (2000) et Matoug (2004) en ce qui a trait aux temporalités
éducatives et formatives. Ces travaux mettent en exergue les relations entre savoirs
existentiels, role des temporalités formatives®® et plus largement environnementales
dans la réflexivit¢ de I’apprenant, la conscientisation de certaines aliénations
temporelles, ainsi que les potentialités émancipatrices que constitue la réappropriation
de «son temps». Par ailleurs, les temporalités formatives proposées par Honoré
tentent d’articuler d’une part, le social-historique, que nous avons éclairé par les
réflexions de Castoriadis, et d’autre part, le biologique, non sans lien encore avec les

travaux de Lesourd, Pineau et Matoug. Or, de tels croisements intéressent au premier

® Honoré (1977) propose de définir la formation comme questionnement critique a I’égard de
I’éducation, considérée comme « mise en ceuvre », renvoyant a une certaine conception de I’humain en
société. Avec d’autres tels que Beillerot (1979, 1982), son ouvrage « la société pédagogique » faisait
remarquer qu’au tournant des années 80 1’éducation s’envisageait de plus en plus comme un objet de
politique socio-économique, voire idéologique, visant a transformer les personnes au sortir d’une
premiere éducation familiale, en vue de leur insertion sociale et économique, le terme d’éducation
ayant trop longtemps servi pour nommer 1’action des adultes sur les enfants, attachée aux fonctions de
transmission et de reproduction, avec une conception hiérarchique de ’autorité de 1’éducateur, tandis
que la formation nait d’une interrogation et réflexion critique a 1’égard de 1’éducation — non sans éviter
une récupération économico-instrumentale par la suite. Elle met I’accent sur le processus de
changement et I’interrogation de 1’expérience, notamment éducative, et plus largement, le processus de
développement de la personne. Une telle orientation érotétique (procédure interrogative ouvrant sur un
questionnement heuristique), expérientielle et axée sur le processus de changement de la personne,
questionnant les tensions entre norme et normativité, certitude-incertitude, donné-possible, projet-
passé qui traversent la relation entre éducation et formation est congruente avec notre approche
critique prenant en compte les temporalités environnementales.
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chef la dialogique du savoir environnemental, et sa perspective interdisciplinaire entre
domaine de connaissance issu des sciences biophysiques et domaine de connaissance

issu des sciences sociales au sens large.

2.2.1.3 Vers I’écoformativité

A la suite des travaux de Berryman (2002, 2012) notamment, mais aussi comme le
rappelle Pineau et Bachelart (2005, p. 40) a propos de I’habiter de la Nature, les
travaux de Searles (1986, Chap. 4) éclairent ce sentiment d’union subjective avec la
Nature et les éléments autres qu’humains, soulignant I’importance de ce rapport
d’apparentement avec la Nature (relatedeness ou sentiment de parenté intime avec
d’autres qu’humains), et ce dés le tout début de la vie psychique humaine. Il s’agit
d’un processus qui cherche a mettre a distance deux autres sentiments qui peuvent
prendre des formes pathologiques, celui de fusion et de séparation; sentiment
d’apparentement qui témoigne d’une maturité affective, d’une véritable conquéte
psychique, contribuant au « maintien de la conscience de son individualité en tant
qu’étre humain », autrement dit la capacité de se poser la question de la position qu’il
occupe au sein de I’environnement, attitude qui joue pour I’humain «le role d’un ilot
de terre ferme », assise lui permettant de se situer dans le chaos des significations
multiples®®. Comme le rappellent Berryman (2002, p. 99) et Pineau et Bachelart

(2005, p. 40), Searles met en évidence les bénéfices psychiques d’une relation mature

% Souffir (2005, p. 55) étudiant I’ceuvre de Searles rappelle que ce dernier insistait sur le fait que
les objets issus du passé et constituant des souvenirs — dont les objets socioécologiques tels que les
paysages, comportent une grande charge affective. Ils sont partie prenante de ce rapport
d’apparentement a la nature, ce qui n’est pas sans intérét pour notre perspective de recherche axée sur
la dialogique du savoir environnemental considérant les temporalités environnementales, notamment
dans les allers-retours entre chaines métaboliques et chaines métaphoriques qui structurent le sens du
milieu (la médiance) de tout &tre humain.
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avec la Nature et notre environnement autre qu’humain. Ce sentiment
d’apparentement apporte apaisement, soulagement de la solitude existentielle et du
sentiment d’insignifiance et d’absurdité, lorsque nous vivons pleinement des
situations de «reliance» avec notre environnement (René Barbier, 2005),
approfondissement du sens de la réalité, en lien avec I’accomplissement de soi et des
possibilités de mieux apprécier et accepter autrui, dans cette dynamique dialogique

essentielle.

En effet, ce rapport d’apparentement avec la Nature recoupe la construction d’une
altérité féconde que Honoré (1977, 1992, 2005) défend dans sa théorisation de la
formativité. Selon cet auteur, I’un des deux processus-clefs de la formation — et in
fine de la formativité, est celui de différenciation (I’autre étant ’intégration®)
intervenant dans la dynamique de changement de 1’étre. Selon Honore (1992), il
s’agit d’une activité relationnelle de changement et d’évolution caractérisée par le

passage de la séparation a la différence : tension formative entre un

[...] sentiment d’incomplétude et celui de lien fondamental avec le monde,
d’une conaturalité avec un environnement. Pour se distancier de la solitude et
de D’engloutissement dans la fusion [...], la seule issue est dans la
différenciation comme affirmation d’une singularité, d’une originalité, d’une
unicité sur fond d’identité, de communauté (p. 23-24).

% Honoré (1977, p. 154) s’inspire des travaux de Piaget pour le processus d’intégration dans la
compréhension du cycle de I’apprentissage. L’assimilation conserve le cycle d’organisation en tant que
structure organisée, tandis que pour I’accommodation, le cycle se trouve modifié ; la reconnaissance de
la différence suppose I’accommodation, donc une transformation de la structure — entendu que
I’accommodation ne peut étre que celle d’une structure organisée — tandis qu’avec 1’assimilation, le
caractére de la nouveauté est éliminé, la différence est refusée pour maintenir la structure organisée :
«elle fait comme si». Or, selon Piaget, la reconnaissance d’une différence suppose une durée
d’assimilation suffisante, pour permettre « I’affirmation ». Selon Honoré, I’affirmation en tant que
mode d’action sur I’environnement — dans un sens général ici, comme extérieur a 1’individu, et pour
notre perspective, dans un sens socioécologique — va au-dela de I’adaptation qui, selon Piaget
rassemble les deux poles de 1’assimilation et de I’accommodation. L’affirmation indiquerait la forme
de I’adaptation (couplage assimilation/accommodation).
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Ce processus de différenciation-intégration en une forme nouvelle, source d’une
présence nouvelle pour le formé (Honoré, 2005, p. 47), fait jouer le rapport de co-
appartenance entre soi et le monde. Il s’agit de travailler plus particuliecrement deux
différenciations qui caractérisent la formation selon Honoré (1992, p. 39) : «— entre
I’intériorité et I’extériorité (entre sujet et objet), — entre passée et avenir » et ainsi
éviter de tomber dans la dépendance subie a I’environnement formatif ou celle de la
répétition. Par ce processus formatif, deux choses semblables deviennent différentes,
c’est-a-dire que s’établit entre elles un rapport d’altérité, alors qu’elles ont des
¢léments identiques, et a plus forte raison en situation groupale pour s’opposer de

maniére féconde a la fusion et a la séparation d’avec le milieu (Honoré, 1977, 1992).

En effet, selon Honoré (1977, p. 151), un des enjeux de différenciation pour la

formation est la capacité a différencier passé et avenir, c’est-a-dire,

[...] reconnaitre dans le temps la durée, en soulignant ce qui la constitue, ce qui
a un caractere cotemporel, ce qui est de méme signification. Mais c¢’est aussi,
par la marque de la différence, découvrir les potentialités évolutives du temps,
c’est marquer le présent, I’instant. Un temps non différencié est un temps sans
présent (p. 151).

Cet enjeu de la reconnaissance de la durée au sein des «temps » construits par les
humains, est au cceur de notre recherche dans son versant interrogeant les
temporalités environnementales, d’autant que [’organisation et le contrdle des
rythmes, comme le «controle des durées» (Fernandez, 2011a, 2011b; Michon,
2007), leur mobilisation et leur synchronisation est un enjeu majeur de pouvoir sur les
comportements et les transactions — dont la production et la circulation de
connaissances — au cceur de notre systeme capitaliste. Par ailleurs, I’évocation de ce
«temps sans présent » souleve un autre enjeu social, non sans effets biophysiques,
notamment sur la santé individuelle, a savoir ’effet délétere de ce «présent

permanent » ou « présent perpéetuel », ou encore « éternel présent », ce présent dilate,
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hypertrophié, véritable « présentisme » évoqués dans la littérature en sciences sociales
et humaines (Borel, 2013 ; Fernandez, 2011b ; Hartog, 2003 ; H. Lefebvre, 1971 ;
Postone, 2009), non sans lien avec un « culte de 1’urgence » (Aubert, 2003). Dans la
méme perspective, Freitag (1998, p. 10 et s.) insiste sur ce futur partout présent qui
nous absorbe, nouvelle version et vision de I’avenir. Plus encore, ce futur est devenu
«le mouvement du présent lui-méme », faisant imploser le temps social «dans
I’immédiate processualit¢ du présent, [...] sans cesse proclamée dans I’infinie
redondance des formules et des slogans qui cherchent a nous mobiliser en elle ». En
effet, ce «présent permanent » ou encore «présent absolu» grammatical rejoint le
« présent de veérité générale » (Courtés, 1991), et s’impose aujourd’hui dans et par les
slogans publicitaires, notamment en anglais (ie. Plastics makes better product »)
(Greven, 1982). Or, de nos jours, cette publicité a vocation économique reste un

puissant vecteur d’éducation informelle et de formatage des consciences.

Le role de la formation n’en est que plus important, en veillant a instaurer cette
cassure entre passé et avenir, tout en intensifiant le présent par différenciation
raisonnée selon Honoré (1977). Le passé en effet est plutbt du coté d’une
objectivation, tandis que 1’avenir est du co6té de 1’idéal, du spirituel. Sans cette
différenciation, le risque est celui d’un présent vécu dans la plus totale contradiction
entre I’agi et le connu. Or, Honoré (1977) pointe le fait que les pratiques de formation
peuvent fréquemment tomber dans cette contradiction, en se faisant 1’expression

d’une idéologie tout en prétendant se baser sur des données scientifiques.

Dans notre perspective, I’enjeu d’une différenciation dans la co-appartenance entre
soi et le monde et entre les mondes reconnus passe par ce travail de différentiation
temporelle, cherchant a construire du sens par la synchronisation des temporalités
environnementales, en tant qu’elles sont a la fois sociales et écologiques. En effet,

nos sociétés de la modernité tardive se trouvent étre I’enjeu d’une pression temporelle
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qui se concrétise par un sentiment d’accélération intériorisée avec des effets réels
puisqu’il s’agit d’une mobilisation de son temps de vie, quotidiennement. La
conséquence de ce «culte de 'urgence » (Aubert, 2003) qui résulte de cette non-
différenciation est la répétition, la reproduction infinie dans un présent permanent
renforgant le sentiment vécu de I'urgence, avec des effets réels sur les étres et leurs
relations, mais aussi sur 1’espace, sa pratique, son organisation. Il s’agit donc de
chercher a orchestrer une diversité d’usages, d’actions, de préoccupations temporelles
afin de ne plus subir les effets de schizo-chronies et pouvoir agir en prenant en
compte les durées, rythmes, dynamiques psychosociales, chronobiologiques,
écosystémiques, dans un méme « geste » d’une diversité de savoirs socioécologiques,
en s’inspirant des propositions du géographe Faburel (2013b, 2013a) travaillant sur

les relations entre savoirs habitants, démocratie participative et agir.

Faburel propose un triptyque pour réfléchir a cet agir socioécologique entre puissance
d’agir en relation avec 1’environnement, prise d’autonomie (face aux pouvoirs) et
donc mise en geste (mobilisation d’une diversité de savoirs socioécologiques). Nous
ajouterons que geste peut se concevoir au féminin, ce qui dans notre perspective
pourra renvoyer a une mise en intrigue a partir du sujet, d’éléments de son histoire de
vie environnementale (Berryman, 2007b, 2017)%’, mis en relation avec I’histoire
sociale et environnementale, considérant son rapport au savoir — puisqu’en formation
—, en vertu d’une posture critique et développementale, centrée sur 1’étre « le rapport
au savoir devient plus important que le savoir lui-méme » (Honoré, 1977, p. 32). Or,
« la geste » est celle du savoir, de son historicisation, considérant la complexité du

rapport au savoir jusque dans 1’univers du symbolique et de I’imaginaire, y compris

% Les cours donnés en co-enseignement avec Thomas Berryman (2007b) qui a développé
I’autosociobiographie environnementale dés 2007 comme approche écoformative ont permis de
prendre la mesure de la fécondité de cette approche, comme celle de ses travaux qui interrogent le
rapport a I’environnement et au monde de maniére humaniste et critique.
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celui des mythes qui traversent les figures du rapport au savoir, au premier rang
desquelles celle de I’appropriation des savoirs adossée au désir de maitrise, dans

lequel la science est partie prenante (Beillerot, 1982, 1989).

Dans une perspective socioécologique, je suggere que 1’écoformativité corresponde a
ce double rapport formatif de co-appartenance entre la personne et le monde, et
d’apparentement entre 1’humain et le non-humain, considérant les temporalités
environnementales concernées dans la situation et la relation en jeu. J’y ajouterai une
troisieme composante, celle d’une réflexivité critique ancrée dans I’habitabilité,
d’ordre socioécologique en référence aux propos de Moneyron (2003) sur
I’¢élaboration des écosavoirs, ouvrant a la conscience du milieu et de notre « COrps
médial », engendré par la combinaison dynamique du « geste » et de la «parole »
(Leroi-Gourhan, 1965) — c’est-a-dire « le développement des appareils techniques et
symboliques de I’espéce devenant humaine »® (Berque, 2000a, p. 98). Cette
réflexivité de 1’habiter socioécologique souléve plus largement, 1’interrogation de sa
« place » et son réle au sein de cet habiter. Elle se situe entre observation réflexive du
milieu de vie (dimension sensible, affective de l’ordre de la corporéité, par
somatisation du monde par le symbole, effet retour de cette observation sur le corps
animal du déploiement de son milieu), et réflexivité delibérante environnementale, au
sens ou «I’environnement » est du c6té du normatif, du scientifique et du politique

(Berque, 2000a ; Latour, 1999). Ce rapport a la technique déclenche un processus de

%8 Ce « corps médial » évoqué par Berque, s’appuie sur une premiére théorisation opérée par Leroi-
Gourhan (1964, 1965) d’ordre anthropogénétique, c’est-a-dire marquée par la dimension technique
apportée par ’humain et ses artefacts idéels et matériels, dont I’anthropocene est 1’une des dernieres
manifestations symboliques et matérielles (cf. I’ouvrage « La mésologie, un autre paradigme pour
I'anthropocéne ? : autour et en présence d'Augustin Berque » [Augendre et al., 2018]. Leroi-Gourhan,
dans sa triple perspective historique d’hominisation/anthropisation/humanisation assimile le corps
social a la naissance de cet organisme externe de substitution au corps animal qui va extérioriser ses
instruments hors de I’humain, ce que Berque prolongera par le corps médial (relatif au milieu humain),
combinant 1’écologique avec le technique et le symbolique, ¢’est-a-dire avec le social.
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cosmisation du corps animal par la technique adossé a un rapport de maitrise selon
Berque. En effet, suivant cet auteur (Berque, 2005, p. 242), les choses de 1’écouméne
et ses objets hybridés socioécologiques ne sont : ni seulement objectifs, ni seulement

subjectifs, ils sont trajectifs :

[...] cela du fait que notre monde est investi de notre corporéité, tandis que
notre corps est investi de notre mondanité. Il y a ainsi, dans les milieux
humains, a la fois cosmisation du corps et somatisation du monde. Cette
corporéité-mondanité, ¢’est notre médiance.

Cette réflexivité est bien entendu pensée par Honoré notamment a travers les
temporalités formatives comme nous 1’avons vu. Nous les concevrons a 1’aune de
I’historicisation des relations socioécologiques concernées, jusque dans les diverses
projections de [I’étre-en-formation et des sociétés concernées (temporalités

environnementales prospectives).

2.2.1.4 L’apport de Castoriadis a la réflexivité délibérante environnementale

Au sujet de I’idée d’une réflexivité critique environnementale et compte tenu de sa
dimension politique, je m’appuierai sur Castoriadis (1990) pour I’éclairer. Il définit ce
processus réflexif comme étant aussi bien subjectif (auto-réflexivité) que collectif,
mais qui vise 1’autonomie : «ce que j’appelle le projet d’autonomie, au niveau de
I’étre humain singulier, est la transformation du sujet de manicre qu’il puisse entrer

dans ce processus [subjectivité réflexive et délibérante] » (p. 145).

Castoriadis a toujours considéré 1’écologie comme étant subversive, car elle met en
question 1’imaginaire capitaliste qui domine la planéte. « Elle récuse le motif central

selon lequel notre destin est d’augmenter sans cesse la production et la consommation
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et montre I'impact catastrophique de la logique capitaliste sur 1’environnement
naturel et sur la vie des étres humains » (Castoriadis, 2011, p. 299). Il en appelle a
une Vvéritable démocratie, instaurant des processus de réflexion et de délibération le
plus larges possible, ou participe 1’ensemble des citoyens. Il pointe cependant deux
enjeux principaux : celui de I’information et celui d’«une Vvéritable formation »
(p. 301), donnant lieu a des occasions pour exercer dans la pratique leur jugement,
orientée par la phronesis®, ¢’est-a-dire Iidée de limite et de prudence face aux excés
(hubris) de I'usage technologique capitaliste. Il s’agit de mener une critique du
systéme des besoins dans la société capitaliste, par 1’interrogation radicale que fournit
I’écologie politique et la potentialité de 1’autogouvernement, I’autogestion axée sur
une transformation du systéme des besoins’™ (Castoriadis, 2011 ; Castoriadis et Cohn-
Bendit, 2014). Dans cette perspective politique qui en appelle a la formation des
citoyens, la réflexivité environnementale délibérante se trouve ancrée dans la critique

sociale a visée émancipatoire.

Castoriadis (1990, p. 149-150) considére en effet la paideia, 1’éducation et la
pédagogie comme instances devant favoriser un sujet réflexif — sujet de pensée et de
réflexion, dans une perspective de projet d’autonomie individuelle et collective, mais
aussi cherchant a libérer son imagination radicale, source de créativité. Avec cet

auteur, nous pouvons ainsi considérer qu’une telle formation critique se trouve liée a

% Suivant les commentaires de Descombes (1998, p. 287 et s.) a I’égard du sens donné par
Castoriadis & la phronesis, nous signalerons 1’idée selon laquelle la phronesis ne peut se réduire a
I’idée de prudence, mais renvoie davantage a la capacité de jugement de ce qui est pertinent, en
situation, considérant le singulier de cette derniere, en veillant & cultiver ce jugement pratique, sans
remplacer le gouvernement par la nomocratie. Nous retrouvons la réflexivité délibérante et érotétique a
la source de toutes les vigiles critiques tels les lanceurs d’alerte.

"0 11 serait ici trop long d’expliciter le point de vue de Castoriadis sur I’écologie. Une comparaison
entre le point de vue de Castoriadis et Latour sur 1’écologie politique a donné lieu a une présentation
lors d’un atelier de lecture commentée, au collectif des « ateliers de Castoriadis », le 23 novembre
2017 a Montréal. La réflexion est en cours et mérite approfondissements.
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la visée politique comme tension «entre les lois chaque fois données et ’activité
réflexive et délibérante du corps politique » et comme «libération de la créativité
collective, permettant de former des projets collectifs». Pour Castoriadis, la
démocratie au sens plein peut étre définie comme «le régime de la réflexivité
collective », tout découle de cette définition selon lui, la démocratie ne peut exister
sans individus démocratiques, et réciproquement. Il considére en effet que la
« socialisation de la psyché » qui est en jeu dans ’acte pédagogique n’est pas a 1’abri
d’une «éducation mutilante » dans les sociétés hétéronomes, visant la mutilation de
I’imagination radicale de la psyché. Mais en dernier ressort, cette imagination
radicale de la psyché s’exprime, méme dans les cycles d’aliénation collective les plus
totalitaires, «c’est 1a la source de la contribution de 1’individu a la création social-
historique. Et ¢’est pourquoi une éducation non mutilante, une véritable paideia, est

d’une importance capitale » (ibid., p. 185).

Nous retrouvons ici les vertus d’une tension critique salutaire entre €ducation et
formation, par une interrogation radicale et mutuelle de ces entreprises d’institution
du devenir humain, non sans paradoxe, entre devenir autonome et socialisation. Le
retour sur soi structurant la réflexivité socioécologique critique de 1’acteur sur son
habiter ou sur une habitabilité socioécologiqgue comme normativité a réfléchir
individuellement et collectivement gagne a s’appuyer sur la pensée de Castoriadis.
Une telle réflexivité critique vise I’autonomisation individuelle et collective a 1’aune
de cette nouvelle normativité d’une habitabilité socioécologique de 1’écoumene. Elle
s’appuie sur la mise en perspective social-historique de sa propre histoire de vie, sa
formativité et un retour sur ses potentialités transformatoires vécues ou a venir. Mais
nous avons vu que l’idée de formativité s’appuyait €galement sur une assise
phénomeénologique, mais non moins transformatoire. Dans cette perspective le
rapport a ’expérience de la personne et ses retours sur expérience s’averent décisifs

en termes de dynamique de formativité : « par la reprise de nos expériences passées
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projetées dans 1’avenir, nous nous engageons dans un enchainement qui fait sens pour
la conduite de la personne que nous sommes » (Morais, 2013, p. 506). L’ importance
des temporalités formatives pour une personne et son projet de vie en devenir
(temporalités englobantes dites prospectives, ici de 1I’ordre d’un projet de vie) ne peut
s’étayer que sur des temporalités environnementales historicisées, dans une

perspective d’écoformativité.

Cette approche de la formation par I’intermédiaire de la notion de formativité semble
féconde, d’autant plus que nous avons montré qu’il est possible d’articuler
écoformation telle que la décline Pineau (2000) et Lesourd (2001) autour des
relations tripartites avec l’autoformation et 1’hétéroformation et les temporalités
(éco)formatrices — non sans résonance avec les perspectives théoriques et les
positionnements de Castoriadis — et notre proposition d’une écoformativité. Or, les
observations menées dans les parties précédentes pointent que les démarches
participatives ne tiennent pas compte de I’éducabilité des adultes, et encore moins du
point de vue de la formativité. Cela nous amene a préciser plus en avant ce champ de

savoirs et de pratiques en émergence qu’est I’andragogie.

2.2.1.5 L’andragogie ou I’éducation aupres des adultes

Notre recherche porte sur un public adulte qui mobilise le champ de 1’andragogie,
considéré comme une discipline éducationnelle dont 1’objet est I’éducation auprés des
adultes ; le terme d’adultes renvoyant a « ceux dont les ages, les roles sociaux, ou la
perception qu’ils ont d’eux-mémes, les définissent comme adultes » (Merriam et al.,
2007, p. 8). La plupart des adultes sont activement engagés dans des activités

d’apprentissage qui sont ancrées dans leurs roles quotidiens et dans lesquelles les



165

adultes peuvent faire preuve d’autonomie. Ces réles interviennent dans une diversité

de contextes familial, professionnel et communautaire (Kasworm et al., 2010, p. 2).

Knowles (1970) fait reposer la spécificité des apprentissages adultes au regard des
apprentissages enfantins, notamment sous le double point de vue de la constitution de
I’expérience et de la dimension temporelle (Boutinet, 2004a). L’adulte ne se trouve
pas separé de son milieu par des institutions scolaires et apprendrait en grandeur
nature et non de facon formelle. Par ailleurs, il disposerait d’une capacité de
distanciation critique en raison de la profondeur de son expérience et de la diversité
des apprentissages qu’il a connus, lui permettant de « relativiser » ce qu’il apprend
(Boutinet, 2002). A ce titre, 1’andragogie valorise «l’abstraction réfléchissante »
favorisant pour 1’apprenant adulte une prise de conscience dans la reconstruction de
ses conduites, a travers une collecte d’informations sur ses propres actions.
L’andragogie travaille dés lors davantage sur le registre métacognitif qui vise a
découvrir et a expliciter la logique qui préside a I’organisation des actions plus qu’a
des opérations formelles (Boutinet, 2002, p. 85). La construction du savoir est donc
souvent de 1’ordre du dévoilement plus que d’une l’acquisition ex-nihilo. Elle
intervient de maniere collective plus qu’individuelle. Ces remarques sont de nature a
valoriser I’importance des temporalités formatives. En effet, [’apprentissage des
adultes semble soumis a une attention réflexive et critique portée au déroulement de
son expérience, mise en perspective avec d’autres apprenants ou de manicre
diachronique. Enfin, la construction du savoir reste négociable et appelle le
développement d’une fonction critique et participative. Un apprentissage qui
développe I’autonomie des adultes s’inscrit dans «la promotion d’un apprentissage
émancipatoire ou les apprenants se positionnent davantage selon 1’action sociale et

politique plus que selon un apprentissage individuel » (Merriam, 2001, p. 9).
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Nous pourrons nous appuyer sur la recherche en éducation auprés des adultes dans

nos observations et réflexions en prétant attention aux aspects suivants :

la question de I’engagement nécessaire des apprenants adultes dans les
activités d’apprentissage qui souleéve celle de I’'usage de ces apprentissages au
regard des roles que 1’acteur endosse dans 1’expérience de sa vie quotidienne

(dimension pragmatique) ;

I’omniprésence d’une posture métacognitive et critique permettant a
I’apprenant adulte d’entrer dans une réflexivité au sujet de son expérience,
source de distanciation par rapport a la situation en cause et par rapport a soi,
afin de renforcer sa capacité d’autonomisation en contexte et plus largement le

cas échéant ;

la nécessaire dimension collective, voire politique de la situation éducative en
raison de la prégnance de [D’environnement social et des capacités
communicatives déterminantes au regard de 1’enjeu d’une socialisation
mouvante, toujours renouvelée selon la grande diversité d’interactions

auxquelles nous sommes désormais soumis.

2.2.1.6 La complexification de I’engagement des adultes et du contexte socioculturel

La participation des adultes dans des activités éducationnelles formelles est en

augmentation massive depuis la derniere décade (Ginsberg et Wlodkowski, 2010).

Cependant, des études étasuniennes montrent que des facteurs socioculturels doivent

étre pris en compte pour nuancer les niveaux d’engagement et d’implication dans de

telles activités (Ginsberg et Wlodkowski, 2010 ; Hansman et Mott, 2010). A ce titre,

la temporalité est un élément déterminant dans 1’évaluation du colit de la participation
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a des opportunités formatives, de méme que ’estime ou la reconnaissance de soi
(Hansman et Mott, 2010). Pour ces auteurs, la non-participation des adultes, leur
relatif désintérét, semble donc tout aussi important a étudier que I’engagement en soi.
Ces perspectives de recherche ne sont pas a négliger pour des études touchant a la

question de I’engagement dans des démarches participatives institutionnalisées.

Plusieurs auteurs considérent que le monde actuel dans lequel évoluent les adultes
rend complexe leur engagement dans des processus de formation. Ils évoquent un
retrait de I’implication publique de I’adulte, un désintérét ou un refus de prise de
responsabilité ou d’engagement (Boutinet et al., 2007 ; Villemagne, 2008). Au-dela
de la difficulté a exercer sa citoyenneté, la condition méme d’adulte et sa conception
beaucoup plus complexe aujourd’hui, pose probléme. Boutinet (1999) parle d’une
certaine «immaturité » de I’age adulte de nos jours, période de vie par ailleurs
extrémement difficile a délimiter au point que ['usage du pluriel s’impose

désormais’®.

Dans la course a I’efficience (rapport efficacité/temps de travail) qui caractérise de
nombreuses sociétés occidentales, dont la société francaise, la temporalité est utilisée
comme outil décisif de gouvernementalité au service de la managérialisation
néolibérale (Dardot et Laval, 2010, entre autres). L’accélération se trouve étre au
cceur de telles sociétés (Rosa, 2012, 2013). Elle est intériorisée par les acteurs eux-
mémes et leurs pratiques, leurs représentations de I’efficience. Cette accélération est
apparentée au volontarisme, mais celui-ci déstabilise, sur les plans individuel et
collectif le rapport a 1’avenir, et participe au brouillage des reperes des agents et

favorisant I’installation d’un climat d’incertitude, facteur souvent d’inquiétude, de

" Sollicitant les travaux de Bourdieu (1980), Boutinet (2004a, p. 16) reconnait que « I’age obéit
a une manipulation symbolique dans son découpage mythico-rituel ».
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résignation, voire de sidération (Melchior, 2013), en référence aux travaux
d’Ehrenberg autour du « culte de la performance », de «1’individu incertain » et de la
« fatigue d’étre soi ». Ehrenberg (1998) évoque « la fatigue d’étre soi » comme étant
révélateur des mutations de I’individu, en référence a la montée de 1’individualisme,
des responsabilités et de la prise d’initiative dans la perspective d’un
accomplissement de soi. La civilisation communicationnelle dans laquelle les adultes
se trouvent plongés accentue la complexité des situations d’apprentissage a
appréhender aussi bien du point de vue des apprenants adultes que des chercheurs.
Elle accélere la circulation, le renouvellement, et I’augmentation des informations. La
multiplicité des sources d’information entraine une perte de reperes et une véritable
« crise des savoirs » chez les adultes (Dionne et al., 2014 ; Martineau et Presseau,
2012). Cette « crise des savoirs » chez I’adulte recoupe la « crise de la connaissance »

qui caractérise la crise environnementale selon Leff-Zimerman (2005).

Boutinet comme Leff-Zimmerman insistent sur la prise en compte d’un contexte qui
serait postmoderne. Celui-ci influence grandement le dialogue des savoirs
environnementaux pour Leff-Zimernann, et les pratiques culturelles de 1’adulte pour
Boutinet. Selon Boutinet (2002, p. 114) les pratiques culturelles en contexte
postmoderne révéelent « la grande vulnérabilité de 1’adulte laissé seul face a lui-méme,
a son individualité, a sa fragile autonomie », ayant perdu ses attributs statutaires de
prétention a la maitrise. Boutinet (20044, p. 12) associe I’entrée dans la postmodernité
au contexte de crise qui se manifeste par « un changement de nature dans le rapport
au savoir, changement initi¢ par [’avénement d’une  civilisation
communicationnelle ». Il nous semble cependant nécessaire de nuancer la posture de
cet auteur qui semble parfois décliniste. A cet égard, il convient de porter attention a
la résilience et aux capacités creatrices des adultes, notamment au regard des défis
que soulévent les questions environnementales a 1’apprentissage aussi bien pour

s’adapter que pour innover d’un point de vue socioécologique et remédier a un
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apprentissage pauvre et limité (‘learned hopelessness’) en termes de participation des

apprenants adultes au processus éducatif (Lafitte, 2015a).

2.2.2 Formation des adultes et rapport au savoir

Nous avons vu que la formation des adultes a été pionniére dans 1’émergence de la
«notion » de rapport au savoir et profite du contexte stimulant des années 60 en
éducation des adultes en France notamment, qui voit converger plusieurs initiatives et
réflexions issues de champs de pratiques et de connaissances différents. Ce rapport au
savoir intervient ici en contexte de formation des adultes, donc implique le rapport au

groupe, la groupalité.

2.2.2.1 Laquestion de la groupalité pour des adultes en formation

La dynamique dialogique du savoir que nous etudions dans cette recherche en tant
qu’elle est un type de rapport au savoir s’exprime notamment lors de moments
participatifs au cours desquels un échange et une construction du savoir interviennent
au sein d’un groupe. Ces moments sont par ailleurs pensés comme moments

pédagogiques de « formation » que cette recherche tente de comprendre.

Les travaux abordant le rapport au savoir en formation des adultes intégrent une
réflexion sur le rapport au savoir (Laot, 2000; Solar, 1998, 2001a). Laot (2000, 2009)
tient compte d’emblée du groupe, en indiquant les questionnements que cela souleve,
tant ce rapport semble avant tout personnel. Charlot (1997) évoque également un tel
enjeu a partir de la différence qu’il propose entre rapport au savoir plutot personnel et

propre a chaque sujet et « rapports de savoir » en tant qu’il s’agit de rapports sociaux,
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considérés du point de vue de I’apprendre. En effet, le rapport au savoir se construit

dans des rapports sociaux de savoir’.

Bien que dans une perspective clinique et une approche psychanalytique privilégiant
I’analyse de la psyche, Mosconi et al. (2000, entre autres) envisagent ce rapport au
savoir en lien avec la groupalité, considérant que tout savoir s’inscrit dans une
histoire psychique et sociale du sujet sur I’horizon fantasmatique d’un savoir absolu.
Ces travaux s’inscrivent dans le sillon ouvert par Lefort et ses réflexions, étayées sur
la nécessité d’une approche par la psychanalyse de la question de 1’Autorité en
formation des adultes et plus largement dans la relation éducative. Ceci afin d’éclairer
les mécanismes de I’apprentissage adulte et la dynamique du désir de formation,

faisant intervenir le groupe avec les enjeux d’une « bonne » auto-gestion”®,

De maniére générale, que ce soit dans les sciences privilégiant la psyché ou celles qui
privilégient le socioculturel, le groupe reste I’instance privilégiée ou se noue 1’identité
de I’individu social, & plus forte raison adulte’®. Dans ces recherches, le groupe est
souvent envisagé comme instance envers laquelle les individus prennent position,
selon une dialectique entre I’influence du groupe sur I’individu et la résistance de ce

méme individu a la pression du groupe (Frey et Fontana, 1991 ; Isenberg, 1986). La

"2 Au sein de toute situation sociale, le rapport social reste fondé sur la différence de savoir entre
acteurs (chacun d’eux entretenant par ailleurs un rapport au savoir). Pour Charlot (1997, p. 99-100), le
rapport social et surdéterminé par le savoir. L’articulation entre rapport au savoir et rapport de savoir
est fondamentale dans la distribution des places dans les rapports sociaux, « y étre engagé dans tel ou
tel rapport de savoir, c’est étre autorisé, incité et parfois obligé a s’investir dans certaines formes de
savoirs, d’activités ou de relations (et a y investir ses enfants) ».

"3 C’est lui qui souligne (Lefort, 1966, p. 4, cité dans Laot, 2009, p. 176).

™ Nous rappellerons ici les travaux de la psychologie sociale, notamment le champ des
représentations sociales et culturelles. En effet, Jovchelovitch (2004) décline groupalité et dialogisme
dans la perspective d’une analyse des représentations sociales, dans la lignée des travaux de Moscovici
(1984b) et de Markova (2007), pour des références que nous mobilisons (cf. section 2.3.2.1).
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pression & la conformité du groupe limite la spontaneité et la diversité des points de
vue. Dans le méme temps, la pression de I’intégrité de 1’individu résiste. Cependant,
ce principe d’intégrité subjective qui est une sorte de conformité de 1I’individu a son
unité identitaire est pour de nombreux auteurs une illusion nécessaire de 1’autonomie

de sa conscience et de son discours (Authier-Revuz, 1984).

Dans une perspective formative en lien avec le rapport au savoir, Mosconi (1996a) a
théorisé ce rapport au savoir d’un sujet collectif dans ses recherches en contexte
familial. Ses travaux sont souvent mobilisés quand il s’agit d’articuler rapport au
savoir et rapport au groupe (Laot, 2000; Solar, 1998, 2001a). Dans ce cadre familial,
outre le niveau intra-personnel, trois niveaux de groupalité pour appréhender le
rapport au savoir dans sa relation a la groupalité (niveau interpersonnel, groupal et
socioculturel). Cette typologie est proche de celle proposée par Doise (1982) (le
niveau intra-individuel, les processus interindividuels, le positionnement social et le
positionnement idéologique). Ces différents niveaux associés a la notion de groupe
concernant le rapport au savoir sont donc des éléments qui intéressent notre concept
de dialogique du savoir, d’autant que Solar (2001a), en education des adultes a
travaillé cette question de la groupalité dans une recherche empirique sur le rapport
au savoir des adultes. Ce rapport a la groupalité est apprehendé a partir du concept de
membership définissant le sentiment d’appartenance. Trois attributs décomposent de
maniere operationnelle ce concept : | 'appartenance qui référe a la conscience de faire
partie d’un collectif’; la participation qui a trait a ’activité que chacun des membres
déploie en fonction de la tache et la responsabilité qui se traduit dans la détermination
des orientations que prend le groupe. Solar (2001a), dans une recherche étudiant des
situations de formation des adultes, propose de considérer un tel rapport au savoir en
tentant d’articuler bagage subjectif de connaissance de chaque individu et bagage

social de connaissances ou bagage commun de connaissances, en tenant compte de
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ce rapport au groupe qu’elle appréhende a partir du concept de membership

définissant le sentiment d’appartenance et ses trois attributs (cf. section 2.2.2.1).

Les formes de démarches participatives étudiées dans notre recherche impliquent ce
caractére groupal, sans parler de la dimension territoriale qui fait jouer cette
caractéristique au niveau de I’imaginaire sociospatial, identitaire et de 1’institutionnel.
En effet, comme le rappelle Vitiello (2013, p. 208), la formation se trouve au cceur de
la théorie délibérative et des démarches participatives : «la principale fonction de la
participation dans la théorie de la démocratie participative est éducative, éducative au
sens le plus large du terme, incluant a la fois un aspect psychologique et un exercice
des compétences démocratiques ». La citoyenneté processuelle en jeu réside dans
cette pratique civique délibérative et groupale, qui vise la formation de subjectivites

autant individuelles que collectives, suivant cette définition Vitiello (2013, p. 210) :

[...] le pouvoir démocratique est a la fois action et formation a 1’action, dont la
pratique est le vecteur de 1’institution réciproque des subjectivités individuelles
et collectives. En participant a I’émergence d’une subjectivité collective active,
I’individu bénéficie en retour d’une formation de sa subjectivité propre [...],
mais surtout il s’engage dans un processus de formation et de transformation de
sa propre personnalité qui lui permet d’exercer sa citoyenneté démocratique.

Ces reéflexions appellent la référence aux travaux empiriques, notamment issus du
courant des représentations sociales et sa dialectique entre pression a la conformité et
résistance de ’intégrité subjective, sans parler de la dimension instrumentale des
dispositifs participatifs et des critiques du « dialogisme ». Au niveau de I’institution
en tant qu’elle est un groupe fantasmatique par certains aspects, la dialectique entre

I’instituant et I’institué « travaille » cette citoyenneté processuelle.

Nous pouvons d’ores et déja préciser que la dialogique du savoir environnemental en

tant qu’elle est un type de rapport au savoir, implique nécessairement cette réflexion a
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la groupalité. Elle serait donc un rapport au savoir particulier, en ce sens que le
rapport au savoir est souvent envisageé par rapport avec un étre individuel plus
souvent qu’un rapport au savoir collectif, tout au moins lors d’études empiriques, tant
rapport au savoir individuel et rapport au savoir collectif sont difficiles a appréhender
de maniére dissociée. En effet, cette question de la groupalité est déterminante dans
toute situation d’interlocution (avant-scéne [foreground] marquée par la contextualité
des échanges), qui pour notre cas intervient au sein d’un espace groupal et non pas

entre deux personnes uniquement.

Jacques (1991, p. 159) rappelle que les «instances énonciatives L; et L, sont en
relation de réciprocité interlocutive et en méme temps en relation d’appartenance a
une communauté parlante ». De la, résulte une tension entre relation d’appartenance
et réciprocité interlocutive, selon les stratégies discursives adoptées, autrement dit, les
modalités du gradient dialogique en jeu (cf. Figure 2.3). Ce probléme de la groupalité
rejoint plus fondamentalement celui d’un clivage classique entre individu et sociéte,
duquel nous tentons de nous distancier dans cette recherche, par une théorisation
structurée sur la dialogicité’”®, ou encore par la tension individu-institution

(Castoriadis, 1975), que nous tentons d’appréhender dans un contexte francais

"> Pour rappel, Markova (2007, p. 11) propose comme hypothése de considérer que la dialogicité a
été implantée dans I’esprit humain au cours de la phylogénése et s’est développée en tant que faculté
dialogique au cours de I’anthropogenése et dans I’histoire des cultures. En effet, Piaget et Dolto
notamment ont posé une théorie du sujet relationnel dans laquelle 1'émergence de capacités
symboliques chez I'enfant se trouve liée & la construction d'objets, dans un contexte d’intersubjectivité.
Markovéa suggéere donc & la suite du triangle sémiotique de Moscovici de considérer la triade
Ego/Alter/Objet - ou symbole/représentation, comme unité de base de la théorie de la connaissance. La
fonction symbolique est alors déterminante dans la construction de 1’objet, le symbole étant 1’image
d’un signe caractérisé par sa capacité a produire du sens, une re-présentation signifiante de quelque
chose (Jovchelovitch, 2005, p. 53). Cette dialogicité est plurielle (I’ Alter se traduisant plutot par les
autres). La forme plurielle rend compte de la diversité des situations dialogiques possibles (Je-groupe
spécifique, Je-nation, groupe-communauté, etc.), selon différentes modalités (conflits,
continuités/discontinuités dialogiques).
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marqué par «l’individualisme institutionnel » (Martuccelli, 2005)76. Dés lors, la
groupalité dépend également au niveau macro de I’arriere-scéne (background)
épistémique a historiciser du « stock de connaissances disponibles dans une sociéte, a

un moment donné de I’histoire » (Fabiani, 1997, p. 11)"".

Le groupe peut se concevoir en effet, & sa maniere, comme « une société pensante en
miniature » (Farr, 1993, cité dans Jovchelovitch, 2004, p. 247), avec la polyphonie
des voix qui s’y exprime a priori. Dans cette perspective théorique, la triade
Ego/Alter/Objet (réel ou symbolique, représenté) est un moyen opeérationnel pour
appréhender ces représentations sociales, en tant que I’environnement est 1’objet

d’une construction entre Ego/Alter qui fait sens et savoir.

2.2.2.2 Rapport au savoir, rapport a I’apprendre, désir de savoir

Dans la littérature qui travaille le rapport au savoir, une controverse porte sur la
relation que cette notion entretient avec le rapport a 1’apprendre. Notre recherche
croise également une telle relation, autant par choix épistémologique, celui de faire de
la dialogique du savoir environnemental un type de rapport au savoir, mais également
parce que la question de 1’apprendre des habitants se pose dans le contexte de notre
recherche, au-dela de la construction et de I’échange des savoirs, méme si I’apprendre

n’est que second dans notre objet de recherche tel qu’il est posé.

"® L individualisme institutionnel renvoie a 1’idée que ’individu socialisé voit son individualisme
accompagné, voire encouragé par les principales institutions de la société moderne, ce qui n’est pas
sans conséquence sur la projection de ce méme individu qui « se doit » d’assumer une « trajectoire »
biographique, « en responsabilité ». A ce titre, I’école républicaine en France reste une « épreuve »
fondatrice pour tout individu socialisé en France.

" Nous avions précédemment abordé cette question dans un article relatif & la controverse
environnementale en éducation des adultes relative a I’environnement (Lafitte, 2015a, p. 97).
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Sans entrer dans le détail de la controverse (Beillerot, 2000b ; Charlot, 1997 ;
Mosconi, 1996b), la question porte essentiellement sur le fait de considérer le savoir
comme un objet, une chose, extérieure au sujet. Mais se pose alors la réesistance du
réel, du terrain et la confrontation de la théorie a la pratique de la recherche, avec ses
techniques de production de données, les limites qu’impose le terrain et la cohérence

avec les postures épistémologiques de départ.

Beillerot refuse I’idée que 1’apprentissage de toute unité de savoir soit réduit a un
simple enregistrement. L apprentissage est celui d’un rapport a ce savoir-la, qui inclut
pour chaque sujet les imaginaires de ce savoir, ses usages, etc. En ce sens, la
fabrication de sens implique une autonomie et une liberté du sujet face a la question
de la vie, du destin et de la mort, face a la question méme de «qu’est-ce que le
sens ? », ou 1’on retrouve le rapport a la pensée méme, que le sujet construit, en tant

qu’il est un neeud de désirs qui se confronte au monde.

Dans notre perspective de recherche, « le sens ne s’approfondit véritablement que par
la rencontre et le contact avec un autre sens, une culture étrangére. Il s’engage alors
une forme de dialogue qui surmonte la fermeture et la partialité » (Bakhtine, 1986,
p. 7, cité dans Guillemette, 2015, p. 55). Cette exigence de la prise en compte de
I’altérité dans la construction du sens rejoint les propositions de Lavelle et al. (2016)
de prendre en compte 1’hétérologie du dialogue ou «1’Autre de la raison et du
discours ». Par ailleurs, cette exigence nous semble d’autant plus pertinente qu’elle
recoupe une dimension fondamentale du rapport au savoir, celle de son arrimage au
désir de savoir qui est avant tout un désir de I’autre. Or, Beillerot (2000a, p. 44)
rappelle que si désir de savoir et désir d’apprendre peuvent étre réunis chez un méme
sujet, il arrive qu’un autre veuille savoir et ne pas apprendre, un troisiéme ne veuille

rien savoir, et apprendre quand méme, un quatrieme peut-étre refuse tout savoir et
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tout apprentissage. En effet, Boimare (1999) montre en quoi le refus d’apprendre est

signe d’une grande angoisse.

Pour certaines personnes, enfants, adolescents ou adultes, le refus d’apprendre,
refus de se soumettre donc, est une position de résistance, de crispation qui n’a
évidemment rien d’admirable en soi, mais au contraire, est pathétique, comme
peut I’étre toute angoisse intense et exposée ; encore plus, le refus d’apprendre
peut parfois s’associer a la volonté de ne pas savoir (Beillerot, 2000a, p. 45).

Ce découplage entre rapport a ’apprendre et rapport au savoir permet de clarifier
I’acte d’apprendre, en tant qu’activité plus ou moins intentionnelle qui implique de la
part de chaque sujet une soumission. En effet, comme le rappelle Beillerot, pour
apprendre le sujet accepte, de fait, de ne pas savoir, puis accepte avec plus ou moins
de facilité, les contraintes intrinséques des choses a apprendre. A la premiére
soumission qui est celle d’un sujet qui accepte sa fragilité, plus en intériorité¢ donc,
celle de ne pas savoir pour apprendre, s’ajoute une seconde soumission plus en
extériorité, qui est la confrontation aux autres, a leurs réponses, a cette cumulativité
d’un savoir social-historique (usages et modes de production de savoirs, pourvoyeurs
de représentations en «stocks de savoirs » ou «champs des connaissances »), par
lequel intervient le processus de légitimation, et la normativité du savoir acquis et

partage.

Laot (2009) suggeére d’ailleurs que la généalogie de 1’expression du «rapport au
savoir », qui s’impose d’emblée aux dépens du « rapport a I’apprendre », témoigne en
cela de sa mise a distance, manifestant une méfiance en méme temps qu’une angoisse
envers 1’acte d’apprendre, non sans cohabiter avec un désir de savoir(s). Une telle
angoisse a 1’égard de I’acte d’apprendre chez la plupart des adultes apprenants peut se
comprendre au regard de 1’épaisseur de 1’expérience accumulée par chaque histoire
de vie, intégrant le rapport au savoir venant du contexte familial et ses énigmes

d’ordre psychanalytique, puis, au rapport a 1’école, plus ou moins traumatisant. Or,
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dans une dynamique dialogique qui s’installe entre acteurs issus d’une expertise
scientifique de type académique ou professionnel et acteurs-habitants, ce rapport a

I’apprendre, souvent traumatisant et hiérarchique est bien présent.

2.2.3 L’enjeu de I’apprentissage social et ses différentes acceptions

Dans le contexte de territoires en projets de « développement durable » tel qu’étudié
dans notre recherche, le théeme du dialogue est étroitement associé a celui de
I’apprentissage social. Ces processus interactifs sont considérés dans la littérature de
recherche comme des « mécanismes » au cceur de toute démarche participative et
susceptible d’étre des leviers décisifs en faveur d’une prise de décision plus
consensuelle. Nous rappellerons ici la définition donnée de 1’apprentissage social par

Rémi Barbier et Larrue (2011) (cf. section 1.2.3.2) comme

[...] ’apprentissage des interdépendances entre acteurs (ruraux/urbains ou
amont/aval notamment) et de leurs contraintes respectives [qui] doit ouvrir sur
la formation d’une ‘communauté débattante’, susceptible de se prolonger en
une communauté de gestion, voire en une véritable communauté politique
responsable du probleme public (p. 89).

S’appuyant sur plusieurs auteurs, Reed (2008) donne une définition de
I’apprentissage social qui insiste sur I’importance de la mise en relation des acteurs
tournés vers I’apprentissage d’une confiance partagée et d’une ouverture suffisante
pour apprécier la légitimité des points de vue des uns et des autres et transformer les
relations d’oppositions (2008, p. 2420), ce qui n’est pas sans rappeler les travaux de
Jacques sur la dialogique. Selon Reed et al. (2010), I’apprentissage social se produit

quand trois conditions sont réunies. L’apprentissage social
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[...] doit (1) démontrer qu’un changement s’est produit dans la compréhension
des individus impliqués; (2) démontrer que ce changement va au-dela de
I’individu et intervient au sein d’unités sociales plus larges ou de communautés
de pratique ; et (3) se produire & travers des interactions et des processus
sociaux entre des acteurs au sein d’un réseau social (trad. lib. p. 1).

Cette définition nous permettra d’apprécier le cas échéant s’il est possible de justifier
d’un apprentissage social effectif au regard des savoirs échangés dans le cadre des
situations participatives étudiées et de discuter dans le détail et les nuances des

acquisitions et appropriations que les acteurs impliqués opéreraient.

Nous avons vu que Glasser (2007) propose de caractériser I’apprentissage social
selon deux modalités et conceptions de 1’apprentissage social par [’apprentissage
social passif et I’apprentissage social actif (p. 49). Le premier repose sur une attitude
plutdt passive d’écoute et d’observation et mobilise un apprentissage par essai/erreur
opéré par I’individu. Son colt, en termes d’efforts et de prise de risque, est trés limité.
En contrepartie, la plupart des résultats doivent étre acceptés sans critique, avec
confiance. Un tel apprentissage implique d’adopter au moins tacitement les valeurs et
les présupposés intégrés dans les connaissances transférées. Ce type d’apprentissage
trés répandu dans notre monde contemporain peut propager des comportements
favorisant des intéréts étroits au regard des biens communs. Edgerton (1992)
considere que cette prégnance des intéréts particuliers sur I'intérét général témoigne
d’une «maladaptation » sociale et culturelle, qui va privilégier le maintien du statu
qguo en faveur des croyances, des pratiques et des institutions traditionnelles, par
opposition au changement social, rejoignant les remarques de Freire sur la recherche
du statu quo comme «domestication du temps » (cf. section 1.3.3.2). Or, la relation
des individus et des sociétés a 1’égard des ressources « naturelles» se positionne
souvent selon cette tension entre intéréts particuliers et biens communs. Plusieurs
auteurs (DIhopolsky, 1995 ; Glasser, 2007 ; Lafitte, 2015a ; M. Lee, 2003) montrent

que le maintien d’un tel statu quo est souvent 1’ceuvre d’acteurs peu enclins a partager
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leur pouvoir et qui ont su prémunir leurs intéréts des effets négatifs de la
maladaptation socioculturelle, mais aussi écologique. Ces acteurs de pouvoir
privilégiant le statu quo ont alors un intérét a perpétuer des comportements peu
proactifs tels que décrits par Callon (1981). Les auteurs évoqueés ci-dessus partagent
I’idée selon laquelle le maintien de ce statu quo passe par la recherche de consensus a
tout prix, alors qu’un apprentissage social ambitieux intégrerait le conflit de points de
vue comme condition d’une dynamique démocratique constamment renouvelée et

comme potentialité pédagogique porteuse d’effets démocratiques.

En effet, I’apprentissage social actif est par nature dialogique puisqu’il suppose une
interaction consciente entre au moins deux personnes (Glasser, 2007, p. 51). Cet
auteur considere que le co-apprentissage est la forme d’apprentissage social qui offre
le plus d’avantages dans les processus d’apprentissage et de décision en relation avec
la complexité des problématiques environnementales, notamment en ce qui a trait au
changement sociétal en faveur d’une soutenabilité écoculturelle. Par ailleurs, cette
forme d’apprentissage n’hésite pas a utiliser le conflit de maniére positive en
remettant en cause les facons de penser complaisantes et en encourageant la pensée
créative. Les conditions de réussite d’un tel co-apprentissage reposent sur la
construction d’un langage commun, d’une transparence, d’une confiance mutuelle,
d’une collaboration, d’intéréts partagés et de préoccupations pour le bien commun.
Selon Glasser (2007), un des bénéfices majeurs des formes les plus actives de
I’apprentissage social résulte du haut niveau d’engagement nécessaire qui contribue a
la construction de compétences critiques. Ces formes actives de 1’apprentissage social
favorisent une forme plus élaborée de rationalité intégrant raison, émotion et dialogue
au sein de la communauté concernée. Elles contribuent également a une meilleure
contextualisation comme a une imputabilité des acteurs impliqués, représentant deux
conditions cruciales pour aider les gens a reduire le fosse entre les valeurs et les

actions, les déclarations et les intentions. En outre, nous retrouvons dans cette
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définition certains points développés par Bandura, classiquement reconnu comme

¢étant a I’origine de la théorisation de 1’apprentissage social.

2.2.4 L apport de I’éducation relative a I’environnement et sa mouvance

L’éducation relative a I’environnement a trés tot attaché une grande importance au
dialogue des savoirs ou se confrontent et se complétent différents types de savoirs.
Or, dans le cadre de territoires en projets de «développement durable », les
démarches participatives confrontées aux problématiques environnementales
sollicitent ce dialogue des savoirs entre acteurs issus de communautés d’acteurs-
habitants, mais également d’acteurs issus de la communauté d’expertise scientifique
de type académique ou professionnel, dialogue des savoirs qui se trouve donc au

cceur de notre objet d’étude.

2.2.4.1 Un apport par le « dialogue des savoirs »

Dans le cadre référentiel du développement durable adossé a la gouvernance et aux
démarches participatives, nous avons vu que le dialogue a tendance a devenir la
condition prealable a toute prise de décision politique impliquant des problématiques
environnementales et territoriales. La communauté scientifique est sollicitée pour
éclairer certains problémes environnementaux, mais les acteurs locaux ont développé
toute une série de savoirs dans les différents milieux qu’ils fréquentent, & commencer

par leur milieu professionnel et leur milieu naturel, a plus forte raison en milieu rural.

En raison de la complexité des réalités socioécologiques, 1’éducation relative a

I’environnement
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[...] reconnait particuli¢crement la nécessité de favoriser un dialogue des
savoirs : savoirs scientifiques, savoirs expérientiels, savoirs traditionnels,
savoirs de sens commun, etc. Un tel dialogue permet d’aborder les questions
environnementales de facon plus globale, selon différents angles et diverses
dimensions (Sauvé, 2005, p. 29).

Alzate Patifio et ses collaborateurs (1993) ont développé ce modele du « dialogue des
savoirs » (dialogo de saberes), centré sur les réalités locales. lls cherchent ainsi a
faire émerger de nouveaux savoirs construits collectivement afin de renforcer leur
pertinence pour comprendre la signification contextuelle des réalités quotidiennes et
des problemes du milieu environnemental local (medio ambiente) a résoudre. La
double préoccupation de la contextualité des savoirs pris en compte d’une part, et de
leur confrontation collective d’autre part, s’inscrit dans une approche critique et
permet ainsi d’aborder les différents discours afin de mieux éclairer I’action (Sauvé,

1997, 2006).

Leff-Zimmerman (2005) considére que le dialogue des savoirs est constitutif du

savoir environnemental et de son processus de construction :

[...] le savoir environnemental nait de la rencontre, confrontation, croisement,
hybridation et complémentarit¢ de savoirs différents par des matrices de
rationalité-identité-sens qui répondent a des stratégies de pouvoir pour
I’appropriation du monde et de la nature. (Ibid, p. 61)

Orellana (2005), Anadon (2005) et Leff-Zimmerman (2005) rappellent également le
role d’un tel dialogue des savoirs dans un « apprentissage a étre au monde » et dans sa
capacité a susciter et déclencher un processus de créativité de la pensée. Cette
créativite est essentielle pour résoudre les probléemes environnementaux en situation
d’incertitude. Elle I’est toute autant pour construire de nouvelles connaissances a

mobiliser pour une prise de décision éclairée.
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Dans la littérature de recherche francophone, 1’expression du « dialogue des savoirs »
se retrouve dans les travaux impliquant les savoirs agricoles (Darré, 1999, 2006 ;
Sebillotte, 2007) et des approches de type anthropologique (cf. section 1.3.2.1). Le
dialogue des savoirs est eétroitement associe a des stratégies de recherche
collaborative, partenariale et participative (Anadon, 2005; Desgagné, 2005 ;
Sebillotte, 2007). Ces stratégies ont en commun de valoriser le savoir « profane »,
ancré localement et contextuellement, en tant qu’il est susceptible de renforcer chez
les personnes impliquées dans le projet ou la recherche concernés, la prise de
conscience de leur propre capacité a déclencher et a contréler I’action. Il s’agit de
considérer le dialogue entre savoirs élaborés selon des rationalités différentes comme
condition nécessaire a la création d’un nouveau savoir adapté au contexte et au milieu
de vie, contribuant a la fois a la constitution d’identités sociales et a la résolution de
problémes du quotidien par la production de savoirs « Sur mesure », contextualisés et

ancrés dans les pratiques spatiales et temporelles, donc territoriales des habitants.

2.2.4.2 L’éducation aupres des adultes relative a I’environnement

Haugen (2009), s’appuyant sur Clover (1997) et Karlovic et Patrick (2003), rappelle
que I’éducation relative a I’environnement aupres des adultes est un champ de
pratique et d’étude relativement nouveau et unique, «un hybride issu des
mouvements environnementaux et de I’éducation auprés des adultes, combinant une
orientation €écologique avec un paradigme de 1’apprentissage procurant une approche
éducationnelle vigoureuse pour envisager les questionnements environnementaux »
(trad. libre, Sumner, 2003, p. 41, cité dans Lange, 2010, p. 1). En effet, Lange (2010)
montre que la dimension critique est au coeur de [’éducation relative a
I’environnement auprés des adultes, tout en I’associant au courant de 1’éducation

aupres des adultes a la soutenabilité. Par ailleurs, Villemagne (2008) rappelle que
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I’éducation aupres des adultes relative a I’environnement est avant tout une question
d’engagement et d’action. Ces auteurs ont en commun de mobiliser les travaux de
Clover pour envisager 1’éducation aupres des adultes relative a I’environnement, ainsi
que la 5° conférence de Hambourg en 1997 qui portait sur 1’éducation relative a

I’environnement aupres des adultes.

L’objectif de cette conférence était de réfléchir a la mise en ceuvre d’approches
globales visant a disséminer et transmettre des connaissances relatives aux impacts
directs et indirects, biophysiques et sociaux, dans un contexte qui implique non
seulement de trouver des solutions a court terme, mais également de contribuer a une
planification et un engagement sur le long terme. Ces enjeux ainsi que 1’influence
décisive des travaux de Freire en éducation aupres des adultes ont favorisé la prise en
compte de perspectives transformatives sociales et politiques, davantage holistiques.
Le role politique et social de 1’éducation auprés des adultes relative a
I’environnement constitue aujourd’hui une base essentielle de la plupart de ses
pratiques. Cependant, en dépit d’approches intégratives, une grande partie de ce

champ de pratique reste encore orientée par des perspectives technoscientifiques.

Au sujet de 1’éducation auprés des adultes relative a I’environnement, Clover (2003,
p. 10) évoque un ensemble de cadres conceptuels et de stratégies partagées plutdt
qu’une définition unifiée. Selon cette auteure, I’éducation auprés des adultes relative
a ’environnement est engagée dans un processus d’apprentissage social et politique
basé sur des méthodes participatives visant la compréhension de questions
complexes. Elle n’est pas seulement préoccupée par des changements de
comportement ou de transmission d’informations. Elle s’appuie sur une posture
profondément critique qui pointe la responsabilité des pratiques issues de la
globalisation capitaliste dans les problemes environnementaux les plus aigus (toxic

environmental problems). Elle préte une attention particuliere a la dimension
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culturelle. Elle reconnait la diversité des savoirs environnementaux des personnes et
favorise leur mise en dialogue et en débat afin de créer de nouvelles compréhensions
écologiques de notre monde. Ceci inclut dans le processus d’apprentissage le respect
et I’intégration de spiritualités et des fagons de connaitre et d’étre qui sont ancrées
dans les territoires de vie. L’éducation aupres des adultes relative a I’environnement
porte attention & la communauté et au contexte, mais également aux logiques de

démocratisation du pouvoir.

Nous pouvons donc considérer qu’elle est un champ pratique de connaissances qui
partage un cadre conceptuel commun avec 1’éducation relative a I’environnement. Ce
cadre commun s’enracine dans la critique sociale, questionne les logiques sociales et
inégalitaires et leurs relations avec la dégradation des écosystemes en tant que
support de la vie. Un autre point commun réside dans I’attention portée a la personne,
de soi a I’autre, y compris le non-humain ; attention qui passe par un dialogue des

savoirs essentiel dans les pratiques éducatives de ces deux courants éducatifs.

2.2.4.3 L’approche intégrée de la pédagogie critique du lieu relative a
I’environnement

Plus spécifiquement, nous nous appuierons sur une approche commune a 1’éducation
relative a I’environnement et a 1’éducation aupres des adultes, a savoir I’approche de
la pédagogie critique du lieu relative a 1’environnement (Critical socioecological
Place based pedagogy or education). Une telle approche se trouve au croisement de
deux courants éducatifs, la pédagogie critique (critical pedagogy) et I’é¢ducation

relative au lieu (place-based education) (Gruenewald, 2003).
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Greenwood (2013) et Gruenewald (2003) rappellent que la pédagogie critique porte
son attention sur le dialogue social et ses limites, tenant compte des logiques de
pouvoir a 1’ceuvre, mais a souvent négligé la dimension écologique de I’expérience

sociale de la vie quotidienne ancrée dans le local.

Quant aux approches axées sur 1’éducation relative au lieu, selon leur tradition
ruraliste, elles mettent I’accent sur I’expérience écologique locale, mais hésitent relier
une telle expérience a des thémes aussi essentiels du point de vue de la critique
sociale que I’urbanisation et une certaine uniformisation de la culture dans le
capitalisme global (voir par exemple Harvey, 1996, chap. 6). Selon Gruenewald
(2003), les pédagogies du lieu sont nécessaires pour que I’éducation des citoyens
puisse avoir une incidence directe sur le bien-étre des gens habitant de maniére
authentique des lieux socioécologiques. Suivant G. A. Smith (2013, p. 218), la
pédagogie du lieu se trouve fortement associée a I’apprentissage relatif au service a la
communauté (service learning) qui renforce la participation citoyenne et I’implication

dans le suivi et la gestion (stewardship) des services a la communauté.

Selon Gruenewald (2003) citant Bowers (2001), la pédagogie critique du lieu relative
a environnement est « une pédagogie liée au politique, au culturel et a I’écologique,
elle est une pédagogie éclairée par une éthique de I’écojustice et d’autres traditions
socioécologiques qui interrogent I’intersection entre les cultures et les écosystemes »
(p. 10) (trad. libre). Cette dimension éthique est importante pour un adulte-apprenant
souvent aux prises avec des conflits de valeurs et des prises de position, des
engagements sociopolitiques (Neshit et Wilson, 2010). Toujours selon Gruenewald
(2003), une telle approche met en ceuvre deux objectifs principaux étroitement
dépendants, la décolonisation et la re-habitation ou re-occupation des lieux

socioécologiques.
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La re-habitation socioécologique est un point central dans I’éducation au lieu
socioécologique (Greenwood, 2013 ; McGinnis, 1999 ; Sale, 1985 ; Traina et Darley-
Hill, 1995). Dans la lignée de ces pionniers du biorégionalisme, Berg et Dasmann
(1990) definissent la re-habitation des lieux socioécologiques comme « apprendre-a-
vivre-le-licu au sein d’une aire (ou d’un territoire) qui a été perturbée et blessée par
I’exploitation passée » (p. 35) (trad. libre). Cette attention portée au contexte, a la
prise en compte du « temps » dans la conscientisation critique des relations au lieu est
partagée par la plupart des auteurs contribuant a une telle approche (Greenwood,
2013 ; Gruenewald, 2003 ; Nesbit et Wilson, 2010). Un des principaux auteurs de
1’éducation relative au lieu (Orr, 1992, p. 130) précise que «I’étude du lieu... a une
signification en rééduquant les gens dans I’art de bien vivre la ou ils sont » (trad.
libre). Bowers (2001) ajoute que I’habiter, dans cette perspective, dépend de
I’identification, la conservation et la creéation de ces formes de connaissances
culturelles qui nourrissent et protégent les personnes et les écosystemes. En effet,
Greenwood (2013) pointe un écueil fréquent en éducation, celui d’envisager
I’environnement de maniére rhétorique et dichotomique, en opposition a la culture.
Or, le lieu et son expérience, autrement dit la spatialité rend inséparables ces deux

substances (nature et culture) dans 1’expérience vécue dans la vie réelle.

La décolonisation s’inspire des travaux de Freire. Dans la perspective de 1’approche
de la pédagogie critique du lieu relative a I’environnement, selon N. Smith et Katz
(1993, p. 71) «la décolonisation devient une métaphore du processus de
reconnaissance et déconstruction (dislodging) des idees dominantes, des hypothéses
et des idéologies imposées de I’extérieur» (trad. libre). En tant qu’objectifs
éducationnels et politiques — ces derniers étant non négligeables pour un apprenant
adulte dont la vie est trameée en permanence par des positionnements de « classe » et

des postures politiques, la décolonisation ainsi envisagee facilite la conscientisation
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des relations de pouvoir grace a une praxis éducationnelle critique, pragmatique et
créatrice (Nesbit et Wilson, 2010).

Une telle approche critique, ancrée dans 1’habiter des licux socioécologiques
envisagés dans une perspective expérientielle, communautaire et prenant en compte
les temporalités environnementales, est de nature a nourrir nos interprétations portant
sur le dialogue territorial et I’expérience de participation publique, comme de la prise

en compte des temporalités environnementales.

2.2.4.4 Lamouvance de I’écoformation

Dans la littérature francophone, 1I’écoformation est un champ relativement récent et
porteur pour notre recherche. Taleb (2009, p. 203) situe I’écoformation
épistémologiquement comme étant «représentative d’une éducation organique et
concrete, fondée sur une approche non réductionniste, non dualiste, mais holistique
de la réalité ». L’écoformation comme champ de pratiques et de recherche émerge
véritablement au tournant des années 2000 (Andreux, 2004 ; Cottereau, 1995 ;
Galvani, 2001a ; Pineau, 1994, 2000). A la suite de Cottereau (2001a), I’écoformation
passe par une conscience holistique de 1’habiter du monde physique, la Terre comme

«maison de vie », 1’0Oikos. Cette « mise en forme » des personnes puise a la bildung
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allemande™ et inscrit 1’écoformation dans une perspective existentielle « située », en
fonction d’un lieu et d’un temps : «se former, se donner une forme, est une activité
plus fondamentale, plus ontologique que s’éduquer » (Pineau et Pineau, 1983, p.
112). Cette «formation» en tant qu’elle est une recherche de continuité, de co-
existence entre les étres et les choses prend appui sur la capacité humaine a « relier »
spontanément les choses, comme Kant 1’avait signalée, a savoir que 1’une des formes
a priori de la pensée humaine est la recherche de relations entre les choses. Comme le
rappellent Paillé et Mucchielli (2012, p. 45), ce principe est aussi celui de la pensée
systémique « qui affirme que rien n’existe que par et dans des relations ; principe qui
incite donc a rechercher ce qui ‘fait systéme’ avec le phénomeéne considéré ». Or, la
recherche d’ensembles cohérents de phénomeénes (de «formes» ou de
« configurations ») est indissociablement liée a la recherche de sens. « L’homme a

besoin de comprendre et a donc besoin du sens des choses pour agir » (Ibid, p. 45).

Pour Pineau, 1’écoformation s’inscrit dans le développement d’une théorie tripolaire
de la formation par soi (autoformation), les autres (hétéro-formation) et les choses

(éco-formation), susceptibles de donner du sens a I’existence humaine.

"8 En premiére approche, bildung renvoie au terme francais de formation éclairée, mais elle ne s’y
réduit pas. La bildung allemande s’inscrit dans la tradition d’une attitude de « cultivation de soi ». Il
s’agit de mettre en ceuvre une philosophie de vie accolée a un souci constant de formation de soi et de
maturation culturelle. L’individu est avant tout un étre social et c’est 1’éducation qui va permettre cette
mise en forme harmonieuse entre le coeur, ’esprit et I’identité en tant qu’elle est sentiment
d’appartenance sociale. Cette formation passe par une transformation personnelle en étroite résonnance
avec la diversité d’individus composant la société concernée et exercant leur liberté, leur agentivité
(agency). En cela, elle manifeste une posture critique et pragmatique, tout en restant dans une
perspective humaniste soucieuse de développer les compétences de talents personnels autonomes
(personnalisation), en accord avec le développement de compétences socioculturelles (socialisation).
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l
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Figure 2.2 L’écoformation au sein du schéma formatif tripolaire (d’apres Pineau,

2000)

Ces trois dynamiques formatives reposent sur trois processus qui s’engagent face au
traitement des problématiques abordées : la personnalisation en tant que processus de
réappropriation de rapports hétéronomes, de transformation de soi, la socialisation en
tant que processus éminemment dialogique avec soi, les autres, les cultures en jeu, et
[’écologisation en tant que processus relationnel et holistique de soi aux « choses »

(entendues dans la perspective de la «lecon de choses » et de la dialectique entre la
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«Nature » indissociablement liée & la «nature humaine»)”. Pineau et ses
collaborateurs defendent une perspective transdisciplinaire dépassant les clivages

datés des disciplines traditionnelles (Galvani, 2008 ; Pineau et al., 2005).

La tension entre autoformation et hétéroformation intéresse tout particulierement
notre recherche entre savoirs institutionnels et savoirs existentiels, entre projets de
développement personnel et projet territorial nécessairement collectif, tension qui
traverse également la dynamique dialogique étudiée et le dialogue des savoirs entre
acteurs issus d’'une communauté d’acteurs-habitants et d’une communauté d’expertise

scientifique, avec toute I’asymétrie a priori qu’une telle dynamique suppose.

Le troisieme pdle de /’écoformation est le « parent pauvre » de la formation tripolaire
(Cottereau, 2001b), « le pdle le plus discret, le plus silencieux » face aux deux autres
poles, quand il n’est pas tout simplement « refoulé » ou «oublié » (Pineau, 2000, p.
132). Et pourtant, « dans les tensions déja vives entre le développement personnel et
le développement socioéconomique, introduire ce tiers trop longtemps exclu de
I’environnement matériel pose un défi historique qu’il est vital de relever pour

construire une société vivable et viable » (Pineau, 2003).

L’écoformation offre donc un horizon théorique pertinent pour notre recherche. La

section suivante explore les prises théoriques possibles de 1’écoformation pour notre

™ Nous retrouvons la dialectique entre « nature humaine » (et ses liens avec le nomos ou plus
largement le politique : I’humain en tant qu’animal politique — zdon politikon — ne réalise sa « nature
humaine », éminemment sociale, que dans et par la cité, la polis ou la citoyenneté) et la la physis (ce
qui reléve de la nature ou encore le réel considéré dans sa spontanéité, son pouvoir d’auto-production
et d’auto-développement, la vie se réglant elle-méme d’apres sa destination éternelle et qui s’oppose en
cela a la technique, I’art ou le divin). Selon nous, 1’écoformation, par 1’écologisation, ouvre la voie a
lintégration du non-humain en tant que partie prenante de la sphére politique, avec les limites et
questionnements soulevés par cette hypothese, nourrit notamment par les travaux de Latour (1999,
2012).
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recherche et nos perspectives éducatives relatives a I’environnement orientées vers
des acteurs-apprenants adultes impliqués au sein d’une dynamique dialogique du
savoir. L’écoformation rejoint notre intérét pour la prise en compte des temporalités
environnementales au sein d’une dynamique dialogique associée aux projets —

personnels ou collectifs — d’habiter la Nature et les territoires de vie.

2.2.4.5 Perspectives de I’écoformation pour notre recherche

L’écoformation s’inscrit dans cette tripolarité ontogénétique personne-SOCiéteé-
environnement qu’elle partage avec 1’éducation relative a ’environnement, et qui
prolonge la pédagogie conscientisante de Freire en un vigoureux mouvement éco-
social-éducatif mondial (Pineau et Bachelart, 2005, p. 37) L’écoformation s’est
¢également développée selon un certain rapport a I’espace, et plus précisément a la
conscience de I’expérience de 1’habiter terrestre. En effet, selon Pineau et Bachelart
(2005, p. 29) «dans I’exploration du potentiel écoformateur des différents usages de
la terre, apprendre a habiter est ressorti comme 1’objectif unificateur de base d’une

écoformation terrestre ».

La conscience écologique de 1’étre-au-monde en tant qu’acteur-habitant et apprenant-
adulte passe désormais par une territorialite réflexive qui interroge les entreprises et
projets de territorialisation du systéme-terre, du local au global. Pineau et Bachelart
(2005, p. 29) soulevent I’enjeu pour I’écoformation que représentent les « nouveaux
apprentissages » requis par cette spatialit¢ fondamentale de 1’étre humain qu’est
I’habiter terrestre. Désormais, les habitants se trouvent confrontés a devoir penser
leurs fagons d’«habiter les territoires» en reliant, par les problématiques
environnementales et les décisions prises a I’échelle locale, avec 1’échelle globale.

Cette conscience globale appelle « une éthique de I’espace habité » pour reprendre le
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titre de la préface de Lussault (2005), qui ouvre 1’ouvrage « habiter la terre.
Ecoformation terrestre pour une conscience planétaire ». Cette éthique écouménale
(Berque, 1996)%° devient indispensable par la conscience des risques et des
responsabilités associés a un espace terrestre auquel les entreprises humaines font
courir le risque de devenir inhabitable pour nous et les générations suivantes. Suivant
Lussault (2005), I’habiter en tant que spatialit¢ primordiale de 1’humain nous fait
sortir des hiérarchies excessivement déséquilibrées pour 1I’environnement. « L habiter
place I’espace, dans toutes ses dimensions biophysiques et sociales, et ses acteurs a
égal niveau ontologique, sur le méme plan de Iégitimité épistémologique » (ibid.,
p. 19). Cette conception de I’habiter rejoint les questions qui vertébrent cette

recherche.

Par ailleurs, Pineau et Bachelart (2005, p. 29) a la suite des réflexions de Lussault
envisagent ’habiter d’un point de vue éducationnel comme compétence individuelle
et collective et multidimensionnelle a apprendre et a construire notre rapport au
monde et a I’espace terrestre, dans la complexité de 1’acte d’habiter. Pour se faire, ces
auteurs s’appuient sur les propositions de géographes tels que Berdoulay (2000)
autour de ’usage du récit en géographie ou celles de Berque que nous mobiliserons
dans notre recherche. Les propositions théoriques de Berque offrent des prises pour
mieux penser la dynamique existentielle entre processus de subjectivation et
d’objectivation que les auteurs de 1I’écoformation articulent systématiquement par une
dialogique du savoir entre logique de la connaissance scientifique et logique de
I’action et de I’existence. Cette dialogique ouvre sur la construction de savoirs
environnementaux et croise réflexivité, intersubjectivité elle-méme relative a une
interobjectivité entre personnes et réalités socioécologiques. Par ailleurs, nous

profiterons des travaux en écoformation d’Andreux (2004, 2015) et de Moneyron

80 1 *écoumene est I’espace habité entre échelles locale et globale (cf. section 2.1.2.1)



193

(2003 ; Moneyron et Blouet, 2005) qui s’intéressent aux applications de 1’approche
écoformative en contexte montagnard et pyrénéen et a un habiter de la Nature dans la

spécificité de 1’objet d’étude de la montagne.

Avec les actions, les événements, 1’autre, le groupe, 1’expression, 1’espace, le temps
est 'un des sept moyens de I’autoformation (Pineau et Pineau, 1983). En effet,
I’écoformation attache la plus grande attention a la prise en compte des temporalités
environnementales. Elle préte attention aux fagons différentes d’habiter la terre en
tant qu’espace, mais aussi du point de vue de 1’évolution du systéme-terre et de son
devenir : «aux temps longs de formation passée étudiée par les géologues, il faut
maintenant ajouter les temps courts de déformation future possible que peuvent
provoquer les relations intempestives des hommes avec la terre » (Pineau et
Bachelart, 2005, p. 32). Cela rejoint la remise en cause nécessaire du modéle
d’intelligibilité temporelle classique adossé a des découpages de type extensif issus
des sciences historiques, au pouvoir explicatif utile, mais limité, opposant
temporalités biophysiques et écosystémiques catégorisées a priori comme «temps
longs » (que faire des catastrophes écologiques ?) et temporalités socio-humaines
« courtes ». Plusieurs géographes (Lévy, 1999 ; Lévy et Lussault, 2013a ; Retaillé,
1997) plaident pour une approche en compréhension des temporalités, c’est-a-dire en
prétant attention au sens produit et donné par les acteurs, comme 1’approche des
histoires de vie dans une perspective écoformative le permet®’. Par ailleurs,
I’approche par les histoires de vie encouragée par 1’écoformation oblige a considérer
le développement continu de la personne, en relation étroite avec les réalités
socioecologiques et un «apprentissage terrestre » axeé sur son habiter (Pineau et

Bachelart, 2005, p. 32) — tout au long de la vie. Un ouvrage majeur en écoformation

81 Nous mentionnerons les travaux stimulants de Berryman (2007a, 2007b), autour de
I’autosociobiographie environnementale pratiquée comme approche écoformative.
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« Temporalités en formation. Vers de nouveaux synchroniseurs» mobilise les
temporalités environnementales selon une focale éducative plutét phénoménologique
(Pineau, 2000). En effet, la relation entre temporalités environnementales et
écoformation nous semble féconde, notamment a partir de 1’idée d’interobjectivité qui
renvoie & une certaine saisie du monde, proche de I’acception par 1’écoformation, en
tant que celle-ci porte attention a la place des objets et réalités écologiques dans le

processus de formation.

Les travaux de Lesourd sur lesquels nous nous appuierons largement (cf. section
2.3.2.3) s’inscrivent dans la mouvance de 1’écoformation sans s’y réduire. Ils ont
largement contribué a nourrir I’ouvrage cité. Lesourd (2001) envisage en étroite
relation avec Pineau (2000), « une approche écoformatrice des rythmes » afin d’éviter
des «schizo-chronies », propositions qui rappellent celles de Matoug (2004) comme
la définition que donne C. Beck (2006) de la crise environnementale en tant qu’elle
est avant tout une discordance entre temporalités environnementales. Un des apports
majeurs de Lesourd (2001) a I’écoformation réside dans sa volonté d’envisager les
situations éducatives étudiées a partir de la complexité de I’interaction des rythmes
synchroniques et diachroniques naturels (circadien, annuel, climatique) et sociaux,
méme si le pble existentiel de la construction de la personne domine, envisagé dans

une perspective de formation permanente.

L’écoformation présente donc un cadre et des perspectives théoriques féconds et
adaptés a notre recherche dont le cadre conceptuel s’articule particulierement bien

avec une telle approche.
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2.3 Un cadre conceptuel transdisciplinaire

Cette section présentera les piliers conceptuels de notre recherche. Les deux
concepts-clefs, la dialogique du savoir et les temporalités environnementales seront
détaillés, tandis que les concepts secondaires ne seront qu’esquissés (acteur, habiter,
projet pour I’acteur-habitant, expertise citoyenne). Ils seront plutét mobilisés dans la

partie discussion et analyse des résultats.

2.3.1 Le concept d’acteur au fondement de 1’édifice théorique et conceptuel

Le concept d’acteur se trouve au fondement du cadre théorique et conceptuel. 1l est au
cceur de I'un des enjeux de cette recherche qui souhaite articuler acteur et systéme

dans les champs de la géographie et de I’éducation relatives a I’environnement.

2.3.1.1 Le concept d’acteur dans les sciences sociales

Le concept d’acteur est actuellement trés présent dans la littérature de recherche en
sciences sociales, moins en éducation ou il n’apparait pas par exemple, dans le
dictionnaire de Legendre (2005). En revanche, il est un des concepts fondamentaux
des sciences sociales (Corcuff, 2009). Il a largement été actualise ces deux dernieres
décennies en géographie (Lévy, 1999), notamment dans sa relation avec la notion
d’habiter. Nous attacherons une attention particuliére aux couples dialectiques
individu/société, action individuelle/collective pour dépasser les dichotomies
habituelles et inscrire 1’acteur et I’action dans une dynamique dialogique et
systémique, notamment entre le rapport a soi, la réflexivité, I’intersubjectivité et

I’interobjectivité, notamment d’un point de vue environnemental et géographique en
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mobilisant les notions de systéme spatial et d’anthroposystéme au cceur des travaux
du laboratoire Géode. Dans une perspective educative, nous y ajouterons les
réflexions de Lerbet (1993a, 1993b) autour de la tension systéme/personne ou pour
envisager la  situation éducative  etudiée, entre  processus  de

personnalisation/processus d’individualisation.

Nous considererons également les apports de la sociologie de la traduction et de
I’acteur-réseau concernant le rapport entre « sciences et profane » et vulgarisation en
situation de démarches participatives autour des travaux de Callon notamment
(Callon et al., 2001 ; Callon et Ferrary, 2006 ; Latour, 2001b). Nous préterons
attention aux travaux s’intéressant aux relations entre acteurs politiques tels que les
élus dans un contexte de démarches participatives (Gourgues, 2012 ; Le Bart et R.
Lefebvre, 2005 ; Rui, 2004). Ces cadres d’analyse intégrent la tension entre acteur et
systeme et sont susceptibles de soutenir une méthode d’analyse robuste, recherchée

en sciences de 1’éducation (Van der Maren, 2003).

2.3.1.2 L’acteur et ses déclinaisons

Selon Lussault (2013b), I’acteur (spatial) est doté d’une intériorité subjective, d’une
intentionnalité, d’une capacité stratégique autonome et d’une compétence
énonciative. Il met ces caractéristiques en ceuvre dans toute action spatiale (Lévy,
1999). Lussault (2013b) insiste sur le profil intégrateur de la personnalité qui
synthétise 1’hétérogénéité de notre intériorité et celle de notre expérience du monde.
La fragmentation identitaire de cet individu pluriel (Lahire, 1998) se déploie a travers
des actes dans une grande diversité de registres, parfois contradictoires, au sein méme
d’une action. Cet individu affiche par ailleurs dans ses existences personnelles,

familiale, mondaine et professionnelle, plusieurs « faces » sociales différentes, c’est-
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a-dire des «profils actoriels » spécifiques ou roles qu’un acteur endosse selon les
situations pratiques et dans le temps biographique (Lussault, 2013h, p. 54). Cette
perspective est congruente avec les travaux en éducation de Lerbet autour de la notion
de personne et ses déclinaisons analytiques et systémiques dans une perspective
éducative (par exemple, le développement de la personnalité selon ses visées et des
apprentissages plus significatifs selon les aspirations personnelles).

Lévy et Lussault abordent également les points communs et différences entre acteur
individuel et acteur collectif au sein d’une société en interaction(s) permanente. Si
I’acteur collectif est décrit comme ayant les mémes caractéristiques que 1’acteur
individuel, I’acteur collectif ne parle que par I’intermédiaire de « porte-paroles »,
décrits comme quasi-personnages et non des personnes, au point que (Lussault,
2013b) suggere d’utiliser le terme d’opérateur collectif et de réserver le terme

d’acteur pour les individus.

Enfin, ces auteurs articulent 1’acteur et ’actant. L actant correspondant a une réalité
sociale, humaine ou autre qu’humaine, dotée d’une capacité d’action, en référence
aux travaux linguistiques transposés en sciences sociales par Latour (1989). Les
actants seront considérés a la suite de Lussault (2013a) comme des opérateurs de la
réalité socioecologique. Cette articulation ouvre la encore des perspectives a la
dialogique, telle que définie dans notre recherche, notamment au regard de la
composante de I’interobjectivité. Dans la perspective de ’anthropologie symétrique
de Latour (1997) et prenant en considération «l’anthropologie cognitive et le
mouvement des sciences cognitives qui s’attache a mettre en situation la connaissance
(situated cognition) » (1994, p. 37), il s’agit défendre le role cognitif des réalités
autres qu”humaines, dont les objets, grands oubliés de la sociologie. Pour ce faire,
Latour propose d’examiner les sujets humains et les objets non-humains dans leurs

assemblages et leurs interactions. Selon Latour (1994), les objets jouent un rdle
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essentiel dans I’interaction, « permettant au moi de tenir dans le temps » (p. 54), par
les corps et la technique, avec les objets comme médiateurs, au méme titre que tous
les autres actants » (p. 56). En effet, Fontanille (2001) pointe que par le déploiement
dans le «temps » des usages d’objets, I’interobjectivité se trouve liée a une mémoire,
par exemple par la constitution d’un réseau de traces, ce qui n’est pas sans intérét du

point de vue de I’élaboration d’'une mémoire environnementale.

Du point de vue de la relation entre actant et intentionnalité, selon Deni (2001, p. 75),

les objets,

en raison méme des relations interobjectives qu’ils entretiennent, construisent
les espaces, et en méme temps manipulent 1’utilisateur et le dirigent vers des
séquences d’action spécifiques et, par conséquent, modifient les interactions
humaines. Toutes ces fagons d’agir des objets mettent en évidence leur
caractére factitif.

Du point de vue géographique, Ruby et Lévy (2013, p. 731) rappellent en effet que
«]’objet est une construction sociale qui incorpore de nombreuses actions passées et
qui en rend possible de nouvelles ». Les actants jouent en effet un réle de médiateur,
aussi bien dans les interactions intersubjectives qu’interobjectives, mais un actant
advient a I’existence sociale en raison d’un contexte qui I’impose suivant Lussault
(20134, p. 51). Un actant manifeste donc des capacités construites et acquises dans le
jeu méme de I’interaction. Dans ce jeu d’interactions, il peut étre doté d’un discours
de fiction qui essentialise et naturalise les compétences acquises dans le feu de
I’action. Il est également doté de la compétence enonciative, par exemple dans le cas
d’une image qui les emblématise socialement, devenant des « quasi-personnages ». lls
ne sont plus simplement des objets dont on parle dans le discours et sur lesquels on
agit, mais aussi des sujets agissants dans les discours, comme en témoignent certaines

figures de style.
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Le concept d’acteur ainsi que son corollaire d’actant devrait contribuer a
I’éclaircissement des relations entre individu/société, action individuelle/collective,
mais aussi acteurs/objets ou personnes/projets personnels ou collectifs ainsi que de
I’action spatiale, sociale et collective. Dans la perspective qui est la notre, 1’'usage du
concept d’acteur devrait contribuer a une meilleure appréhension de la diversité des
relations qu’entretiennent les acteurs (individuels, collectifs) avec les systémes
socioécologiques qui les structurent, tels les anthroposystéemes, ou encore enrichir
I’appréhension des processus tels que ceux de 1’anthropisation qui tendent a lisser la

diversité des actes et des pratiques d’acteurs.

2.3.1.3 La question de la communauté d’acteurs

La dynamique dialogique du savoir est envisagée entre acteurs issus d’une
communauté d’expertise scientifique de type académique ou professionnelle et des
acteurs issus d’une communauté d’acteurs-habitants. Le fait d’envisager ainsi deux
communautés a priori, avec des relations au savoir traditionnellement considérées
comme divergentes témoigne de l’intention de mettre a 1’épreuve de manicre
dialectique une telle opposition, notamment dans la partie discussion des résultats.
Ces «communautés » n’ont rien de monolithique et ne pourront étre considérées
comme « unité non problématique » en référence a 1’expression utilisée par Limoges,
Anderson et al. (1993, p. 43) au sujet des catégories telles que «la science », le
public » ou le gouvernement »*2. Notre objet de recherche et les données largement
dialogiques et discursives que nous avons recoltées nous obligent a porter attention

aux «communautés discursives» en jeu, en tant qu’elles correspondent, au sens

8 |es travaux de ces auteurs montrent toute la complexité des intéréts en jeu et de leurs
chevauchements, ainsi que les négociations continuelles de leurs limites catégorielles, a la fois enjeu et
résultats de ces domaines d’activité. Nous garderons a 1’esprit ces réflexions.
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restreint, a un groupe dont la finalité essentielle est la production de discours. Elle se
trouve organisée par les «contenus» des discours produits, production de
« contenus » qui vont également influencer la gestion des relations entre les membres
(Maingueneau, 1984). Au sens large, la notion de communauté discursive se confond
avec celle de communauté de communication dans son sens restreint, c¢’est-a-dire
rapportant un ensemble de productions verbales, a un groupe d’individus qui
partagent un certain nombre de normes en ce qui concerne la maniere dont doit se
dérouler une activité communicationnelle, mais qui reconnaissent également les
mémes regles en matiere de comportement verbal et la méme compétence
communicationnelle, sachant que tout individu est susceptible d’appartenir a diverses
communautés de communication, avec des chevauchements. Beacco (1999) propose
une typologie des communautés discursives sur laquelle nous nous appuierons
(communautés discursives a dominante économique, idéologique, scientifique et
technique, de I’espace médiatique). Nous resterons attentifs aux stratégies discursives
des acteurs individuels en interaction, qui mobiliseront le cas échéant 1’appartenance
ou non a de telles communautés et leurs variantes, les motifs repérés ainsi que les
circonstances dans lesquelles ces appartenances a un opérateur collectif du type des

communautés décrites sont sollicitées.

En effet, dans le cadre d’une recherche qualitative et critique, il convient de rester
ouvert a I’évolution des configurations d’acteurs et des événements qui se font jour
afin de raffiner le cadre conceptuel voire les questions et objectifs mémes de la
recherche. Les configurations d’acteurs dans les situations étudiées pourraient bien
étre enchevétrées et témoigner d’identités plurielles, comme d’une diversité de
rapport au savoir qui se déploient selon les circonstances, les événements. Grossmann
et Roiné (2015) dans une réflexion sur les conditions dialogiques relatives a une
recherche portant sur I’éducation des adultes au Québec, insistent a la suite de

Jacques (1985) sur I’importance de considérer la pluralité des communautés
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d’appartenance se combinant selon des dynamiques multiples, charriant une diversité
d’instances dans le discours tenu par telle personne, selon telle occasion, en contexte

donc.

2.3.1.4 L’habiter de la Nature au sein des territoires

L’habiter est un concept qui a connu un renouvellement récent au point de s’imposer
comme un concept majeur de la géographie. Il a acquis une véritable place dans la
théorie geographique (Frelat-Kahn et Lazzarotti, 2012 ; Lévy, 2008 ; Morel-Brochet
et Ortar, 2012 ; Schmitz, 2012 ; Stock, 2004). Morel-Brochet et Ortar (2012)
évoquent les enjeux des modes d’habiter dont celui, trés malaisé des études portant
sur ’articulation difficile entre I’accés aux singularités, au vécu qui caractérisent les
modes d’habiter, et une analyse conduite a I’échelle des systémes, retrouvant la

tension entre acteur et systéme.

Lazzarotti (2006b) structure un cadre conceptuel articulant trois instances de
I’habiter : 1) la cohabitation associée a la rencontre avec I’autre et le croisement de ce
que ’on «Sait» I'un de 1’autre avec les problémes de distance de I'un a 1’autre ;
2) ’espace habité comme totalité multi-référentielle de 1’expérience géographique en
tant qu’il est un espace mis en forme et informé par et pour les humains a partir de
leurs actes, pensées, valeurs et représentations ; 3) [’habitant, considéré comme
I’acteur géographique par excellence, qui est aussi « auteur » de sa vie, de son «style
de vie », ses manieres d’habiter, avec ses stratégies, ses mots, ses savoirs et ses
compétences. C’est le troisiéme aspect qui intéresse plus particulicrement cette
recherche, et notamment les réflexions de cet auteur sur la spécificité des savoirs et
compétences géographiques, existentielles et politiques. |l articule savoirs

géographiques, pratiques et rationalités habitantes.
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Selon Lazarotti, les savoirs géographiques sont stratégiques, parce qu’ils mettent en
cause, directement, «la place » de chacun et de tous dans le monde, soulevant la
question de I’accés au monde, aux autres et donc a soi, d’un point de vue
géographique. Ce sont des savoirs d’action et d’orientation, mais incarnés en
« pratiques géographiques » Ils sont aussi des valeurs d’échange entre les instances du
soi, des autres et de I’espace habité, autrement dit, d’un rapport d’habitation, de
cohabitation. En tant que matériaux constitutifs des habitants, ils se trouvent
mobilisés pour toute transformation de 1’espace habité. En méme temps, ils peuvent
étre porteurs d’énoncés d’ordre, d’un rapport oppressif, tels qu'un certain usage des
savoirs géographiques gouvernementaux ou pour Lazzarotti (2006a, p. 96), lorsque
ces savoirs rabattent la subjectivité sur I’instance locale, de I’ordre de la fermeture,
adossée a 1’idée de la perte. Nous nous appuierons sur ces travaux en prenant nos
distances avec une approche qui reste classique, déclinant par exemple plusieurs
« capitaux » (social, culturel, géographique), aux dépens d’un point de vue critique,
ou trop normative, connotant parfois le local & une instance négative®. Mais le savoir
géographique est aussi éminemment associé¢ a I’acte de cohabiter et donc a un savoir-
vivre-ensemble qui passe par la maitrise des savoirs locaux, I’un des moyens avec
lesquels une telle relation peut avoir lieu, stricto sensu (Lazzarotti, 2006b, p. 236).
Mais si la cohabitation peut se penser selon un principe de solidarité, elle peut tout
autant se penser selon un principe de concurrence («désir d’étre seul » ou du

«monopole de I’espace » qui se trouve étre au cceur de 1’espace habité (Lazzarotti,

8 Si les propos de Lazzarotti donnent & penser, nous ne suivons pas a la lettre ces positions qui
nous semblent parfois contradictoires ou pro-domo. Par exemple, lorsqu’il considére que les savoirs
géographiques donneraient accés au monde, aux autres et a soi, par opposition aux savoirs autochtones
«[...] qui n’ont cours que dans un lieu et sont difficilement transmissibles ailleurs » (Bourdin, 1996,
p. 43, cité dans Lazzarotti, 2006b, p. 196), tant il nous semble que les savoirs géographiques ne
donnent pas immédiatement acces au monde, certains de ces savoirs contribuent méme a en limiter
I’accés (pensons aux systémes d’information géographiques - SIG). Quant aux savoirs autochtones, les
logiques de pouvoir occidentalo-centrées, pour la plupart des cas, intervenant a 1’échelle mondiale,
contribuent a fossiliser de tels savoirs par une assignation identitaire les cantonnant a un localisme.
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2006b, p. 238), et ce depuis le début de la vie de I’individu comme le montre la
psychanalyse®®, ou tel que le rappelle Pineau et Bachelart (2005) en tant que nécessité

basique et vitale d’avoir un espace pour exister (p. 29).

Les travaux de Stock (2004, 2006, 2007) s’intéressent aux « modes d’habiter », a
travers I’expression de « régime d’habiter » qui engloberait une diversit¢ d’éléments

en jeu dans la construction de 1’espace,

[...] notamment les pratiques des lieux des individus, les rapports changeants a
la Nature, les qualités des lieux et de 1’agencement spatial différencié des
sociétés, un certain jeu de distances et d’accessibilités fondé¢ sur Ie
développement des modes de transports différenciés, mais aussi les
conceptions, images, représentations de 1’espace (2004, p. 7).

Mathieu s’intéresse plus spécifiquement aux modes d’habiter dans les nouveaux
territoires ruraux qu’elle considére comme « questions vives » (Mathieu, 2010, 2012a,
2014 ; Mathieu et al., 2004 ; Papy et Mathieu, 2008). Selon Mathieu (2010) «c’est
autour de leurs rapports aux milieux et aux ressources que les différents habitants

construisent leurs rapports sociaux sur un territoire » (p. 1).

Dans un travail de recherche portant sur «les échelles de I’habiter », Lévy (2004)
propose d’analyser les logiques de I’habiter et les enjeux des pratiques de I’habitat a
partir des pratiques spatiales de I’habiter et de leurs ressorts dans le but de créer les
conditions d’éventuels infléchissements de 1’habitabilité : «tous citoyens qu’ils
soient, c’est d’abord comme habitants que les habitants fabriquent leurs (nos) espaces

de vie » (p. 15). Les articulations entre mobilités et habiter, temporalités et spatialités,

8 Les travaux de Freud, par exemple dans son ouvrage « Introduction & la psychanalyse » montrent
que de tels comportements sont précoces. Ils évoquent a ce propos au sein d’une nursery, les relations
entre désir de monopoliser I’amour de ses parents, possession des objets et espace disponible.
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habitat, habitant et socialisation ; individu, Monde, et échelles de I’habiter; ou
échelles de I’habiter et de 1’appartenance, lieu, territoire et réseau ; régime ou mode
d’habiter en relation avec la pratique des milieux de vie et de la Nature, offrent des
pistes pour notre recherche. Mais selon Lévy (2008), il convient surtout d’analyser le
dispositif cognitif qui sert de cadre aux actions de construction par I’individu de son

espace d’habitat.

Dans la perspective de notre recherche, nous nous intéresserons particulierement a la
relation entre dialogique et habiter de la Nature et des territoires. Pour ce faire, les
pratiques discursives en relation avec un tel habiter seront scrutées : argumentaires au
service de la défense de certaines pratiques habitantes, d’une certaine idée de
I’habitabilité du territoire ; arbitrage entre territorialités mobilisant des justifications
soutenant des pratiques habitantes intimes face a I’habiter public ou commun, ou
encore confrontation et Iégitimation des savoirs au regard des pratiques habitantes,
personnelles et collectives et des territorialités revendiquées telles que Melé (2009) et
Lajarge (2012) les déclinent.

Divers modes d’habiter expriment les différentes pratiques et représentations spatiales
des acteurs dans un contexte d’essor des mobilités et des interconnexions. Plusieurs
échelles sont en général sollicitées, du logement a 1’écoumeéne, concept développé en
géographie environnementale par Berque (2000a), en référence a oikos en grec,
demeure et oikoumeng, terre habitée. Le genre au féminin du mot permet de retrouver
les termes d’économie et d’écologie. Selon Berque, I’écoumeéne est I’ensemble et la
condition des milieux humains, en ce qu’ils ont proprement d’humain, mais non

moins écologique, entre réalités de type phénoménologique et de type biophysique.

La terre habitée devient la condition de notre étre-au-monde, condition qui dépasse la

condition animale (prédation notamment) et permet d’envisager une éthique
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écouménale, éminemment géographique par la mesure de 1’habitabilité de la terre par
I’homme et de la responsabilité qui lui incombe. Selon Lévy et Lussault (2013b, p.
482), I’habitabilité renvoie de maniére impérative a I’environnement. Selon Lussault
(2005), cette humanisation des milieux physiques par 1’habiter souléve la question de
la maniere dont les humains conférent du sens, par et pour ce processus
d’hominisation, a la Terre et a la Nature, rapport a I’environnement différent selon les
cultures et au cours du «temps». L’habitabilit¢é implique une relation aux
temporalités environnementales, celles des personnes, dans leurs relations a
I’environnement engageant nécessairement une relation a la mise en valeur des

territoires et de la relation a la Nature.

Une telle éthique de I’espace habité dite de 1’éthique écouménale selon Berque (1996)
n’est pas sans relation avec le développement de territoires en projets de
« développement durable », orientée en France vers une conception patrimoniale des
ressources locales. Ce processus de patrimonialisation met en valeur les ressources
locales grace aux temporalités environnementales historiques et prospectives pour
cristalliser une mémoire environnementale qui elle-méme permet la
transformation/valorisation «trajective »*> d’une ressource locale en ressource
patrimoniale (par exemple une espéce, une formation végétale, un espace, un lieu, un
paysage, etc.). Ce processus suggere une relecture de la longue durée des relations
entre sociétés et environnement d’un territoire, s’appuyant sur une diversité de
savoirs et de relations a des objets divers avec un fort ancrage territorial (savoirs
locaux anciens et savoirs scientifiques, identités environnementales, patrimoines

naturels valorisés a des fins de conservation ou de loisirs). Ces savoirs et objets sont

% Trajective en tant que « combinaison médiale et historique du subjectif et de I’objectif, du
physique et du phénoménal, de 1’écologique et du symbolique, produisant une médiance » (Berque,
2000b, p. 48). La médiance étant selon Berque le sens que les acteurs donnent a un milieu naturel et/ou
de vie ; le milieu étant « la relation d’une société a I’espace et a la nature », relation a la fois physique
et phénoménologique.
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mobilisés et intégrés sous forme de ressources patrimoniales, mises en scéne par des
projets territoriaux de « développement durable ». Ces projets territoriaux donnent a
voir des mémoires environnementales témoignant d’un sens du milieu, une
«médiance » (cf. note 14) qui n’est pas toujours partagée au sein de la communauté

des habitants ni exempte d’enjeux de pouvoirs.

2.3.1.5 Larelation projet et territoire comme articulation entre I’acteur et I’habiter

L’habiter sera envisagé selon deux modalités s’appuyant sur 1’acteur et son
intentionnalité : d’une part le projet d’habiter la Nature, le milieu de vie propre a une

personne ; et d’autre part le projet de territoire envisagé du point de vue institutionnel.

Le projet s’est imposé comme référence obligée aux anticipations spatiales et
temporelles pour devenir la figure paradigmatique de notre modernité (Boutinet,
2005). Nous avons vu que I’idée de projet était trés présente dans les stratégies
éducatives associées a la formation et a ’accompagnement des adultes (Boutinet et
al., 2007 ; Chiousse, 2001 ; Honoré et Dominicé, 2012 ; Paul, 2009 ; Tough, 1979).
La relation entre apprentissage des adultes et démarche de projet personnel et/ou
collectif serait essentielle a la réussite des stratégies éducatives et des processus de
transition qui constituent les étapes formatives d’un développement personnel
(Barbot, 2010 ; Boutinet et al., 2007 ; Boutinet, 2005 ; Lesourd, 2006b ; Paul, 2009 ;
Vieille-Grosjean et Di Patrizio, 2015).

En éducation relative a ’environnement, le développement personnel passe par une
attention au rapport que la personne entretient avec |’environnement, ’usage
dialogique qu’elle fait des réalités socioécologiques idéelles ou matérielles. Sauve

(2009, p. 3) précise que «1’éducation relative a I’environnement est d’ordre
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fondamental : le rapport a I’environnement y devient un projet personnel et social de
construction de soi-méme en méme temps que de reconstruction du monde par la
signification et 1’agir ». Ce projet personnel trouve souvent dans les projets collectifs
socioécologiques et territoriaux, des catalyseurs de 1’apprentissage écosocial, du
développement personnel, ainsi que d’un approfondissement de la pensée critique

(Carr et Kemmis, 1986, p. 40 ; Sauvé, 2013).

En éducation aupres des adultes relative a 1’environnement, la dimension de
développement général de la personne implique de s’intéresser aux temporalités
environnementales vécues dans le milieu de vie, autant du point de vue de celui qui

accompagne, que de I’adulte engagé dans un processus d’apprentissage.

En géographie, du point de vue des démarches de projets territoriaux, nous avons vu
avec les travaux de Lajarge (2012), entre autres, que la «figure du projet » était
également tres présente dans la planification publiqgue et la communication
territoriale. Le projet local recherche la mobilisation de la communauté territoriale a

travers ses savoirs (Lafitte, 2017).

Afin de mieux cerner cette «figure» de I’aménagement des territoires, Lajarge
(2012) et plusieurs chercheurs avec lui engagées dans les «sciences du territoire »
(Balocco et al., 2014 ; Coste et Lajarge, 2015) déclinent la notion de territorialité en
plusieurs attributs (territorialités habitantes, instituantes notamment) que nous
mobiliserons pour mieux cerner les logiques d’acteurs et les divers enjeux qui sous-

tendent leurs pratiques matérielles et idéelles ou discursives.

Dans le processus de recomposition territoriale, la dynamique du «projet de
territoire » demeure fondamentale. La figure du «projet» en est 1’utopie, et le

« territoire de projet » la déclinaison de cette utopie (Lajarge, 2002, p. 114). Le projet
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de territoire dépend largement d’une démarche institutionnelle qui définit un territoire
de projet dont on espére qu’il concrétisera la mobilisation des énergies et
’engagement des acteurs pour leur territoire®. Cette utopie prend appui sur deux
croyances. L’une est ancienne, mais tenace en géographie. Il s’agit de la croyance elle
aussi utopique, d’un territoire idéal offrant un périmétre pertinent pour le projet, un
territoire source de cohésion et d’harmonie, organisé a la bonne échelle a priori (le
mythe de «1’optimum territorial »). L’autre croyance plus actuelle traverse les
sciences sociales depuis le tournant délibératif des années 90. Elle renvoie a 1’idée
que le projet territorial reposant sur la participation publique ne peut que déboucher
sur un consensus local fécond et partagé par le plus grand nombre pour le bien de
tous. En cela, les acteurs portant une telle croyance manifestent un certain déni de la
conflictualité entre acteurs aux intéréts et aux visions du monde différentes, ainsi
qu'un déni a I’égard de I’exclusion d’une grande partie des acteurs non impliqués

dans les processus de concertation.

Une caractéristique fondamentale du territoire de projet reste sa logique planificatrice
qui en fait un outil procédural au service d’une ingénierie territoriale s’inscrivant dans
le mouvement actuel de modernisation rationalisatrice et managériale (Lapostolle,
2011 ; Lemoisson et Passouant, 2012, par exemple). Selon Lajarge (2012), on ne peut
que relever les limites du projet de territoire a travers «la légereté stratégique de
I’Etat, la faiblesse argumentative des collectivités territoriales, la moindre aptitude
des administrations a fixer les caps» (p.157). Au final, ce chercheur constate
«]’affaiblissement des deux figures déterminantes de ’aménagement du territoire de
ces 20 derniéres années : le ‘projet de territoire’ et le ‘vivre ensemble’ » (Lajarge,

2012, p. 157), et ce malgré le développement de chartes (de pays, de développement

8 A noter que Deffontaines (2001) définit de tels territoires de projets par I’entrelacement d’enjeux
socioécologiques, de pratiques d’habiter orientées par les projets collectifs et personnels, de normes
institutionnelles qui entrent en tension ou en appui avec les projets, notamment autour de
problématiques environnementales.
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durable notamment) qui ne parvient pas a endiguer I’effritement de la figure de
projet. Cette dynamique institutionnelle n’est pas sans intérét pour la succession des

démarches de projets territoriaux que notre recherche étudie.

Ces différentes dimensions nous semblent prometteuses en vue de la discussion des
résultats de notre recherche. Nous resterons toutefois critique face a 1’extension de
cette « figure emblématique » de notre modernité devenue une « référence obligée »
dans la société en genéral (Boutinet, 2005). Les critiques se retrouvent autant en
géographie (Lajarge, 2012) que dans le domaine de la formation, au point que

certains auteurs évoquent « I’injonction du projet personnel » (Roquet, 2010).

2.3.2 Le concept de dialogique

Ce concept se rencontre dans une diversité de champs conceptuels ce qui en fait sa
richesse, mais rend nécessaire de circonscrire le sens que nous lui attribuerons dans la
perspective de notre recherche. Il sera principalement associé a la notion de savoir et
ses corollaires de connaissances et d’apprentissage, eux-mémes étroitement liés aux

logiques de pouvoir.

2.3.2.1 Le concept de dialogique dans le champ des représentations sociales

Le concept de dialogique est défini au sens strict comme un principe d’échange
dynamique et productif entre au moins deux individus. Il est souvent associé au
dialogisme de la théorie littéraire de Bakhtine, ce dernier réservant le terme de

dialogue aux échanges extérieurs au sujet tandis que le dialogisme renvoie a la
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polyphonie du sujet qui se construit dans un dialogue intérieur constant entre sa

parole, ses mots et ceux d’autrui.

Dans le champ des représentations sociales centrées sur le langage et la sémiotique, la
dialogicité ou faculté dialogique est définie comme une capacité ontologique,
existentielle, constitutive de I’humanité. Elle est « la faculté qu’a I’esprit humain de
concevoir, de créer et de communiquer a propos des réalités sociales en termes
‘d’Alter’ »® (Markova, 2007, p. 7). Pour cette auteure, la dialogicité est plurielle. Par
ailleurs, la forme plurielle convient mieux que le singulier pour définir 1’Alter (les
autres), elle rend compte de la diversité des situations possibles (Je-groupe spécifique,
Je-nation, groupe-communauté, etc.), situations dialogiques qui surviennent selon
différentes modalités (conflits, continuités/discontinuités dialogiques). Cette
définition correspond a I’attention que notre recherche portera a la « compétence
énonciative » qui caractérise tout acteur spatial en géographie, pour peu que 1’on
tienne compte en géographie du tournant linguistique (Linguistic Turn), « cette prise
de conscience de la centralité des faits de langage dans 1’action humaine » (Lévy,
1999, p. 22; Lussault, 1996b, 2013b). Au-dela des situations synchroniques de
dialogue, Markova insiste sur I’importance de la transmission diachronique des
relations dialogiques entre géneérations a travers la mémoire collective, les institutions

et les pratiques sociales.

Dans cette perspective communicationnelle, la pensée et le langage, mais aussi les

savoirs sont présupposés comme éetant constamment en mouvement, en changement,

8 Markové définit [’Alter (Autrui, les Autres) en interdépendance (I’un constituant ’autre) et en
interaction avec /’Ego (Moi, le Soi). Il n’y aurait pas de Moi sans les Autres, pas de conscience de soi
sans conscience des autres, ¢’est une détermination réciproque a travers la communication symbolique
dont les différents langages. Cette conception sociale de 1’ontologie est en lien avec la théorie de la
connaissance sociale et une conception du savoir éminemment dialogique.
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lent au rapide, aussi bien diachroniqguement que synchroniquement et non pas congus
a ’aune de la stabilit¢ ou de 1’équilibre, termes souvent congus de maniére a-
historique. Les savoirs anciens ne sont donc jamais vraiment éliminés par les
nouveaux. Cette perspective théorique est congruente avec notre objet de recherche
centré sur les relations entre dialogique du savoir et temporalités socioécologiques

dont les temporalités formatives.

Les auteurs ancrés dans ce courant des représentations sociales développent un
modeéle d’intelligibilité des relations sociales sous la forme de la triade ego-alter-
objet, que Moscovici a proposée®. La communication entre soi et autrui est en effet
toujours rapportée a un objet, une idée, une relation ou une passion, un rapport au
monde. Jovchelovitch (2005) ajoute que 1’organisation en triades dialogiques des
représentations sociales est partie intégrante du processus de construction des savoirs.
Selon Markova (2004), mais aussi Dolto (1987), tout commence avec cette triade,
citant comme exemple I’enfant qui développe le concept de soi dans I’interaction

avec les autres. Selon Jovchelovitch (2005, p. 54),

La construction du temps, de I’espace et de la causalité s’instaure comme une
fonction des relations que I’enfant qui grandit développe avec I’altérité du
monde [...]. La conscience du monde d’objets est alors concomitante avec celle
de soi et sollicite la capacité a re-présenter.

Markova (2004, p. 231) insiste sur le fait que « les humains vivent dans le langage et

que, par le langage, ils habitent le monde des autres ». La pensée humaine et le

8 Moscovici parle du triangle sémiotique dynamique Ego-Alter-Objet (ou symbole/représentation)
comme unité de base de la théorie de la connaissance sociale (Markova, 2007, p. 11)
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langage procédent de la dialogicité®® (Markova, 2007, p. 7). En effet, le sujet se
construit, se forme et se transforme, dans un dialogue intérieur avec sa parole, ses

mots et ceux d’autrui, illustrant la polyphonie du sujet (Markova, 2004).

Dans cette perspective ontogénétique, cette faculté dialogique de symbolisation va de
pair avec le développement de compétences communicationnelles et
spatiotemporelles permettant a la personne de développer son étre-au-monde et y

trouver sa « place ».

2.3.2.2 L’apport des travaux Jacques, philosophe du dialogue

Les travaux du philosophe Jacques (1979, 1982, 1985) ouvrent des perspectives pour
un approfondissement du concept de dialogique. Son approche relationnelle d’une
philosophie du dialogue alimentera nos travaux. Jacques (1985, p. 12-13) propose de
revenir a I’étymologie du mot communication qui réunit deux idées a 1’origine :
communiquer quelque chose a quelqu'un, communiquer avec quelqu 'un. 11 s’agit de
dépasser la théorie classique de la communication actuelle qui dissocie ces deux
acceptions pour en rester au transfert d’un contenu de sens virtuellement commun.
Or, Jacques considére ce transfert d’information comme un rapport trés pauvre :
« faire savoir, mettre le destinataire en situation de disposer d’une information que
I’on détient alors que lui en est dépourvu ». C’est le sens passif de la communication
que l’auteur qualifie de communicativité. Dans une recherche en éducation des

adultes impliquant des acteurs campés dans des communautés politiques et de

8 Selon Markova, la dialogicité désignerait les caractéristiques essentielles de la cognition et de la
communication humaine tandis que le dialogisme serait une épistémologie des sciences humaines et
sociales.
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recherche qui tentent de construire un dialogue au sein d’un espace interlocutif lui
aussi a construire, Grossmann et Roiné (2015) prenant appui sur les travaux de
Jacques, proposent deux acceptions du processus de « faire savoir » : un premier sens
qui renvoie a I’idée de « faire connaitre, diffuser de I’information, rendre visible »
recoupant la communicativité ; une deuxiéme sens qui renvoie a I’idée de « fabriquer

du savoir (construire ensemble) » (p. 25), recoupant la communicabilité.

Revenir au sens ancien selon Jacques permet de retrouver 1’idée de mettre en
commun, étre en relation, participer. Il définit la communication de maniére générale,
comme «tout processus de mise en commun des messages entre étres humains ». Il
préfere utiliser le terme moins équivoque de dialogique qui « qualifie la constitution
d’un discours peu a peu rendu commun ». L’épithete dialogale est réservée pour
« qualifier la plénitude communicative d’un discours, les situations ou il est possible,
I’efficace ou les vertus dont il fait montre » (Jacques, 1985, p. 13). A ce titre, la
communicabilité désigne une condition de possibilité de I’interaction et de la
compréhension du sens, au-dela de la simple transmission d’information d’un
organisme a 1’autre. Pour Jacques (1985), le dialogue est un idéal rarement atteint,
qu’il choisit d’envisager comme forme irénique (porteuse de paix) par excellence,
impliquant la production a deux d’un seul discours qui donne voix a la relation

interlocutive (p. 79).

Selon cet auteur, le dialogisme connait plusieurs degrés (il évoque le monologue, la
négociation, la conversation, les discours rapportés, etc.). Le modele de la
communication interpersonnelle qu’il développe est le plus complet, « le plus apte a
dériver les autres formes (sociale, médiatique, publicitaire) moyennant la
specification, la distorsion ou I’annulation de certains paramétres » (Jacques, 1985, p.

21). Une telle conception qui envisage des degrés de dialogisme selon une forme
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idéale et théorique est de nature a approfondir les échelles de participation
rencontrées dans le cadre des démarches participatives intéressant notre recherche.

2.3.2.3 Convergence et divergence entre approches dialogiques présentées

En premier lieu, Jacques rejoint le point de vue de Markova en ce qui concerne la
nécessité de considérer la relation dialogique entre interlocuteurs comme unité
insécable. C’est donc la relation qui constitue l'unit¢ a étudier. Ces auteurs
revendiquent une approche relationnelle du dialogue qu’ils envisagent au sein d’une
rationalité dialogique ou communicative. La relation est premiere et bénéficie d’une
primauté ontologique dans le dialogue qui intervient au sein d’un horizon

communicationnel.

Cet horizon est nécessairement marqué par les symboles et autres signes qui circulent
et donnent a voir ’expression de I’articulation indissociable entre la pensee et le
langage, proprement humains. Jacques rejoint Markova sur 1’idée que la dialogicité
est pour I’esprit humain une condition Sine qua non, a travers I’importance qu’il
attache aux conditions de possibilité du dialogue pour une véritable communication.
Markova, dans la lignée de Dolto et de nombreux travaux en psychologie sociale,
considere que la dialogicit¢ s’est développée au cours de 1’anthropogénese,
impliquant I’histoire et la culture, et méme dans la phylogénése, «ce qui s’est
implanté dans 1’esprit humain, ce n’est pas qu’un systéme cognitif biologique et

universel, mais aussi une faculté dialogique ».

Cependant, au-dela de la différence entre leurs champs académiques, des divergences
existent entre les points de vue de Jacques et Markova. La deéfinition irénique et
idéale que Jacques donne du dialogue ramene le dialogue du coté de la recherche
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systématique du consensus, tandis que Markovéa envisage le dialogue de maniére plus
large, incluant la conflictualité. Pour Jacques (1985) une maximisation de 1’accord est
essentielle et préalable a la vie de la communication et un minimum de contractualité
anime méme le discours polémique. Ce sont les conditions de coopération dans le
dialogue sur le plan de la possibilité ultime du sens qui focalise I’intérét du
philosophe. Jacques (1985, p. 17) examine cependant en détail la présence du conflit

et sa posture n’est pas dénuée de perspectives critiques.

Les caractéristiques et les conditions d’exigence d’un véritable dialogue selon
Jacques, et dans une moindre mesure selon Markova, permettront de mieux cerner la
nature de la dialogique du savoir observée, d’étudier les conditions requises et
émergentes pour un dialogue et de proposer le cas échéant, un approfondissement de
la compréhension de la dialogique du savoir en général. Ces réflexions nourriront
avantageusement notre recherche autour de la tension entre personne-groupe qui
existe dans toute situation dialogiqgue ou bien, concernant la compétence
communicationnelle et les stratégies discursives associées, ou encore dans les
relations qui existent entre langage, cognition, développement de 1’€tre, et en rapport
avec les réalités socioécologiques, considérant notre rapport au monde (Berryman,
2003, 2007a ; Shepard, 1982).

2.3.2.4 La critique du paradigme dialogique et la pensée post-dialogale

Dans un ouvrage récent, Lavelle et al. (2016) ont pour ambition de porter une critique
plurielle, mais non moins radicale a propos d’une certaine « hégémonie » du dialogue
et du «tout dialogique » en sciences sociales, a tel point qu’ils jugent que «le
dialogisme n’est pas loin d’étre devenu un paradigme central au sein de la

philosophie des sciences humaines et sociales» (p. 11). Ils suggérent que le
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«dialogisme » a pu remplir la fonction d’une utopie ultime dans un age de fin des
utopies, «avec tout ce qu’il charrie comme idéaux et valeurs positives, d’espérance
limitée, de souci de I’équilibre, d’écoute et de respect de ’autre, de force des seuls
arguments, de rejet de la violence », faisant office de substitut le plus rationnel, y

compris aupres de chercheurs (p. 15).

Plus en lien avec notre recherche, le dialogue et ses termes dérivés du dialogique et
du dialogisme sont omniprésents, ne serait-ce que comme étayage de la théorie
délibérative pour « le dialogisme »* et de sa raison « dialogique »*, nourrie d’éthique
de la discussion (Apel, Habermas, Rawls), ou encore comme demande empirique
qu’adresse le «dialogue territorial » en faveur de 1’émergence des «sciences de la
participation » et des «sciences du territoire ». Il convient donc, a la lumiere de ces
auteurs, de distinguer dialogue, dialogique et dialogisme, en lien avec notre
perspective de recherche, afin d’envisager avec rigueur, les avenues critiques qui se

dessinent de maniére théorique et opératoire.

L’un des problémes fondamentaux que ces auteurs soulévent est la différence

problématique qui existe entre la relation de dialogue potentielle (en « puissance ») et

% Nous adopterons désormais les guillemets dans une perspective critique, lorsque le dialogisme
renverra a la perspective de 1’éthique de la discussion (Apel, Habermas, Rawls), autrement dit au
paradigme dialogique dans ses options fortes du « délibérativisme » et du participationisme » en
politique. A noter que le dialogisme polyphonique d’inspiration bakhtinienne associé a la théorie de la
littérature, n’entretient qu’un rapport d’homonymie avec le tournant délibératif pour la « dialogique »,
tandis que le programme de recherche revendiqué par Jaques reste a distance respectueuse d’un tel
dialogisme, davantage centré sur 1’écrit et les textes littéraires.

% Suivant ces auteurs, la raison dialogique s’appuie sur le fait que la discussion argumentée vise la
compréhension et 1’entente mutuelles et par la-méme, devient la condition de tout discours valide,
reposant in fine sur 1’idéal rationnel du « meilleur » argument, réduite a une procédure de départage
concerté des réponses, supposant leur intelligibilité mutuelle.
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la relation de dialogue actuelle (« en acte »)*. Cette tension recoupe le partage entre
« dialogue effectif » sur un mode plus ou moins informel et «son institution sociale
entre partenaires appelés a se soumettre a des regles de parole de discours et de
conduite, cette fois sur un mode plus formel » (Lavelle et al., 2016, p. 10). Enfin, ces
auteurs precisent que le dialogue peut concerner des étres humains, réels ou
imaginaires, en relation les uns avec les autres. Nous ajouterons qu’un dialogue certes
trés spécifique peut s’instaurer avec des non-humains, a minima dans une médiation
spéculaire, de 1’ordre du miroir entre le Soi et un Tiers, de 1’ordre du personnage fictif
(le paysage, la Nature, une montagne particuliére par exemple, tandis qu’un animal
nous fait entrer dans des formes d’interactions communicationnelles plus complexes).
Ces bornes interlocutives interpellent la relation au dialogisme dans sa dimension de
radicalité, telle que Jacques 1’a promue. Des différences existent entre les auteurs de
I’ouvrage en question « Critique du dialogue. Discussion, traduction, participation »
(Lavelle et al., 2016), mais nous retiendrons quelques aspects pour nous aider dans la
perspective de notre recherche voire plus largement, a cerner les différentes notions

afférentes au dialogue.

Outre la critique théorique du «dialogisme » de 1’éthique de la discussion et celle
plus empirique du «tout dialogue » qui en dépend, la critique de ces auteurs a le souci
de proposer une analytique, que Corroyer (2016) appelle «post-dialogale », en
référence a sa volonté de prendre ses distances avec la visée transcendantale et
normative des travaux de Jacques, tout en préservant le primat de la relation
interlocutive. Cet auteur reste cependant dans la lignée d’une approche renouvelée de
la dialogique, en tant qu’elle est une logique de I’interlocution, qui, par ses

interrogations et ses analyses, se veut radicale :

% Sur ce dernier point, nous préférons parler de « dialogue actualisé », en ce sens que la relation de
dialogue oblige les interlocuteurs a actualiser le sens qu’ils tentent (ou pas) de construire ensemble.
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L’idée fondamentale du post-dialogisme est que le dialogisme doit composer
avec des actions, des relations, des structures, des situations qui exigent de
prendre en compte 1’hétérologie du dialogue, soit «1’Autre de la raison et du
discours », ou du moins, une autre rationalité que celle du dialogue. Il s’agit
donc de considérer I’ensemble des conditions contextuelles de la relation, aussi
bien structurelles que situationnelles, qui articulent le dialogique et le non
dialogique (Lavelle, 2016, p. 116).

Dans cette perspective, Lavelle va plus loin, dans sa prise de distance avec les travaux
de Jacques en affirmant que le primat des modalités de la relation (primum modi), est
plus fondamental que le primat des relations (primum relationis), ce en quoi cette
affirmation constitue la base de la pensée post-dialogique. Si notre orientation va
plutdt dans la perspective de Corroyer (2016)%, nous ne pouvons entrer dans la
subtilité des nuances qui existent entre ces auteurs et la déclinaison plus ou moins
empiriques qu’ils en donnent, ayant conscience que leurs questionnements soulevent
des questions fondamentales (par exemple celle de I’intentionnalité, de la neutralité
versus la normativité, de I’entente versus ’accord), sur lesquelles nous reviendrons en
discussion, a la lumiére de notre processus de recherche et de ses résultats. Nous
retiendrons avec ces auteurs la nécessité de tenir compte des modalités dialogiques
(ontiques, déontiques, aléthiques, épistémiques par exemple) qui concernent a
I’origine le nécessaire, le contingent, le possible et I’impossible d’une part, en tant

qu’elles contribuent a éclairer un gradient dialogique qu’ils proposent a la suite des

% Celui-ci s’inscrit dans une volonté de renouveler la perspective jacquéenne sans rompre avec la
dimension radicale de la dialogique, axée sur sa logique de fond érotétique (érétéma, interrogation,
centré sur les modes de questionnement des interlocuteurs et leurs relations aux modes de
communication). Corroyer se situe davantage dans un questionnement de « 1’étre en relation » quand
Lavelle est davantage axé sur les modalités intentionnelles qui seraient davantage axées sur 1’« avoir
une relation a autrui », a qui on « fait » un discours en lui adressant la parole. Par ailleurs, il souhaite
s’inscrire dans la continuité jacquéenne en prolongeant sa réflexion analytique, mais poussée du coté
d’une neutralité axiologique pour permettre 1’articulation avec une diversité de disciplines dites
« positives », ce qui n’est pas sans représenter un intérét pour nos travaux en lien avec
I’environnement.
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travaux de Jacques d’autre part. Ce gradient nous permettra de caractériser la

dynamique dialogique a I’ccuvre dans le cadre de notre recherche :

Car l’information, la communication et la consultation, comme du reste la
délibération et la participation, n’impliquent pas nécessairement, en tant que
telles, le dialogue... [...] Par exemple, dans la forme, deux partenaires peuvent
participer a une discussion, répondre chacun aux arguments de 1’autre par
d’autres arguments ; mais dans le fond, ils n’ont aucunement I’intention de
changer quoi que ce soit a leur position d’origine, en sorte que la relation de
dialogue, loin d’étre dialogique, est en fait monologique. Ce rapport entre la
structure dialogique ou monologique et ’apparence dialogale ou monologale
est au coeur d’une multitude de confrontations, mais aussi de confusions dans
les réflexions menées sur le dialogue (p. 12-13).

Stricto sensu, il faudrait donc parler de «dynamique monodialogique », plutét que
simplement dialogique, lorsque nous évoquons la perspective de ces auteurs et le
gradient dialogique proposé. Corroyer (2016, p. 67) explicite le gradient proposé
selon des criteres pour saisir I’interlocution de type synchrone/asynchrone ;

symétrique/asymeétrique ; conjointe/unilatérale :

[...] son «gradient dialogique» augmente ou diminue, c’est-a-dire se
rapproche du dialogue ou s’en éloigne, généralement pour entrer dans le régime
polémique des altercations. De 1’enquéte référentielle (sa borne maximale) au
différend agonistique (sa borne minimale), en passant par la discussion
contradictoire, la controverse ou le débat, ce gradient permet d’ordonner une
typologie opératoire. (Jacques, 1991, p. 158, reprise et enrichie dans Corroyer,
2011)
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Corroyer considére le dialogisme comme une «structure immanente » en tant que
structure relationniste qui a préséance sur toutes les interactions communicatives (y
compris textuelles). Ce dialogisme, a équidistance d’un irénisme et d’une polémicité,
permet de porter une véritable critique du dialogue, en tant qu’il désigne une polarité

neutre.

[...] couplage interlocutif, qui ne tend lui-méme pas plus de la coopération
concordiste qu’au différend agonistique (auquel il expose I’interlocution par
principe) ; son concept en soi ni dialogophile ni dialogophobe, peut donc
convenir aux deux camps, s’ils sont disposés a se déprendre de la prénotion
commune de I’interaction en tant que suite alternée d’énoncés monadiques
(Corroyer, 2016, p. 45).

Ces auteurs se partagent donc une perspective commune, celle d’une approche « post-
dialogique » ou «dialogale », basée d’une part sur la critique radicale du «tout
dialogue » largement portée par le «dialogisme » de 1’éthique de la discussion de la
théorie de la délibération et son versant « participationniste » au sein de la social-
démocratie. D’autre part, ils souhaitent se distancier des présupposés normatifs
philosophiques et moraux de Jacques. Comme le rappelle Corroyer (2011, paragr.
27), le dialogisme «n’est pas une norme irénique de ‘coopération’, mais un partage
originaire du pouvoir de signifier, f0t-il dénié ou accaparé secondairement, dont le
potentiel immanent se déploie graduellement selon les contraintes du champ précisant
I’interlocution : statuts, appartenances, rapport de places, objectifs visés, nature des
enjeux ». En ce sens, le gradient dialogique permet de caractériser la dynamique
dialogique du savoir, en tant que celle-ci est I’expression d’un rapport au savoir qui
tient compte des conditions contextuelles de la construction du savoir, du rapport de
savoir comme rapport social au savoir fondé sur la différence de savoir entre acteurs
(chacun d’eux entretenant par ailleurs un rapport au savoir) (Charlot, 1997, p. 99),

mais également du systeme de savoir/pouvoir, prégnant pour ce qui concerne le
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savoir environnemental, a plus forte raison abordé depuis les territoires et 1’habiter

(voir Tableau 2.3).

2.3.3 Le concept de temporalités environnementales

Le concept de temporalités environnementales est le second concept clef de notre
cadre conceptuel. Son corollaire des meémoires environnementales sera également
présenté. Si ces deux concepts sont ancrés dans les sciences de 1’environnement,
notamment en géographie, nous explorons les perspectives transdisciplinaires qui

existent entre géographie et éducation pour ces concepts.

2.3.3.1 Un concept hybride entre sciences biophysiques et sciences sociales

Nous avons vu que le «temps » est une dimension au cceur du cadre référentiel du
développement durable et que la question de la prise en compte des temporalités
environnementales était un enjeu fort dans la perspective d’une prise de décision et
d’une meilleure gestion des entreprises humaines relatives a 1’environnement. Au
sujet des questions environnementales, Bertrand et Bertrand (2002, p. 257)
considérent que les temporalités environnementales sont indissociables de leurs
spatialités ; les concepts, processus et objets environnementaux s’inscrivent a la fois
dans le temps et I’espace, et sont par définition hybrides et insécables, rejoignant en
cela les remarques déja anciennes de Reynaud (1971) sur la prise en compte du
tournant épistémologique des sciences autour de 1’idée que les deux modalités
d’interprétation des réalités socioécologiques ne peuvent plus se penser séparément :
interprétation probabiliste pour les sciences biophysiques et interprétation

« procédurale » possibiliste (temporalité comme vécu, construction du temps,
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argumentation autour de D’acteur géographique modifiant par son action son
environnement naturel et social, tout en étant déterminé par celui-ci) (Berdoulay,
2008).

Par exemple, Gramond (2014) qui étudie les dynamiques fluviales précise que les
hydrosystemes croisent dynamiques biophysiques et logiques anthropiques, obligeant
a réfléchir a I’enchevétrement entre temporalités asynchrones et spatialités complexes
et intriquées. Dans le méme ordre d’idée, Lévy (1999, p. 137) rappelle que «les
questions de I’environnement posent justement la délicate question de la traduction
des dynamiques naturelles dans 1’historicité humaine, espace compris » et que «la

nature ne se laisse pas facilement enfermer dans des logiques sociales ».

La prise de conscience des risques écologiques et de la démultiplication des effets de
I’anthropisation sur la longue durée, couplées a la diffusion du cadre référentiel du
développement durable a donné lieu a un questionnement crucial et un probleme de
fond interdisciplinaire au sein des recherches en sciences de I’environnement, celui
de la difficulté d’articuler la diversité de temporalités environnementales (Barrué-
Pastor et Bertrand, 2000 ; C. Beck et al., 2006 ; C. Bertrand et Bertrand, 2002 ;
Jollivet, 2001 ; Ost, 2001).

Notre recherche privilégie une conception constructiviste de la notion de temporalité
et in fine, du temps. S’ appuyant notamment sur le travail théorique de Lussault (1998,
2001) et de Lévy (1998, 1999 ; Lévy et Lussault, 2013a), il s’agit de renverser
I« ordre » traditionnel entre temps et temporalité, en faisant du temps un construit qui
découle de la temporalité entendue comme expérience, action de la durée, alors que le
plus souvent, le temps (et I’espace) est congu comme une forme a priori de
I’expérience. Les temporalités apparaissent alors comme «extérieures», comme

simples «cas particuliers d’un temps universel alors qu’elles en sont le cceur, la
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raison d’étre sans laquelle nous n’aurions pas eu besoin d’une notion de temps
distincte » (Lévy, 1999, p. 147). Pour de nombreux auteurs aujourd’hui, le temps
n’est pas une chose, mais une activité (Elias, 1996 ; Fabian, 2006 ; Leévy, 1998,
1999 ; Piaget, 1946). Elias (1996) utilise le néologisme « temporer » pour traduire
I’action de «faire du temps» et rappelle que le temps physique n’est qu’une
ramification tardive du temps social, ce qui n’est pas discutable dans sa construction.
De maniére rigoureuse, Lachiéze-Rey (2013, Conclusion) considére que d’un point
de vue ontologique, la relativité générale est incompatible avec I’existence du temps.
Au mieux, il est possible de définir des fonctions temporelles qui se rapprocheraient
de ce que 'on entend par «temps», mais se trouveraient en désaccord avec les
mesures des durées physiques et avec les procédures de synchronisation, n’ayant des

lors qu’un rapport lointain avec la causalité.

Structure causale et durées propres sont toujours bien définies, et manifestent
une temporalité, mais elles n’ont pas — sauf situations trés particuliéres — de
relation avec une notion que 1’on pourrait qualifier de « temps » [...]. La notion
de temps ne peut faire partie d’une ontologie compatible avec notre
connaissance de la nature (Lachiéze-Rey, 2013, p. 263).

Il est cependant possible de considérer que le temps social ou méme le «temps
universel » exerce une ou des fonction(s) temporelle(s) pour une classe
d’observateurs donnés, mais seulement pour un nombre de propriétés que nous
attribuons au temps, et toujours de maniere approximative. Si I'usage du temps se
trouve largement suffisant pour la vie courante, il n’en est donc pas de méme
lorsqu’on implique les dynamiques écosystémiques. Selon Lachiéze-Rey (2013,

conclusion), cette métaphore du « temps universel » reste

[...] valable en pratique pour la classe des observateurs terrestres (dans la
mesure ou ils ne dépassent jamais une faible fraction de la vitesse de la lumiere
et ne s’¢loignent jamais trop de I’environnement terrestre). Il se confond avec
notre temps biologique, notre temps social, nos temps psychiques [...]. (p. 264)
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Mais ce temps n’existe pas, en dehors de I’artefact idéel qu’il est pour cette classe
d’observateurs terrestres. Cet auteur précise que «bien que chaque progres
expérimental, technologique, nous confirme dans cette voie, le message de
I’impossibilit¢ relativiste du temps n’est pas encore passé¢, méme chez certains
physiciens » (p. 265). Dés lors, deux solutions épistémologiques existent dans une
perspective socioécologique interdisciplinaire. Pour cette raison et parce que la
temporalité préexiste au «temps», malgré les contraintes de notre langage ayant
intégré et naturalisé le temps comme forme a priori de 1’expérience, nous avons
décidé de nous situer dans une perspective transdisciplinaire tentant de prendre un
recul critique sur le «temps » en tant que construit, les guillemets signalant ce recul
critique, au besoin. A strictement parler, le terme de durée serait plus rigoureux,
notamment en ce qui a trait a I’idée de temporalité socioécologique, dans le sens de
I’action du «temps », comme métaphore de la durée donc. Nous avons cependant

gardé les expressions usuelles avec le mot temps.

Par ailleurs, notre approche portant une attention particuliére a 1’é¢tude de discours,
mais aussi au récit de vie dans les entretiens et récits d’action territoriale dans la
perspective de mieux comprendre la dynamique dialogique a I’ceuvre considérant la
prise en compte des temporalités environnementales nous oblige a considérer les
travaux de Ricceur. Or, ses réflexions nous semblent rejoindre pour partie certaines
options de chercheurs en sciences biophysiques tels que Lachiéze-Rey, voire Stengers
et Prigogine (2009) et leur plaidoyer pour des «sciences du devenir » obligeant a
penser en termes d’horizons temporels dans toutes les ouvertures possibles
conditionnées par le libre arbitre de ’homme. La géographie environnementale et la
prospective sont étroitement liées de nos jours (notion de projet territorial), nceud
auquel nous ajoutons celle du déploiement de tout acteur, individuel ou collectif a
travers notamment leurs « projets » de vie en lien avec les réalités socioécologiques,

c’est-a-dire leurs projets d’habiter.
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Ricceur (1985, p. 124) précise que «c’est en termes de laps de temps que nous
‘accordons’ tant de temps, que nous ‘employons’ bien ou mal notre journée, oubliant
que ce n’est pas le temps qui s’épuise, mais notre préoccupation elle-méme ». Nous
retrouvons 1’idée d’un temps construit comme artefact pour appréhender I’expérience
de la durée, évoquant la réification que porte ce terme. Dans 1’ceuvre de grande
ampleur de Ricceur, celui-ci articule temps et récit autour de 1’idée que «le temps
devient temps humain dans la mesure ou il est articulé sur un mode narratif, et que le
récit atteint sa signification pléniere quand il devient une condition de 1’existence
temporelle » (Ricceur, 1983, p. 85). La médiation qu’il convient d’opérer entre temps
et récit ouvre sur la configuration textuelle d’une situation (configuration en tant que
moment de création), a partir d’aspects dits préfigurés issus du champ de pratique et
de son expérience, vers une refiguration de cette méme expérience temporelle par ce
temps construit®™. Cette perspective herméneutique n’est pas étrangere aux études
portant sur 1’environnement et ouvre sur les herméneutiques environnementales qui
se nouent autour des questions éthiques. Elles examinent le role de I’interprétation
dans les relations humaines avec les environnements, combinant une perspective
philosophique fondamentale avec des approches plus empiriques, autour de la
question de la médiatisation de I’expérience de la Nature (Drenthen, 2016 ; Federau,
2016).

Or, il nous semble qu’une telle perspective théorique est de nature & apporter

quelques solutions, a tout le moins, des avenues a la question des discordances dans

% Ce cadre d’analyse de la médiation, entre temps et récit, prend la forme d’un processus :
préfiguration-configuration-refiguration, que Ricceur articule a partir d’un couple conceptuel nouant
deux problématiques, muthos (la mise en intrigue qui va chercher la concordance sur la discordance et
qui est plutdt du coté du discours, de I’agencement des faits en systéme) et mimésis (’activité
mimétique de I’imitation créatrice de I’expérience temporelle vive par le détour de I’intrigue, plutot du
c6té de ’expérience, processus actif de re-présenter, notamment 1’action (mimeésis praxeos), des
ceuvres devenant représentatives), retrouvant la formule de la tragédie dans la Poétique d’Aristote :
« C’est I’intrigue qui est la représentation de ’action » (50 a 1) (Ricoeur, 1983, p. 59).
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les temporalités socioécologiques, a travers cette dialectique coupure-liaison que
tente d’opérer cette « transposition métaphorique » par une « la mise en intrigue » des
temporalités, rejoignant les travaux et propositions en geographie de Lussault autour
des récits d’action spatiale, ou territoriale en I’occurrence que nous mobilisons,
comme I’attention portée aux histoires de vie, plus spécifiquement dans leur rapport
au savoir de I’ordre de la formativité et de I’habiter de la Nature au sein des territoires

de vie avec ses questionnements éthiques d’une habitabilité écologique.

Dans ce rapport constitutif de la notion de temporalité, a savoir temporalité de
I’expérience humaine et « durée propre » des sciences biophysiques, les travaux de
Piaget restent décisifs par sa volonté d’inscrire ses expériences, ses expérimentations
et ses réflexions éducatives dans un horizon épistémologique transcendant la coupure
entre sciences biophysiques et sciences sociales. Piaget a porté une grande attention
au temps, en tant qu’il est une catégorie fondamentale de la connaissance qui organise
le réel. Selon cet auteur, le temps ne peut étre isolé des relations spatiales et
cinématiques avec lesquelles il est en rapport. Ses travaux montrent que le scheme
pratique du temps s’élabore de maniére sensori-motrice des le plus jeune age a la fois
dans des rapports intersubjectifs (la vie au sein d’un groupe social, familial et autre,
avec ses rituels) et surtout dans ses rapports aux objets (construction d’images
semblables de I’objet manquant). Nous retrouvons donc dans la construction de cette
catégorie fondamentale de la connaissance, notre schéma tripartite de la dialogique du
savoir notamment environnemental tel que proposé (dimension réflexive,
intersubjective et interobjective). Par ailleurs, le fait que deés le début du processus de
développement de I’individu socialisé, le rapport a 1’espace dans la construction du
temps semble décisif ouvre quelques perspectives éducatives, mais aussi
géographiques intéressantes pour notre recherche qui porte attention a la relation
entre dialogue des savoirs, spatialit¢ d’habiter la Nature et temporalités

environnementales.
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Von Glasersfeld (1996) nuance et compléte les travaux de Piaget en se centrant sur la
construction du temps qu’il positionne davantage dans la construction expérientielle
du temps qui est selon lui, séquentielle par nature, plus que renvoyant a un flot
continu comme la physique congoit la « durée propre ». Selon cet auteur, 1’expérience
humaine du temps n’est pas que sensori-motrice, elle est conceptuelle. Cette
reconstruction repose largement sur une interaction entre rétrospection et projection,
et non pas exclusivement sur I’expérience sensori-motrice de 1’objet. Elle s’appuie
sur cette opération conceptuelle de rétrospection/projection pour construire I’idée de
continuité. En cela, la temporalité précéde la construction du temps. La temporalité
indique un ordre de succession et la pensée d’intervalles autrement dit de durées par

la capacité de représentation.

Le temps construit et «re-présenté » par I’humain a des fins de coordination de
temporalités différentes est réversible en ce sens que ce temps métrique permet de
«connaitre le temps » pour le parcourir dans les deux sens, en le remontant ou le
redescendant, en dépassant sans cesse la marche réelle des évenements. Cette
articulation entre temps psychosocial réversible et durée physique irréversible,
renforce D’intérét que représente la prise en compte des temporalités
environnementales dans leurs articulations avec des questionnements éducatifs et
celles de projet et de «développement» personnel ou collectif. Nous avons vu
précédemment (sections 1.1.3.2 et 1.2.3.2 notamment), I’enjeu que représente la prise
en compte et P’articulation des temporalités dans les projets environnementaux.
L’expression d’un «temps trouvé » associé au «bon espace de probléme » résume
I’idée d’une diversité de temporalités socioécologiques a prendre en compte, temps
au sein de territoires en projets de développement durable et de ses corollaires de la

gouvernance environnementale et des démarches participatives.
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2.3.3.2 Définition et enjeux du point de vue des sciences de I’environnement

En premiére approche, la temporalité environnementale est souvent envisagee comme
le caractére constitutif de tout processus biophysique marqué par la «fleche du
temps » et le principe d’irréversibilité qui la définit. Cette propriété renvoie aux
«temps propres» des sciences biophysiques, longtemps prédominantes dans les
sciences de I’environnement (C. Bertrand et Bertrand, 2002 ; Métailié et Bertrand,
2006). Cette définition stricto sensu assimile les temporalités environnementales aux
temporalités écologiques, ou encore «biotemporalité » (biotemporality), définie
comme «prise en compte des facteurs temporels dans 1’état et 1’évolution de tout

élément de la biosphere » (Triplet, 2018, p. 142).

Dans une perspective environnementale, les systemes sociaux co-évoluent avec les
systemes dits «naturels» (C. Beck et al., 2006 ; C. Bertrand et Bertrand, 2002 ;
Christian Lévéque et van der Leeuw, 2003).

Dé¢s lors, il convient de considérer une seconde propriété renvoyant a 1’action, la
préoccupation et I’expérience sociale du temps. Comme n’importe quelle réalité
biophysique, les individus sont eux-mémes traversés par la « fleche du temps » et ses
«durées propres» dont ils font I’expérience, mais a la différence qu’ils se
préoccupent de construire des temps de référence liés a I’environnement et a leur
société, par leur capacité de réflexion, d’abstraction, de symbolisation, s’exprimant
par le langage et la figuration : récit, histoire, mots et images, chronologie, langage
mathématique... (Lafitte, 2009). De tels usages reposent sur des pratiques complexes
associées a des savoirs et des compétences qui le sont tout autant. Dans une telle
perspective d’anthropologie sociale, pour Elias (1996) et d’autres auteurs aprés lui
(Bozonnet, 2000a), le temps est considéré comme une cinquiéme dimension qui

repose sur l’activit¢ de symbolisation donnant une représentation du monde a
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I’expérience humaine (les modélisations mathématiques en rapport avec les

problématiques environnementales en sont un exemple).

A la suite de notre travail de Master (Lafitte, 2009), nous avons défini les
temporalités environnementales, ¢’est-a-dire socioécologiques de maniere générale et
synthétique comme 1’expérience, I’action de la durée dans et par des actants humains
et non-humains, au sein de sociétés et de réalités biophysiques. Expérience et action
de la durée, intrinseques aux réalités biophysiques, mais aussi, pour les humains
seulement et jusqu’a preuve du contraire, les préoccupations et fagons de « vivre »
impliquant la construction de temps de référence afin d’appréhender les relations
évolutives entre des écosystemes, des sociétés, des individus. Ces relations évolutives
sont envisagées selon différentes catégorisations (politiques, économiques, par
exemple), ouvrant sur une diversité de dimensions et d’usages de la durée, en tant
qu’elle se construit comme autant de temps sociaux divers. Expérience de la durée
qui agit au sein des temporalités biophysiques, se manifestant a travers des processus
biophysiques, organisées par des chaines trophiques et métaboliques au sein des
écosystémes (Berque, 1996, 2000b). A ces temporalités biophysiques et
écosystémiques s’ajoutent 1’usage et I’expérience du temps social, au sens large et
dans sa diversité, qui implique un découpage, une action de "temporer" (Elias, 1996).
Les actes et les faits étudiés en référence a un récit général marqué par un contexte
épistémique construisent des métaphores exprimant la relation de I’individu et des

societés au milieu, au regard de ces processus (trajection).

I1 parait évident qu’ainsi définies, les temporalités environnementales recoupent une
grande diversité de temporalités d’un usage des «temps» des écosystémes et des
«temps » biologiques tels que ceux de la phylogenése qui articule la co-évolution
entre organismes vivants avec leurs niches écologiques dont I’empan temporel se

mesure pour nous en millions d’années, ou encore I’ontogénése centrée sur le cycle
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de vie, qui pour nous se compte en années ; «temps » de 1’anthropogenése marquée

par la dimension technique apportée par I’humain et ses artefacts idéels et matériels.

Plus en rapport avec notre projet, il conviendra de considérer les temporalités
politiques — du mandat des élus au temps nécessaire a la prise de décision, mais
également la temporalité individualisée de I’acteur, immergé dans I’histoire et dans sa
vie personnelle, partie prenante du temps des écosystemes, ayant en plus la
conscience de sa finitude et ses effets rétroactifs majeurs sur 1’ensemble des

temporalités sociobiophysiques.

2.3.3.3 Approches éducatives des temporalités environnementales

Selon Lesourd (2006a), malgré la portée heuristique d’une éducation a la construction
du temps, peu de travaux existent en eéducation sur ce sujet, au point que ce sont
principalement des interrogations au sujet de temps issus de champs disciplinaires
variés qui nourrissent les intelligibilités éducatives. En éducation auprés des adultes
toutefois, Ardoino (2000) et Pineau (1987, 2000) sont considérés comme les
principaux défricheurs par Lesourd, lui-méme spécialiste des temporalités éducatives.
Nous y ajouterons les réflexions de Matoug (2004). Ces auteurs s’inscrivent dans la

mouvance de I’histoire de vie et d’une sensibilité particuliére a la santé mentale.

Ardoino (1977, p. 152) considere que « dans les situations éducatives, c’est le temps
qui est la structure de la rencontre ». 1l souligne dans une perspective dialectique le
caractére conflictuel des temps et la nécessité de leurs questionnements. Ces
remarques renforcent le postulat de notre recherche a plusieurs égards : a) I’intérét
pour le croisement entre dialogue des savoirs portés par des personnes dans la
dynamique dialogique, et temporalités environnementales ; b) notre volonté de ne pas
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négliger I’importance du conflit dans la dynamique dialogique et la mobilisation de
temporalités environnementales par les acteurs territoriaux, en rapport avec des
questionnements environnementaux intervenant notamment dans le cadre de
démarches participatives; c) la posture dialectique et le rdle des temporalités
environnementales associees aux savoirs mobilisés dans les rapports de

pouvoirs/savoirs souvent conflictuels.

Dans son ouvrage «Education et temporalité », Matoug (2004) considére que
I’anticipation est une qualité décisive actuellement, mais qu’elle est depuis longtemps
au coeur de I’espéce humaine et de 1’hominisation. Il montre comment la lente
construction de ce qu’il appelle les compétences précursives95 va permettre a
I’humain de maitriser son milieu de vie. Il explicite les capacités présensorielles
comme la capacité a différer, freiner les poussées de I’immédiateté sensorielle. Ces
freins interviennent dans la régulation temporelle et permettent in fine de mieux
comprendre notre rapport au temps. Elles reposent concrétement sur un travail
d’inhibition d’ordre psychique qui permet non seulement «de décider contre la
perception sensorielle et émotionnelle, mais bien plus encore de décider avant que la
réception de I’information sensorielle n’impose un choix de réponse » (p. 29). Elles
reposent sur les supports techniques des outils et du langage qui les manifestent et en
dépendent. Elles commandent un travail de simulations implicites et diffuses,

permettant de penser I’Invisible, autrement dit, des espaces inaccessibles aux

% Matoug (2004) définit la précursologie « comme I’ensemble des dispositions socialement
acquises, qui se manifestent par I’attente et la prévision des conditions successives qui contribuent a la
réalisation a terme, d’une situation ou d’un événement connu» (p. 71-72). Les compétences
précursives se décomposent en compétence présensorielle (dans un souci de cohérence, nous parlerons
de capacités présensorielles) et en méta-anticipation. Les compétences précursives renvoient a la
capacité de représentation adéquate et de prévision exacte de I’humain, confirmée par 1’expérience
concrete. Cette capacité phylogénétique s’est densifiée chez les hominidés et aurait largement participé
au développement de la pensée symbolique. Elle aurait également contribué, par notre pouvoir de
simulation, a 1’usage et la fabrication d’outils matériels et idéels, tels que le langage, nous permettant
de différer la contrainte instinct-instant.
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récepteurs sensoriels. Espaces inaccessibles aux récepteurs sensoriels de 1’individu
sur deux plans: celui d’espaces inaccessibles au regard de la grande densité
d’informations simultanées contenues dans ’instant présent ; espaces inaccessibles
parce que localisés dans le passé ou dans I’avenir, échappant aux récepteurs
sensoriels. Matoug fait I’hypothése que ce «travail présensoriel » aurait ainsi

\

consolidé la matrice a partir de laquelle s’est ultérieurement constituée la pensée
symbolique » (p. 29). L’une des composantes des compétences précursives est la
méta-anticipation, qui va complexifier I’aventure temporelle et sociétale humaine en
faisant entrer l’intentionnalité, D’attribution et la tromperie dans 1’évolution des
comportements pré-humains. La méta-anticipation consiste a anticiper les possibilités

d’anticipation du congénére, compétence a la croisée germinale de 1’imaginaire, du

jeu, de la simulation et du mensonge selon 1’auteur.

Tableau 2.1  Les compétences précursives (d’aprés Matoug, 2004)
FACULTE Capacités présensorielles Capacité de méta-anticipation
D’ANTICIPATION
Compétences Capacité a attendre afin de 3 Ouvrent sur les processus

précursives

permet a I’humain de
maitriser son milieu de
vie, notamment par le
langage et la technique
comme support de ces
compétences

mieux comprendre notre rapport
au temps.

Travail d’inhibition : retarder ou
déplacer I’expression des
comportements instinctifs
lorsqu’ils sont sollicités
(conduites d’attente)

Travail de simulations
implicites et diffuses en lien
avec ’usage et la fabrication
d’objets ou du langage,
permettant I’aptitude a attendre.

Rapport a PInsivible : espaces
pensés et pourtant inaccessibles
aux récepteurs sensoriels.

intellectuels supérieurs (souvenir,
réflexions, déductions) (Freud,
1986).

Capacité a anticiper les
possibilités d’anticipation du
congénére, capacité a la croisée
germinale de I’imaginaire, du jeu,
de la simulation et du mensonge
selon 1’auteur.

Complexification de I’aventure
temporelle et sociétale humaine en
faisant entrer 1’intentionnalité,
I’attribution et la tromperie dans
I’évolution des comportements pré-
humains.
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Les compétences précursives demeurent pour I’auteur un enjeu éducatif majeur au
regard des pathologies cognitivo-temporelles qui existent dans la société actuelle. Ses
réflexions rejoignent sur de nombreux points la théorie sociocognitive de Bandura
(2001) (causalités, pensée symbolique, rdéle de [D’anticipation, développement
personnel et humain, aliénation-émancipation...) notamment sa réflexion sur
I’agentivité, cette capacité reconnue des individus d’étre des agents actifs de leur
propre vie. Elle s’exerce par un contrdle et une régulation de leurs actes par

I’anticipation de 1’action et I’ajustement de leurs actes selon différents contextes.

Toujours d’un point de vue éducatif, les travaux Lesourd (2006b) et de Pineau
(2000), mais aussi de Matoug (2004) envisagent de maniére critique le rble que joue
la désynchronisation des temporalités du point de vue de la santé psychosociale des
individus. Tous ces auteurs interrogent 1’insistance en formation des adultes sur la
pratique de «la gestion du temps » dans laquelle 1’expérience du sujet est négligée.
Selon Lesourd (2006a), son vécu temporel est rationalisé, englobé dans des cadres
temporels collectifs et s’inféode a une temporalité réduite au mesurable. Ces auteurs
privilégient une approche transdisciplinaire du «temps », susceptible d’éclairer les

phénomeénes de résonances psychosociologiques entre une diversité de temporalités.

Lesourd (2006b) avec la santé temporelle et Pineau (2000) avec la référence a la
schizo-chronie et ’aliénation temporelle partagent avec Matoug (2004) I’idée d’un
déficit dans les repéres précursifs ou d’une disharmonie temporelle. Cette remarque
sera a considérer au regard de la définition que propose de la crise environnementale
et qui renvoie a une discordance entre les temporalités environnementales ainsi qu’a
une transformation du systeme des acteurs concernés. Notre perspective éducative
nous orientera vers une transformation qui concerne également la personne. Par
ailleurs, Pineau et Lesourd évoquent également des moments «hors temps »

correspondant a ces « temps suspendus » ou personnels qui permettent la réflexivite et



235

précédant des moments de créativité, moments souvent disqualifiés pour son inutilité

dans les situations éducatives.

Lesourd (2006b) définit justement la temporalité dans une perspective éducative
comme capacité d’orchestration des «temps» pluriels et éclatés, voire aliénants.
Suite & ses observations en milieu institutionnel, il propose la notion de cadre
temporel lui permettant de décliner des temps « enfermants » constituant des cadres
idéels obligatoires institutionnalisés qui enferment, régulent, répétent de maniére
coercitive les «temps enfermés » de I’action des sujets, commandés par les premiers.
Lesourd (2006a, p. 17) suggére de considérer une dialectique entre «cadres
temporels » et «milieux temporels » définis comme «un assemblage fluide de
plusieurs « temps » qui se mélent, s’entremélent, se conditionnent, se répercutent les
uns sur les autres». Ces couples dialectiques cadre/milieu temporels, «temps »
enfermants/enfermés sont d’intérét pour notre recherche qui sollicite 1’observation de
dispositifs participatifs institutionnalisés avec leurs temporalités encadrantes et
I’attention portée au role des temporalités socioecologiques multiples, asynchrones,

d’une grande variabilité.

Au niveau sociétal, Lesourd (2006b) évoque les nombreux travaux abordant les
changements actuels des horizons temporels collectifs, c¢’est-a-dire la capacité d’une
société a s’y projeter. Lesourd (2006a, p. 14) propose d’articuler pour une situation,
un acteur, un «temps englobant » susceptibles d’exercer une contrainte sur les temps
qu’il est susceptible de contenir. Il suggére ainsi de considérer des « niveaux de
temporalités » ou «paliers de profondeur ». Lesourd (2006b, p. 59) rappelle que
I’adulte, dans sa formation, continue a s’étayer sur les « temps d’autrui » comme le
faisait le jeune enfant. Cette prise en compte de la filiation qui existe entre enfance et
age adulte est congruente avec la perspective de la formation tout au long de la vie et

du développement humain dans laquelle nous nous placerons. Par ailleurs,
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I’importance du rapport «dialogique» a autrui dans la construction et le
développement d’un modele personnel d’orchestration des «temps», que Lesourd
(2006a) envisage dans un processus articulant subjectivation / objectivation s’intégre

a notre cadre conceptuel.

Lesourd et Pineau envisagent la capacité¢ d’orchestration de temporalités comme
synchroniseur des temps vécus, susceptibles de commander d’autres rythmes,
d’autres temps, de leur faire «battre la mesure » (Pineau, 2000). En effet, la lutte
quasi permanente contre ce temps qui fuit (tempus fugit de I’horloge)®® peut confiner
a ’expérience de I’impuissance (Ehrenberg, 1998, entre autres; Pineau, 2000 ;
Sauret, 2009), qui se trouve au cceur du rapport que le monde actuel entretient avec
les questions socioécologiques, notamment d’ordre planétaire, entre urgence, déni,

voire sidération ou perspectives apocalyptiques instrumentalisées.

Pour cette recherche, la notion de temporalité environnementale prendra appui sur
cette perspective éducative. La capacité d’anticipation temporelle, la capacité de
synchronisation de durées plurielles, socioécologiques, constitue en effet un enjeu de
chronoformation en éducation relative a I’environnement, aussi bien pour la santé des
étres humains que de celles des écosystemes. Une dimension critique et un
questionnement sur les rapports de pouvoir en relation avec les temporalités
éducatives sont présents dans ces travaux autour de 1’enjeu que représentent les
temporalités formatives dans une dialectique émancipation/aliénation pour les acteurs

concernés, rejoignant en cela les réflexions de Freire (cf. section 1.3.3.2).

% «Sed fugit interea, fugit irreparabile tempus, singula dum capti circumvectamur
amore » (« Mais en attendant, il fuit : le temps fuit sans retour, tandis que nous errons, prisonniers de
notre amour du détail »), selon ce vers célebre des Géorgiques de Virgile. Ce probléme n’est donc pas
nouveau et confirme 1’idée que la temporalité est en effet I’'un des principaux existentiels suivant la
proposition de la phénoménologie.
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2.3.3.4 Le concept de mémoire environnementale, un mode de temporalisation
environnementale opérationnel

Les mémoires environnementales correspondent a un type de temporalités
environnementales, envisagées du point de vue des données, avec un ancrage dans un
territoire circonscrit. Ce concept a donné lieu a de nombreuses applications concrétes
axées (Faucher et al., 2009 ; Gourmelon et al., 2006 ; Hucy, 2003). Mémoires et
temporalités environnementales sont au cceur d’un champ de recherche en soi
communément nommé LTER ou LTSER (Long Term Ecological Research ou Long
Term Socio-Ecological Research) (Asah, 2008 ; Maass et Equihua, 2015 ; Singh,
2012) qui travaille sur des modeles de gestion pour la résilience socioécologique
(SER) (Folke et al., 2008, entre autres). Ces modéles intégrent des questionnements
sur ’apprentissage des acteurs et 1’échange de connaissances dans le cadre de
démarches environnementales et participatives. En relation avec ces questionnements
éducatifs, des relations se développent actuellement avec les sciences participatives et
citoyennes et les savoirs que les habitants portent (Dickinson et al., 2012;
Silvertown, 2009). Nous citerons également dans la littérature hispanophone, la
réflexion de Germany (1999) sur la mémoire environnementale (memoria
medioambiental) dans une perspective d’écologie humaine. Cette réflexion est

complémentaire avec la proposition de Guarnieri et al. (2003).

Guarnieri et al. (2003) proposent une définition de la mémoire environnementale
dans une perspective opérationnelle. Elle est décrite comme «la somme des
représentations explicites, persistantes et structurées des données, des connaissances,
des modeles et des savoir-faire scientifiques attachées a un anthroposystéme, en vue
d’en faciliter I’acces, le partage et la réutilisation » (p. 297). Elle est declinée en deux
attributs : la mémoire phénoménologique et la mémoire scientifique. La mémoire

« phénoménologique » (le vécu, le senti, I’'imaginé) renverrait aux représentations
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socioculturelles relatives a I’anthroposystéme dans lequel les acteurs des territoires
concernés évoluent. La mémoire scientifique » (le mesuré, [’observé) est le résultat
d’investigations scientifiques et techniques réalisées par les acteurs de la recherche,
mais aussi les collectivités territoriales, les administrations, les entreprises ou le

monde associatif.

Dans le cadre de mon Master, j’ai développé une grille analytique sur laquelle
J’appuierai dans le traitement des données. Il s’agissait d’en faire un support
d’apprentissage pour les acteurs concernés et ainsi contribuer a 1’intelligence
territoriale, généralement associée a une mise en informatique®’. Le tableau ci-
dessous présente des perspectives théoriques et opérationnelles en cherchant a
nuancer la dichotomie entre le scientifique «objectif» et le phénoménologique
« subjectif » (Lafitte, 2009).

% Le Master a permis d’explorer cet aspect et d’en proposer une adaptation technologique pour
notre terrain, piste qui ne sera pas poursuivie toutefois dans cette recherche.
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Tableau 2.2 Les mémoires environnementales

Mémoire environnementale phénoménologique Mémoire environnementale scientifique

= Mémoire message / matrices phénoménologiques | = Mémoire trace / empreintes (Durand-
(Berque, 2000b ; Durand-Dastés, 1991) Dastés, 1991 ; Berque, 2000b)

= Mémoire visible / invisible (Métailié, 2001) = Mémoire lisible (Métailié, 2001)

= Mémoire narrative (continue, discontinue) (Nora, | = Mémoire archive (Nora, 1997)
1997 ; Ribereau-Gayon, 2000 ; Ricceur, 2000)

Source : tiré de Lafitte (2009, modifié)

Par ailleurs, un travail de doctorat a permis d’approfondir des aspects du concept de
mémoire environnementale ainsi que ses prolongements psychosociaux et éducatifs®.
D’un point de vue géographique, la mémoire environnementale est mode de présence
du passé dans le monde actuel permettant de s’interroger sur la fagon qu’ont les
sociétés d’utiliser cette mémoire pour produire de I’espace et «territorialiser
I’environnement » (Bertrand et Bertrand, 2002 ; Durand-Dastés, 1991). La mémoire-
trace (Durand-Dastés, 1991) correspond a I’empreinte spatiale (Berque, 2000b) des
actions d’aménagement et transformation de la terre (formes, processus a lire). La
mémoire-message reléve de I’héritage culturel, transmis de génération en génération.
Elle structure les «matrices phénoménologiques » définies par Berque (2000b)
comme des schémes de perception et d’interprétation du milieu exprimés par des
métaphores. Par opposition a la mémoire-empreinte, la mémoire-message reste a
I’état latent aussi longtemps qu’un acte spatial ne I’a pas actualisée dans un
agencement qui la sollicite comme ressource. Cette distinction rejoint celle proposée
par Métailié (2001) entre mémoires environnementales visibles et invisibles. Elles
sont «visibles» lorsqu’elles perceptibles spontanément, le plus souvent

collectivement au cours de 1’existence quotidienne des acteurs (une pollution, les

% Ce travail écrit de 20 pages correspond au travail final du cours FSH-9000 « Représentations
sociales et culturelles » mené en 2011 a ’'UQAM.
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traces d’une catastrophe ancienne...). D’autres, jusqu’ici « invisibles », nécessitent
pour rendre les mémoires lisibles un travail d’analyse de terrain de type scientifique
(par exemple, celle du réseau karstique sous le centre-ville d’Aspet, que la

catastrophe naturelle a rendu visible).

La mémoire-archive est a mettre en perspective avec la frénésie d’enregistrement des
sociétés actuelles et s’inscrit dans le paradigme du développement durable, et plus
spécifiqguement avec la thématique patrimoniale. L’archivage rassure et permet aux
sociétés contemporaines de se situer dans un continuum relationnel d’objets (attitude
soucieuse de ceélébration multipliant les signes, vertigineux stocks d’objets et
d’agencements spatiaux tels que les parcs naturels et autres lieux de mémoires, telles
les réserves naturelles...), mais aussi, exerce une fonction systémique, notamment au
regard de la composante «cumulativité » de notre approche théorique, dite du
systemisme dialogique : cumulativité des intentionnalités et des connaissances qui
fait systeme a travers les processus de transmission de savoirs, de ressources,
devenant patrimoniales, au service des projets territoriaux. Elle a aussi a voir avec la
notion d’appareil de savoir mobilisé dans cette recherche. La finalité des récits et
discours de la mémoire narrative peut soit rechercher des continuités symboliques
(filiation, héritage...) soit marquer des discontinuités (proximité, éloignement)
(Ribereau-Gayon, 2000). D’un point de vue opérationnel, ces métriques temporelles
mémorielles construites sur le mode continu/discontinu peuvent permettre de classer
les discours et postures d’acteurs, porteurs d’idéologies et d’identités en analysant

leurs discordances.

Le concept de temporalité environnementale englobe donc celui de mémoire
environnementale, en tant que fagon spécifique de prendre en compte les temps de
’environnement (métriques temporelles mémorielles). A la différence des mémoires

qui identifie des ensembles de phénomenes, dont le prédicat tire donc vers le péle
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objet (logique ensembliste-identitaire selon Castoriadis), les temporalités sont
davantage de ’ordre du processus, de la démarche, de I’action en tant qu’usage
(logique impliqguant une mise en intrigue, par exemple des mémoires
environnementales, renvoyant a 1’action de « temporer » pour reprendre la proposition
de Elias).

2.3.3.5 Perspectives psychosociologique et éducative de la mémoire
environnementale

Un approfondissement de la perspective psychosociale de la mémoire
environnementale ouvre la possibilité d’une meilleure intégration de ce concept d’un
point de vue éducatif en relation avec 1’apprentissage ou le développement de la
personne (perspective du sujet) plutdt que dans sa dimension territoriale (perspective
de I’objet).

Plusieurs éléments se retrouvent dans différentes acceptions de la mémoire (Laurens
et Roussiau, 2002 ; Legendre, 2005 ; Moscovici, 1984a ; Tardif, 1992) : un r6le de
médium dans 1’échange et la transmission de connaissances, un role d’archivage des
connaissances couplé a un processus de reformulation de ces mémes connaissances
selon le contexte, une dimension systémique qui traverse les définitions avec des

relations de type rétroactions pour les informations, les connaissances traitées.

La mémoire environnementale en tant que processus d’archivage d’informations et de
sélection de connaissances peut constituer un enjeu majeur dans 1’éducation aux
risques et a [D’adaptation aux changements environnementaux. La mémoire
environnementale profite par ailleurs de son ancrage dans les territoires des acteurs

concernes, ce qui constitue un atout en éducation aupres des adultes. De maniére plus
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proactive, la mémoire environnementale peut contribuer a renforcer le pouvoir-agir
des habitants par une conscientisation des temporalités environnementales autour

d’une articulation visible/invisible/lisible.

Une telle construction ne va pas sans enjeux de pouvoir/savoir. Ces informations et
connaissances qui s’échangent le sont dans le cadre notamment de démarches
participatives qui interviennent au sein de territoires en projets de «développement
durable » dont les temporalités participatives restent quelque peu «enfermantes »
pour les habitants. Cela ouvre des perspectives pour notre recherche et son approche

critique.

En outre sa dimension systémique favorise son intégration a notre cadre théorique et
conceptuel. La mémoire environnementale est sociale et collective avec des effets
rétroactifs, notamment en termes de savoirs et d’identité en relation avec le territoire
et ses réalités socioécologiques. Elle peut étre une matrice d’apprentissage structurée
par une dialectique entre modes de subjectivation et d’objectivation et peut s’analyser
selon des logiques d’assujettissement ou/et de résistance, influengant le pouvoir-agir

des habitants, leur identité environnementale et territoriale.

2.3.4 L’opérationnalité conceptuelle de la recherche

Cette section cherche a clarifier des aspects conceptuels qui traversent notre
recherche, dont certains ne sont pas des concepts associés au a une collecte des
données, voire a ’analyse des données en tant que telle, par exemple pour le concept
d’expertise citoyenne, qui sera en creux de I’intentionnalité de la recherche et que

nous retrouverons en fin de thése.
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2.3.4.1 Le schéma opérationnel de la dialogique.

Notre recherche se focalise sur la dialogique du savoir qui renvoie a une dynamique
d’échange de savoirs, donnant lieu éventuellement a une construction de savoirs entre
acteurs impliqués dans un territoire en projets de «développement durable ». Plus
spéecifiqguement, ces acteurs sont issus d’une communauté d’acteurs-habitants et d’une
communauté d’expertise scientifique de type académique ou professionnel impliqué
dans les démarches participatives mettant en ceuvre un dialogue des savoirs. Si on ne
peut présumer du degré de dialogisme des démarches participatives intervenant au
sein des projets territoriaux étudiés dans notre recherche, le dialogue, méme encadré,
existe. Les travaux de Jacques et Markova contribueront donc a étayer notre analyse
de la dynamique dialogique dans ses différentes dimensions (dialogue social,
dialogue des savoirs notamment), avec des possibilités d’ancrage épistémologique

évidentes en éducation relative a I’environnement et en géographie.

Dans le cadre de notre recherche, la dynamique dialogique englobe trois types
d’interaction : le dialogue intérieur dans un rapport a soi (la réflexivité) ; le dialogue
interpersonnel dans un rapport aux autres (intersubjectivité) ; dans leur relation aux
réalités, ici socioecologiques (interobjectivite), ce qui est par ailleurs cohérent avec
une recherche de type critique (Carr et Kemmis, 1986 ; Kincheloe, 2005 ; Sauvé,
2005, p. 37-38). Ces trois dimensions de la dynamique dialogique, la réflexivite, le
dialogue interpersonnel et le rapport aux objets et phénomeénes environnementaux
interviennent dans les échanges et la construction de savoirs environnementaux. La
relation interobjective est écoformative en travaillant la «distance écologique »
source de différenciation de 1’étre au monde (Honoré, 1977 ; Searles, 1986). En effet,
dans une perspective de dialogique du savoir environnemental telle que nous
I’envisageons, la relation aux réalités socioécologiques ouvre un rapport réflexif a

I’objet depuis I’instance du moi (réflexivité soutenue par le dialogue intérieur)
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jusqu’a l’intersubjectivité qui gagne, dans une perspective formative suivant les
travaux d’Honoré, a s’appuyer sur des temporalités formatives interréflexives (cf.
section 2.1.2.2), associées a des questionnements environnementaux ancrés
localement dans des mémoires environnementales qui portent traces des phénomenes
socioécologiques souvent difficiles & circonscrire, voire invisibles ou illisibles (cf.
section 2.3.3.4). Or, il nous semble que les habitants de «territoires de projets » qui
sont avant tout des territoires de vie et d’habiter partagé ou de cohabitation entre
humains et autres qu’humains, sont porteurs de savoirs et de connaissances fines de
leur milieu de vie. Ces acteurs, scientifiques ou/et habitants sont également
susceptibles de mobiliser des mémoires environnementales en vue de nourrir un
dialogue territorial fécond autour de questionnements environnementaux en apportant

leur expertise citoyenne et habitante, source de solutions.

Ces éléments nous poussent vers la proposition que toute dialogique est une
dialogique du savoir, en tant que forme ou type de rapport au savoir. Du monologue a
I’enquéte (gradient dialogique), des savoirs et des rapports au savoir sont mobilisés,
en tant que tout sujet est rapport au savoir selon des auteurs tels que Charlot et
Beillerot, notamment. Le singulier associé au terme savoir se positionne du coté
d’une spécificité d’un savoir environnemental. Leff-Zimmerman (2005) considére en
effet que le dialogue des savoirs est constitutif du processus de construction du
savoir environnemental, a la croisée de plusieurs matrices épistémologiques et
considérant les relations de savoir/pouvoir, constitutives de la matrice méme

rationalité-identité-sens du savoir environnemental.

La Figure 2.4 présente schématiquement la notion de dialogique du savoir au sein du

cadre conceptuel de notre recherche.
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Tous lex conceprs ont en commun de pouvolr ére réfdrds a la notion de capacitd ou de compdtence
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Figure 2.4  Schématisation du cadre conceptuel

A noter qu’un travail de recherche précédent qui étudiait les relations entre acteurs
issus de la communauté d’expertise de type académique et professionnel et acteurs-
habitants responsables de la planification de la gestion de I’eau par bassin versant m’a
permis d’expérimenter un cadre d’analyse portant sur les échanges de connaissances
et de savoirs (Lafitte et al., 2013). Pour ce faire, j’ai utilisé les typologies de Tardif
(1992) pour les connaissances et celle de Van der Maren (1996) pour les savoirs
(Lafitte et al., 2013). Ce cadre d’analyse pourra étre mobilisé et enrichi pour
appréhender les types de savoirs et de connaissances échangés et construits. En effet,

la trilogie connaissances, savoirs, apprentissage est selon nous indissociable.

Etant donné que 1’objet de cette recherche est la dialogique du savoir, dans le couple

savoir-apprentissage, le péle savoir devrait étre privilégié plutét que celui de
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I’apprentissage. Nous nous intéresserons donc davantage a la relation que les acteurs
entretiennent avec les savoirs environnementaux et leurs usages qu’au processus
d’acquisition lui-méme. Ces savoirs sont appréhendés avant tout a partir de pratiques
discursives, d’autant que notre objet de recherche se centre sur la dialogique du savoir
considérant les temporalités environnementales. Or, dans sa réflexion sur
I’appréhension du rapport au savoir dont la dialogique du savoir est une expression,
Charlot (1997) précise que la notion de pratique est davantage centrée sur la
dynamique externe du sujet, autrement dit davantage tournée vers un usage une
pratique du monde, une recherche de « prises » (emprise, maitrise, déprise) a 1’égard
du monde, mobilisant en cela davantage I’intersubjectivité (rapport aux autres) et
’interobjectivité (rapport aux «objets» du monde). Toute pratique suppose un
échange avec le monde, ou le sujet trouve des buts désirables, des moyens d’action et

d’autres ressources que lui-méme.

Charlot (1997) visant une certaine opérationnalité de la notion de rapport au savoir en

propose une définition élargie correspondant a

[...] Pensemble des relations qu’un sujet entretient avec un objet, un ‘contenu
de pensée’, une activité, une relation interpersonnelle, un lieu, une personne,
une situation, une occasion, une obligation, etc., liés en quelque fagon a
I’apprendre et au savoir — par la méme, il est aussi rapport au langage, rapport
au temps, rapport a I’activité dans le monde et sur le monde, rapport aux autres,
et rapport & soi-méme comme plus ou moins capable d’apprendre telle chose,
dans telle situation (p. 94).

Nous n’entrerons pas ici dans le débat qui a opposé les équipes de recherche dirigées
par Beillerot et Charlot (Charlot, 1997 ; Hatchuel, 2005 ; Mosconi et al., 2000, entre
autres) au sujet de la controverse relative aux relations entre rapport au savoir et objet
de savoir. Force est de constater que cette définition permet de traiter des énonces

renvoyant un certain rapport au savoir que nous pourrons utiliser en croisant cette
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définition avec la typologie de Sauvé et Garnier (2000) caractérisant plusieurs types

de représentations sociales en rapport avec 1’environnement (cf. section 4.3.2.2).

Par ailleurs, en plus des déclinaisons du rapport au savoir communément admises par
la communauté académique en éducation (rapport épistémique au savoir, rapport
identitaire, rapport social ou rapport de savoir, ou encore rapport au temps en lien
avec le rapport au savoir) proposéees par des chercheurs spécialistes du rapport au
savoir tels que Mosconi, Charlot et Beillerot notamment, nous avons decliné pour
I’opérationnalité de cette recherche le rapport au savoir en quatre types de rapport au
savoir, afin de caractériser plus finement et en contexte, le rapport savoir des acteurs
impliqués : un rapport au savoir dit dialogique en lien avec les réalités
socioécologiques intervenant sur le plan de la communication (gradient et modalités
[mono]dialogiques), un rapport au savoir d’« autorité », considerant les relations de
pouvoir, intervenant sur le plan de la Iégitimation des savoirs environnementaux en
jeu (raisons et véridicité) (tensions entre rationalités ou rationalité hégémonique,
modes de raisonnement, degrés d’autonomie), un rapport au savoir existentiel sur le
plan de I’apprentissage ou plus exactement de I’écoformativité (appréciation de la
dialectique sujet-objet de «désir de savoir» en lien avec les réalités
socioécologiques) et enfin un rapport au savoir habiter (notamment la Nature au sein
d’un territoire partagé) sur le plan praxique (pratique ordinaire et projection dans
I’action, notamment collective et territorialisée), recoupant la puissance d’agir par et
sur I’environnement. Le Tableau 2.3 de la page suivante rend compte de maniere

deétaillée de ces quatre types de rapport au savoir.
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2.3.4.2 Lanotion de compétence et le concept de dialogique

Dans le champ de I’éducation relative a I’environnement, Sauvé (2001a, 2011, 2013)
considere la communication comme une composante de la compétence politique : la
maitrise de stratégies de communication et d’argumentation correspond a des savoir-
faire liés a la compétence politique. Cette capacité stratégique est présentée comme
décisive dans la situation de mobilisation des citoyens autour de problématiques

environnementales et de tensions territoriales (Batellier et Sauvé, 2011).

Le concept de dialogique sera associé a la « compétence communicative », autrement
dit la mise en ceuvre de stratégies de communication dans le cadre de démarches
participatives, notamment en situation de dialogue. Jacques (1985) développe une
réflexion d’ordre pragmatique qui repose sur une régle d’équité discursive, prétant
attention aux circonstances et aux conditions de l’interlocution. La compétence
communicative reconnait a I’Autre d’étre «en droit de » tenir une parole aussi
Iégitime que la sienne dans le cadre d’un dialogue, rejoignant ainsi la proposition de
Retaillé (1994, p. 218) : «le vrai dialogue exige une certaine parité des présences et
des participations personnelles » (Jacques, 1985, p. 96). Jacques (1985) propose une
définition de la compétence communicative qui est pragmatique. Il associe cette
compétence communicative a des modes de stratégies discursives. Dans sa
perspective «dialogale », la stratégie discursive est une «confrontation solidaire »
dans laquelle I’information s’enrichit d’étre communiquée, avec un certain « controle
de la réponse faite par I’autre par fidélité a la vérité » (p. 337). L’interaction entre
coopération et compétition est au fondement des modes de stratégie discursive.
Jacques (1985) propose trois groupes de stratégies (appelés « mode de stratégie ») qui
assurent une mise en communauté progressive de I’énonciation selon I’énoncé
concerne, stratégies definissant in fine la compétence pragmatico-communicative.

Ces stratégies doivent en effet permettre de constituer un contexte pragmatique
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unitaire pour les interlocuteurs permettant la compréhension mutuelle comme tente de

le présenter le tableau suivant.

Tableau 2.4  Les modes de stratégies de la compétence pragmatico-communicative

Stratégie de maitrise

1- Pintégrité des
identités dialogiques

2- contexte
interlocutif commun

3 —reégles d’équité
dialogale

Des capacités en jeu,
orientées par la
compétence
communicative

Aptitude des
interlocuteurs a assurer
et préserver leurs
identités personnelles
dans toutes les
positions de I’acte de
communication.

Capacité des
interlocuteurs a faire
des conjectures sur ce
que profere leur
partenaire en contexte
interlocutif, ce dont les
interlocuteurs font
figure de participants.
Capacité de I'un a
intégrer le discours de
I’autre indiquant dans
sa réponse, comment il
arecu le discours du
partenaire et comment
celui-ci devrait
I’énoncer a nouveau
pour étre entendu de
lui.

Capacité des
interlocuteurs a
intérioriser un tiers
médiateur : un tiers-
code tel qu’un
ensemble de régles de
bonne formation des
énoncés, un tiers-
personnel, gardien de
la correction du
discours en contexte,
une sorte de tiers-
vigile, par exemple la
non-contradiction, la
cohérence lexicale,
dénoncant une
présupposition
unilatérale par
exemple.

Des processus exigés

(performances attendues)

Reconnaissance de la
parité des présences
dans le dialogue.

« Parler un langage
commun ».

Intériorisation
réciproque des régles
dialogales.

Fondent les conditions
de possibilité dialogique

Espace de dialogue
horizontal.

Continuité discursive
et transgressions
limitées au service de
la dynamique
dialogique.

Compétence et force
égale reconnues autour
de régles de
communication
partagées.

D’apres Jacques (1985)

Pour Jacques, il s’agit d’étudier « I’efficace du dialogue », notamment en analysant

les circonstances qui jouent sur les conditions de possibilités pour qu’un veéritable

dialogue survienne, interlocution qui présuppose selon Jacques, une réciprocité dans

I’échange entre locuteurs qui passe une mise en commun sémantique, clarification
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contextuelle des conditions d’énonciation sur lesquelles insiste tout particuliérement

Lussault (2013a).

Notre recherche porte attention aux individus, a I’intersubjectivité et 1’espace de
I’interlocution a travers I’objet de recherche de la dialogique du savoir considérant les
temporalités environnementales, mais articule étroitement acteurs et communautés
depuis laquelle ils « font savoir » (habitants, élus, non-élus et issus de la communauté
d’expertise scientifique, académique ou professionnelle). Nous mobiliserons le
concept de communauté discursive recoupant le sens restreint de « communauté de

communication » (cf. section 2.3.1.3).

Cependant, Lavelle et al. (2016) critiquent ce point de vue dit d’un dialogisme
radical. Ils qualifient la pragmatique de Jacques ou d’Habermas de « spéciale », en ce
sens qu’elle se polarise sur les actes de langage en soumettant les autres actions non
langagieres a une situation dialogique (présupposé d’entente interlocutive). Par
ailleurs, la pragmatique dite spéciale interpréterait 1’action des interlocuteurs selon
une approche comportementale et mentaliste centrée sur les théories de I’esprit qui
dominent la philosophie occidentale notamment. Ils proposent comme alternative
post-dialogique de considérer I’action des agents de maniére opérationnelle et non
plus seulement comportementale, en considérant les actes de non langage a la fois
comme liés, mais non entierement en fonction de la situation interlocutive,
soumettant a 1’analyse et aux critéres de la pragmatique générale, tout type d’actes
(de volonté, de got et d’habileté, de connaissance ayant pour enjeu la vérité) liés a la

situation interlocutive étudi¢e. Cela ouvre alors la possibilité¢ de les étudier selon le

critére du succes ou de 1’échec :

L’interprétation pragmatique de la signification tient alors compte du degré
d’accomplissement ou non de I’intention qui préside a I’action, selon la nature
de I’intention (épistémique, éthique, esthétique ou technique). Cela implique, a
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I’inverse, que le contenu propositionnel des actes de langage n’est pas orienté
uniquement vers la Vérité, ou la description de la réalité, mais peut avoir une
direction d’ajustement distincte qui conditionne I’interprétation, telle que la
bonté, la beauté, ou 1’utilité (Lavelle et al., 2016, p. 131).

S’il est vrai que la proposition d’un dialogisme radical a tendance a soumettre les
actes des agents a la situation interlocutive et in fine au présupposé de I’entente
préalable comme condition premiére de I’interlocution (primus relationis), il nous
semble que la généralisation proposée par Lavelle et al. (2016) dans leur volonté de
prendre mieux en compte les éléments non dialogiques, y compris les moments de
non-dialogue dans le dialogisme, dilue justement la radicalité des principes du
dialogisme proposé notamment par Jacques. Si de prime abord, la critique de la
dimension normative de la conception des auteurs du dialogisme radical tel que celui
de la communicabilité (primus relationis) parait judicieuse au nom d’un
approfondissement de la critique d’un dialogisme omnipotent notamment dans la
démocratie technique actuelle, la généralisation de I’approche pragmatique a tout type
d’actes liés a la situation interlocutive étudiée affaiblit doublement la portée critique
des interprétations, au nom d’une meilleure prise en compte des conditions non
dialogiques. D’une part, parce qu’il semble idéaliste de considérer une société¢ non
soumise a une normativité qui lui est consubstantielle comme I’a montré depuis
longtemps Freitag (1998), ou I’a rappelé plus récemment Vibert (2015) et Frega
(2015), ce dernier rappelant que la normativité est un trait distinctif de la forme de vie
humaine, et non pas une fonction épistémique spécialisée. L’humain étant par
excellence une «créature normative ». En cela, en tant que «pratique ordinaire
distribuée a tout niveau de la vie sociale », elle dépasse largement — car elle la
précéde — la dimension formelle de la justification ou de la critique des normes.
D’autre part, ’extension de ’approche pragmatique dite générale aux actes non
dialogiques aux fins de les soumettre a la logique pragmatique, pour féconde qu’elle
soit quant a la prise en compte des modalités dialogiques et non dialogiques (primus

modi), reste délicate & mettre en ceuvre tant la relation entre intention et action n’a
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rien d’évident (Anscombe, 2002 ; Descombes, 2002). La notion de pratique
discursive nous permettra d’appréhender les savoirs comme le rapport au savoir.
Suivant Foucault (1969), une pratique discursive est a la fois une forme d’action de
type praxique ou pragmatique, mais aussi un ensemble de regles anonymes
historiques et contextualisées déterminant les conditions d’exercice de la parole,
notamment les conditions selon lesquelles telle parole est légitime ou pas, ce qui
participe d’une mise en ordre du discours (Lafitte, 2015a, p. 101). Selon
Maingueneau (2009, p. 103), Foucault met au premier plan les conditions
institutionnelles de légitimation de la parole. Ces conditions de possibilité et de
réalisation sociales du dialogue, autrement dit les conditions pragmatiques (réles des
participants, hiérarchies reconnues par exemple) permettent de ne pas en rester a une
analyse en termes de compétence exclusivement linguistique des acteurs, mais de
pouvoir analyser et comprendre les conditions d’effectuation sociale et de réussite
d’un dialogue en considérant la compétence humaine a communiquer de maniere plus
ample. Il nous semble que cette articulation se trouve étayée par la dialectique
contextuelle entre avant-scéne (contextualité du discours) et arriére-scéne (historicité
épistémique notamment) proposée par ailleurs (cf. section 3.3.2.1), et articule ainsi
dialogique et prise en compte des temporalités, notamment discursives. De maniere
opérationnelle, en lien avec notre concept de dialogique du savoir en tant que forme
ou type de rapport au savoir et en s’appuyant sur les réflexions de Charlot et Beillerot
notamment, une pratique discursive correspondra pour notre recherche a une forme
d’action par le discours, qui porte un ensemble de régles contextualisées et
historiques (ancrées dans un contexte épistémique et d’énonciation ou d’interlocution
a historiciser), déterminant les conditions d’exercice de la parole (et plus
spécifiquement du savoir), d’effectuation sociale du dialogue et par voie de
consequence, les conditions selon lesquelles telle parole est légitime ou pas, ce qui
participe d’une mise en ordre du discours. Elle est fondamentalement productrice de
savoir et par la, le spécifie. En cela, il conviendra de prendre en considération la

mobilisation des acteurs et de leurs savoirs (mobiles de 1’action, activités, désirs en
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rapport avec le savoir) a laquelle il faut ajouter les ressources & mettre en mouvement,
dont les connaissances et des personnes. Mais il conviendra également de prendre en
compte I’acte de signifier (Jacques, 1987). La signifiance renvoie aux énoncés dans
leur rapport au sens, dans leur matérialité syntaxique et leurs relations systémiques
(d’intentionnalités, d’énoncés, d’événements); qui fait sens pour une personne
immergée dans un «bain de rapports » (aux autres, au monde, a d’autres choses de sa
vie) ; est signifiant ce qui produit de I’intelligibilité, qui éclaire quelque chose dans le

monde (communicabilité, heuristique du sens).

Pour notre recherche, le contexte est non seulement dialogique, mais aussi éducatif et
spatial (cf. note 102). L’attention portée aux conditions d’énonciation des savoirs
selon le contexte de la relation interlocutive territorialisée — a savoir la dialogique
territoriale avec ses démarches participatives et la relation que les acteurs
entretiennent a la Nature au sein de leur territoire de vie en projets de
« développement durable », pourra trouver aupres de ces auteurs, un certain nombre

d’éléments d’appui.

2.3.4.3 L’apport critique de Foucault relatif aux logiques de pouvoir et de savoir

Au sujet de la différence entre savoir et connaissance, nous utiliserons les travaux de
Foucault (1966, 1969, 2001c) pour nourrir la perspective critique de notre recherche.
Rui (2013) rappelle que la pensée foucaldienne en matiére d’analyse de la sphere
publique contemporaine et ses déclinaisons concrétes telles que les arénes de la
démocratie participative et/ou délibérative restent peu mobilisées en dépit d’une
diversité d’usages; diversit¢ qui tient selon [’auteure autant aux bifurcations,
contradictions, voire imprécisions, qu’aux lectures différenciées de 1’ceuvre de

Foucault elles-mémes situées historiquement et socialement.
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Qui pénetre une scéne de participation institutionnalisée a plus d’un mobile
pour convoquer Foucault. La scénographie, 1’organisation des modalités
d’échanges, le rapport différenci¢ a la prise de parole paraissent d’emblée
traduire et trahir des rapports et des technologies de pouvoir et de savoir (de
Carlo, 1997 cité dans Rui, 2013, p. 67).

Ces travaux méme s’ils sont restés longtemps ignorés par la géographie francophone
— les travaux de Raffestin (1980, 1997), pionnier de la géographie du pouvoir, pour
aussi brillants qu’ils soient, n’ont pas fait école — sont désormais reconnus comme
étant d’un grand intérét pour I’espace et les spatialités, de maniére générale (Lussault,
2013e, p. 406). lls le sont également pour notre recherche, en relation avec le
territoire et les territorialités (Fall, 2007 ; Lafitte, 2017).

Foucault s’intéresse aux relations entre savoir et connaissance qu’il envisage plus
largement au sein des relations entre le sujet ou la subjectivité et I’objet de savoir, le
sujet devenant lui-méme souvent un objet de connaissance. Autre intérét des travaux

de Foucault, son articulation des rapports entre savoir et pouvoir.

Selon Revel (2002, p. 55), Foucault distingue clairement dans ses travaux, la
«connaissance » du «savoir». La connaissance correspond a la constitution de
discours sur les classes d’objets jugés connaissables, c’est-a-dire a la mise en ccuvre
d’un processus complexe de rationalisation, d’identification et de classification des
objets, indépendamment du sujet qui les connait. Ici, le réferent est centré sur la

construction de I’objet.

Quant au savoir, il désigne le processus par lequel le sujet de connaissance subit des

modifications lors du travail qu’il effectue afin de connaitre. Ici, le référent est le
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6% Le couple & considérer qui sous-tend Iarticulation

sujet ou la subjectivit
savoir/connaissance est donc celui articulant constitution d’une subjectivité/objet de
savoir. Cette définition du savoir est congruente avec la centration sur la personne, sa
construction qui se produit tout au long d’un processus de développement général et
de transformation de soi, largement dépendant d’une réflexivité en étroite interaction

avec les autres (intersubjectivité) et les choses (interobjectivite).

Pour Foucault, la conjonction du savoir et du pouvoir permet au savoir d’étre utilisé
comme une force, et au pouvoir de se cristalliser dans des savoirs (Foucault, 2001h).
I1 refuse I’antinomie classique de la pensée occidentale qui sépare savoir et pouvoir
depuis Platon. Au contraire, a chaque époque, le pouvoir politique est tramé avec le
savoir. Il privilégie I’expression «relations de pouvoir» comme étant des modes
d’action complexes sur I’action des autres, supposant de préter attention a ces

conditions historiques d’émergence complexes impliquant des effets multiples.

D’un point de vue géographique, Lussault (2013d) envisage le systeme
savoir/pouvoir de Foucault en rappelant qu’il se réalise dans des dispositifs spatiaux
(par exemple 1’hopital, la caserne ou a de plus vastes échelles, les territoires) et dans
des opérations spatiales (I’implantation, le déplacement, le transfert par exemple).

Foucault designe initialement par « dispositifs » des mécanismes de domination ou

% |efort envisage également le couple savoir/connaissance selon le référent sujet/objet (Beillerot,
1989). Il insiste sur la dimension symbolique du savoir, sur le fait que le savoir est avant tout une
relation au savoir, par le fait qu'un certain sujet se trouve exiger de lui-méme un savoir indéterminé,
qui est en méme temps un pouvoir indéterminé de savoir, qui permettra justement a toute personne de
changer son rapport avec le milieu, ¢’est-a-dire que la non propriété d’un savoir et d’un pouvoir sont la
garantie démocratique par excellence, dans une société inéluctablement marquée par la division
sociale. La possibilité d’un savoir indéterminé ouvre et supporte un lieu vide du pouvoir, ou la
légitimité politique du lieu de pouvoir reste indéterminée, permettant ainsi d’éviter une société de
castes structurée sur des milieux fermés reposant sur une relation pouvoir/savoir de 1’ordre de ’avoir,
de la possession, ou pire, un lieu rempli de pouvoir tel que 1’incarne un régime totalitaire, n’acceptant
qu’un savoir unilatéral ou « plein ».
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opérateurs matériels de pouvoir, c’est-a-dire des techniques, des stratégies, et des
formes d’assujettissement mises en place par le pouvoir. Le systéme savoir/pouvoir
s’exprime par des dispositifs qui sont de nature matérielle ou idéelle, des pratiques,
des discours, mais aussi par des tensions entre rationalités (rationalité scientifique,
rationalité d’Etat, rationalité de comportement notamment) ou par ou au sein d’une
rationalité dominante. Quant aux appareils de savoir, ils visent une mise en ordre du
discours (ceux fonctionnant comme vrai et faux) et au-dela, du monde, par le contréle
de la circulation des savoirs sous la forme d’opérations techniques de rationalisation
et de disciplinarisation mises en ceuvre par des formes de gouvernement et des

procédés disciplinaires que Foucault associe & la gouvernementalité'®.

La notion de gouvernementalité permet a Foucault de centrer les analyses qu’il
produit sur les pratiques effectives et les modes spécifiques d’exercice du pouvoir,
avec comme postulat et premiere cible, 1’idée que le pouvoir n’est pas localisé dans
1’appareil d’Etat, mais & des niveaux « infra », « implicite » et quotidien des pratiques
individuelles. En conséquence de quoi, il prend ses distances avec une conception
unitaire et universaliste de I’Etat, comme individualité fonctionnaliste et comme
source de pouvoir autonome. Comme le rappelle Lascoumes (2004), Foucault voit
moins en I’Etat une cause qu’un effet, moins un acteur autonome qu’un agrégat de
résultantes. Cette approche anti-essentialiste permet de maintenir a distance les

conceptions dominantes, anthropomorphistes ou mécanistes ou encore lui attribuant

190 poyr rappel, la gouvernementalité est un concept complexe impossible & résumer ici. 1l nous
intéresse notamment par la relation entre rationalité gouvernementale — qui agit a ’intérieur du
gouvernement, en particulier par des logiques de technicisation des enjeux de gouvernement, mais
aussi a D’extérieur du gouvernement — et les savoirs sur lesquels ils s’appuient, influencés par
I’économie politique. La cible de la gouvernementalité est la «gestion» de la population
(historiquement couplée a celle de la richesse), par des dispositifs de pouvoir et des appareils de savoir
qui agissent et contraignent 1’agir et la pensée des individus, influengant ces « techniques de soi »,
C’est-a-dire la maniére dont les sujets se rapportent a eux-mémes et rendent possible le rapport a autrui
(cf. notamment Foucault, 2004b).
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un réle instrumental (au service d’intéréts économiques et idéologiques) : « L’Etat ce
n’est rien d’autre que ’effet mobile d’un régime de gouvernementalité multiple »
(Foucault, 2004a, p. 79). Il propose donc un cadre d’analyse orienté sur les techniques
de gouvernement, les pratiques qui constituent la matérialité tangible de I’Etat. Par
ailleurs, influencé par les périodes et les mouvements post-soixante-huit, Foucault
s’intéresse aux luttes concrétes et a leurs conditions de développement qui

transforment la réflexion sur le sujet :

[...] chaque lutte se développe sur un foyer particulier de pouvoir [...]. Et si
désigner les foyers, les dénoncer, en parler publiquement, c’est une lutte, ce
n’est pas parce que personne n’en avait encore conscience, mais c’est parce que
prendre la parole a ce sujet, forcer le réseau de I’information institutionnelle,
nommer, dire qui a fait quoi, désigner la cible, c’est un premier retournement
du pouvoir, c’est un premier pas pour d’autres luttes contre le pouvoir
(Foucault, 2001k, p. 1181).

Pour Foucault, ces discours de lutte confisquent au moins un instant le pouvoir de
parler de I’institution en jeu, et s’opposent en cela au secret. Son intérét pour les
relations de pouvoir a des niveaux micro, vise le changement social : «rien ne sera
changé dans la société si les mécanismes de pouvoir qui fonctionnent en dehors des
appareils d’Etat, au-dessous d’eux, a coté d’eux, a un niveau beaucoup plus infime,
quotidien, ne sont pas modifiés » (Foucault, 2001, p. 1626). Pour cette raison, 1’étude
de I’instrumentation dans la gouvernementalité est « un moyen de mieux comprendre
les modalités par lesquelles 1’action publique s’efforce d’orienter les relations entre la
société politique (via ’exécutif administratif) et la société civile (via ses sujets

administrés), mais aussi entre les sujets eux-mémes » (Lascoumes, 2004, paragr. 11).

Une partie importante des travaux de Foucault est centrée sur I’étude historico-
philosophique de la rationalité gouvernementale et de ses relations avec la

gouvernementalité, jusqu’a la gouvernementalité néolibérale actuelle (Dardot et
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Laval, 2010 ; Foucault, 2004a). Foucault montre dans ses travaux que les sociétés
modernes privilégient le contr6le par la temporalité, a plus forte raison lorsque le
néolibéralisme est a 1’ceuvre (Foucault, 2004a, Lecon du 21 mars 1979). Avec la
societé industrielle et productiviste, il faut que «1’appareil de production puisse
utiliser le temps de vie, le temps d’existence des hommes. C’est pour cela et sous
cette forme que le controle s’exerce ». Ce qui est visé, c’est « I’extraction maximale
de temps » transformée en « temps de travail » et mis sur le marché. Cette extraction
maximale de temps est la premiere fonction des institutions d’assujettissement.
Foucault évoque un pouvoir polymorphe, polyvalent, avec le plus souvent une forte
composante économique, mais aussi politique qui donne des ordres, prend des
décisions, assure des fonctions telles que la production, ’apprentissage selon les
institutions concernées, plus spécifiquement celles qu’étudie Foucault et qu’il qualifie
d’institutions de séquestration, avec un droit de punir et de récompenser. Dans de
telles institutions (prisons, hopitaux, écoles), ce pouvoir cherche a assurer le controle
institutionnel de I’exhaustivité des temporalités des étres humains par leur mise en
marché. Ce pouvoir polymorphe s’appuie sur un autre type de pouvoir transversal, en

méme temps qu’il le met en ceuvre, il s’agit d’un pouvoir épistémologique

[...] pouvoir d’extraire des individus un savoir et d’extraire un savoir sur ces
individus soumis au regard et déja contrdles par ces différents pouvoirs [...],
savoir gu’eux-mémes [les individus] ont formé et qui sera retranscrit et
accumulé selon de nouvelles normes, ou bien des objets d’un savoir qui
permettra aussi bien de nouvelles formes de contréle. (Foucault, 2001h, p.
1488).

Ces reflexions rappellent celles formulées par les postures critiqgues de Kurz et

Postone.

L’intérét des travaux de Foucault pour notre recherche est donc multiple. Il permet

d’alimenter autant notre posture critique, que les dimensions spatiales et temporelles,
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mais aussi pour le champ éducationnel. Nous profiterons néanmoins des critiques
relatives aux approches foucaldiennes que 1’on rencontre dans la littérature de
recherche, discutées par Rui (2013) dont les travaux portent sur les démarches
participatives. Ces critiques dénoncent souvent 1’approche « fonctionnaliste » dont
fait preuve Foucault, notamment autour de ces modes d’assujettissement, ainsi que
des limites de la «fusion savoir/pouvoir ». Autant d’éléments qui nous permettront
d’affiner et de nuancer notre réflexion. Par exemple, il conviendra d’envisager les
logiques de solidarités entre acteurs, leur pouvoir d’agir et d’imaginer au sein de la
tension entre pouvoir et résistance, 1’analyse fine des pratiques de résistance des
acteurs en rapport avec les temporalités environnementales et la dynamique
dialogique du savoir en contexte de participation institutionnalisée dans le cadre
référentiel du développement durable. Rui (2013) suggere de s’interroger également
avec Foucault, sur les capacités de résistance et de subjectivation politique autonome
qu’autorise la sphére publique. Au final, les analyses et les concepts de Foucault sont
pertinents par leur portée opérationnelle pour notre recherche au moins sur trois

aspects :

e le couple savoir/connaissance considéré du point de vue d’une mise en ordre
générale du monde passant par une rationalisation des pratiques, de 1’agir et

surtout une mise en ordre des discours ;

e le systeme savoir/pouvoir et les concepts opératoires de dispositifs de

pouvoirs notamment et d’appareils de savoir ;

e Le processus de rationalisation/subjectivation au cceur duquel se trouve le
rapport au savoir dont nous travaillerons la tension, a partir notamment de
I’analyse des technologies et des stratégies intervenant dans les relations de

pouvoir structurant les fagons de faire des acteurs ;
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e [L’attention portée a I’étude des modes de subjectivation/objectivation et
d’assujettissement/résistance dans le développement général des personnes et
la constitution des acteurs individuels ou collectifs au sein du systeme

savoir/pouvoir contextualisé.

2.3.4.4 Le concept d’expertise citoyenne en vue de la discussion

Le concept d’expertise citoyenne sera essenticllement abordé dans la partie
discussion. Il s’agira notamment de discuter des résultats a 1’aune des conditions
propices au développement d’une expertise citoyenne visant le renforcement du

pouvoir-agir (empowerment) des habitants.

L’expertise citoyenne n’est pas un concept stabilis€ et par conséquent n’est pas
identifiée par un vocabulaire unifié. L’expertise citoyenne est tour a tour qualifiée de

« contre-expertise », « expertise d’usage », OU « expertise associative ».

En France, la littérature de recherche qui croise I’expertise citoyenne avec les
questions environnementales fait souvent référence a la lutte contre le nucléaire et les
OGM de la fin des annees 90, comme repéres de son émergence (de Carvalho, 2013 ;
Gaudilliére et Joly, 2006 ; Marignac, 2007 ; Testart, 2006 ; Topgu, 2008a). Lors du
premier Grenelle de I’environnement en 2007, dans le groupe 5 travaillant sur la
thématique de la « démocratie écologique », plusieurs associations de la société civile
ont défendu une proposition de loi sur I’expertise citoyenne et le statut des lanceurs

101

d’alerte™ . Elle définissait I’expertise citoyenne comme un processus de mobilisation

101 plusieurs documents font référence a cette proposition de loi. Sur le site de I’association
Adequations.org : http://www.adequations.org/spip.php?article592.
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de I’intelligence collective face a la crise environnementale et comme la garantie de

la liberté scientifique non influencée par des enjeux économiques.

A partir de la littérature de recherche, nous dégagerons quelques constantes a propos

de I’expertise citoyenne :

Elle témoigne de la démocratisation de 1’éducation scolaire et d’une certaine
¢lévation des connaissances de la population. Elle témoigne de la prise de
conscience de savoirs concurrentiels acquis ou accessibles notamment grace
aux nouvelles technologies informatiques et communicationnelles. Ces
savoirs sont susceptibles de concurrencer le savoir des €lus responsables des
affaires communales, et le cas échéant, d’interroger le savoir issu de

I’expertise scientifique dans une visée de critique citoyenne prospective.

Elle intervient dans le cadre de démarches participatives et cherche a ouvrir un
espace de négociation qui favorise la mise en ceuvre d’un dialogue des savoirs
entre parties prenantes. Dans la littérature francophone, elle est associée a
I’idée de «gouvernance inclusive » (de Carvalho, 2013 ; Gaudilliére et Joly,
2006 ; Marignac, 2007 ; Testart, 2006 ; Topgu, 2008b).

A la différence de I’expertise de contenu qui reléve de la science, 1’expertise
citoyenne reléve de valeurs et de la conscience. Elle implique de prendre le
risque de la conflictualité entre plusieurs instances de savoir qui se trouvent
interpelées dans leurs identités mémes et peut contribuer a dynamiser des

projets territoriaux.

Elle ouvre sur une revendication du droit a I’information et a I’expertise et de
son accessibilité, ainsi que le droit a la participation démocratique en

s’inscrivant dans la dialectique représentation/légitimation politique.
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e Elle met en jeu une double dialectique entre savoir et pouvoir, entre savoirs
d’experts, scientifiques ou politiques et savoirs «profanes» ou d’usage,
professionnels, savoirs locaux, savoirs formels négligés ou ignorés par

I’expertise mobilisée par les décideurs.

e En tant qu’elle est productrice de savoirs, I’expertise citoyenne n’équivaut pas
a dénier la validité des savoirs académiques, ni méme a entrer dans une
compétition pour une quelconque suprématie. La plupart des mouvements
associatifs appellent a une reconnaissance de 1’expertise citoyenne «en tant
que productrice de savoirs pratiques de I’action publique, de savoirs savants,
mais aussi critiques par rapport a I’institution elle-méme, aux institutions »

(Lochard et Simonet-Cusset, 2003, p. 131).

e Elle est pourvoyeuse de savoirs locaux a méme de capter le concret, car
ancrée dans le terrain et le vécu des populations locales participant a cette
production de savoirs. Ces savoirs locaux auraient 1’avantage d’étre
immédiatement disponibles et de ne pas subir les décalages qui affectent les

recherches académiques.

e Elle s’inscrit dans le contexte du développement de la «démocratie
technique » en tant qu’outil de connaissance et processus d’éducation aupres
des adultes. Elle ne remettrait pas toujours pour autant en question les
modeles éducatifs classiques, axés sur les coupures catégorielles instituant des
pratiqgues matérielles et discursives «divisantes» (science/conscience,
expert/« profane », élite des décideurs rationnels/masse des citoyens

irrationnels).

Dans une perspective d’éducation relative a I’environnement, Fortin-Debart (2004)

associe I’expertise citoyenne aux démarches participatives et prend acte que «les
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questions environnementales ne relévent pas uniquement des décisions politiques et
d’expertises scientifiques, mais engagent également une prise en charge individuelle
et collective par I’ensemble des citoyens » (Fortin-Debart, 2004, p. 142). Les
questions environnementales et technoscientifiques sont souvent interdisciplinaires et
socialement vives. Face a des savoirs scientifiques devenus hyperspécialisés, des
savoirs contextuels émanant de la société civile sont souvent plus pertinents pour
cerner les implications sociales, économiques et politiques en jeu dans les territoires
de vie des acteurs concernés. Mais plus qu’un enjeu de validité de I’expertise
citoyenne, il s’agit d’un enjeu de légitimité des savoirs mobilisés étroitement associé

a des enjeux de pouvoir autour du jugement.

Fortin-Debart (2004, p. 144) définit donc 1’expertise citoyenne comme « une maitrise
contextuelle et ¢élargie d’une question technoscientifique, suffisante pour participer a

des prises de décisions ».

Dans notre recherche, I’expertise citoyenne sera envisagée dans une perspective de
contextuelle au sens de contexte spatial, mais aussi éducatif'®’. C’est-a-dire qu’il
s’agira d’examiner les conditions de possibilit¢ pour qu’advienne ou émerge une
situation spatiale légitimant les savoirs citoyens dans la mise en probléme d’un
questionnement environnemental. Nous tenterons de discuter les conditions donnant
« lieu » ou créant le bon « espace » public de probleme, couplé a «un temps trouveé »
favorable & une prise de décision partagée concernant [’usage des réalités
socioécologiques et territoriales, ainsi que le suivi des projets par les habitants du

territoire concerné.

192 e contexte spatial renvoie a I’ensemble des conditions de possibilité pour qu’une réalité
spatiale advienne. Elargi a 1’éducation, nous proposons que le contexte spatial-éducatif corresponde a
I’ensemble des conditions de possibilité pour qu’une situation éducative advienne donnant lieu a une
réalité spatiale favorable a cette méme situation éducative.
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2.4 Conclusion

Nous avons souhaité constituer un cadre theorique ambitieux et détaillé, a la fois en
raison des enjeux que recoupe notre sujet, notamment politiques, mais aussi en raison
de I’abondante littérature recoupant nos différents centres d’intérét, selon une
perspective interdisciplinaire : littérature de recherche relative aux sciences sociales
et politiques sur I’objet de la participation, en lien avec 1’étude du discours liée a la
dialogique, littérature recoupant les sciences de 1’environnement, la géographie et

I’éducation, avec des incursions en philosophie et en histoire.

Dans cette perspective, nous avons opté pour un cadre théorique dit du systémisme
dialogique qui articule quatre propositions: [’hypercomplexité socioécologique,
ouvrant sur une nécessaire dialogique du savoir environnemental et des acteurs qui
portent de tels savoirs, dialogique qui renforce la dimension discursive essentielle a
tout systeme social. Cette dimension discursive traverse tout objet social, sachant que
nous essaierons d’envisager ces objets sociaux dans une perspective systémique,
autant que faire se peut. Cette ambition théorique vise D’articulation entre la
dialogique du savoir environnemental et les temporalités environnementales, mais
également I’acteur et le systéme, qu’il soit territorial ou socioécologique. Par ailleurs,
nous avons exploré un spectre de propositions en éducation des adultes et en
éducation relative a ’environnement dans la double perspective de notre objet de
recherche qui porte attention aux relations entre dialogiqgue du savoir
environnemental et temporalités environnementales. Notre cadre conceptuel essaie de
rendre compte de cette exploration. L’acteur et le projet d’habiter seront, dans leur
association, au fondement de la dialogique du savoir environnemental. Quant aux
temporalités environnementales, elles restent un enjeu majeur dans tous les champs
mobilisés en lien avec I’étude de la dialogique du savoir environnemental, dans son

triptyque (réflexivité, intersubjectivité, interobjectivité). L’expertise citoyenne sous-
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tend notre recherche et sera un horizon pragmatique que nous envisagerons en fin de

thése.



CHAPITRE 111

LE CADRE METHODOLOGIQUE

Ce troisieme chapitre aborde la méthodologie de la recherche. En premier lieu, il
s’agira de clarifier le positionnement de la recherche, notamment ses présupposés
ontologiques et épistémologiques. Nous présenterons ensuite la stratégie globale de la
recherche, soit I’¢tude de cas, puis nous expliciterons 1’opérationnalisation d’une telle

recherche a travers les différentes stratégies de collecte et d’analyse de données.

3.1 Présupposés épistémologiques et ontologiques de la recherche

Afin de faire le lien entre les choix théoriques et méthodologiques de cette these, il
convient de clarifier les présupposés épistémologiques et ontologiques de la
recherche, a plus forte raison en recherche qualitative envisagée dans une perspective

critique.

3.1.1 Une recherche qualitative

Cette recherche critique s’ancre dans la recherche qualitative. Denzin et Lincoln

(2011) insistent sur le réle joué par la succession entrelacée de différents paradigmes
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pour définir la recherche qualitative. Dans la recherche qualitative actuelle, il s’agit
de construire un dialogue entre différents paradigmes, en référence a I’expression de
Guba (The paradigm Dialog, 1990, cité dans Denzin et Lincoln, 2011, p. 1). Une
recherche ainsi envisagée se place dans une perspective multidisciplinaire et mobilise
différentes méthodologies afin de mieux comprendre la complexité des réalités

sociales dans leur contexte.

Plus précisément, cette recherche s’inscrit dans une ontologie relativiste associée au
paradigme constructiviste (Lincoln et al., 2011 ; Sauve, 2005). La vision du monde
engagée postule que les réalités sont locales et spécifiques, dépendantes du processus
intersubjectif de co-construction entre les acteurs impliqués dans la recherche,
renvoyant a un impératif double, celui de comprendre et d’éclairer la diversité¢ des
conceptions de la réalit¢ fondée de maniere plurielle, socialement et
expérientiellement. Le chercheur doit ainsi se considérer comme « facilitateur de la
reconstruction multivocale » des acteurs et des cultures en jeu (Geertz, 1973 ; Lincoln
et al., 2011, p. 110), manifestant ainsi ses compétences démocratiques et dialogiques
en opposition & un certain modéle classique expérimentaliste (Howe, 2004). 1l s’agit
d’¢étudier I’expérience humaine en relation avec des échanges de savoirs donnant lieu
a des prises de position multiples aussi bien politiques qu’éthiques, au cceur des
préoccupations de la recherche qualitative (Nelson et al., 1992, p. 4, cité dans Denzin
et Lincoln, 2011, p. 6).

Cette recherche se placera dans la perspective d’un socioconstructivisme critique et
réaliste, qui considére que les entités sur lesquelles portent les discours ont une
existence indépendante des attitudes épistémiques et des affirmations qu’on énonce a
leur sujet, mais que de tels objets peuvent avoir différentes significations en fonction
du champ symboliques dans lequel ils sont appréhendes (Lévy, 1999 ; Levy et

Lussault, 2003, p. 210; Sauvé, 1997). Une telle épistémologie dialogique et
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dialectique sous-tend le courant de la critique sociale en éducation (Carr et Kemmis,
1986 ; Kincheloe, 2005 ; Kincheloe et al., 2011), et plus particulierement en
éducation relative a I’environnement (Sauvé, 2005, p. 37-38). L’éducation relative a
I’environnement et plus spécifiquement 1’éducation auprés des adultes relative a
I’environnement partagent la plupart des présupposés théoriques et praxiques sur
lesquels se fonde le courant de la critique sociale (Clover, 2003 ; Haugen, 2009 ;
Lange, 2010; Villemagne, 2008). Ce courant porte attention a la visée
transformatrice des relations entre acteurs et réalités environnementales en ce qui a
trait aux trois types d’oppression ou d’inégalités mentionnées par Sauvé et Panneton

(2011, p. 6) et citées en introduction.

En plus de croiser I’épistémologie constructiviste et la théorie de la critique sociale,
cette recherche s’ouvre a d’autres paradigmes, notamment le paradigme dit
participatoire et postmoderne (Lincoln et al., 2011)'®. L’une des implications
ontologiques d’une telle posture est I’émancipation de la recherche par rapport aux
hypotheses modernistes d’une objectivité de la réalité qui structurent les perspectives

scientistes.

Le croisement de perspectives théoriques'® rend nécessaire la mise en ceuvre d’un
dialogue entre participants a la recherche visant la négociation de ce qui sera
considéré comme «vrai» ou Vvalide, autrement dit, la construction d’«un test

commun de validité par ’argumentation des participants au sein d’un discours »

193 1 incoln et al. (2011) associent le paradigme participatif au moment postmoderne défini par sa
visée de transformation basée sur une participation démocratique entre le chercheur et le sujet.

104 Au terme de « paradigme » entendu comme systéme de croyances qui attache son utilisateur a
une vision du monde particuliére », nous préférons celui de « perspective », moins développée qu’un
systeme avec pour le chercheur, des possibilités de croisements plus aisées selon Denzin et Lincoln
(2011, p. 5).
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(Lincoln et al., 2011 p.120). Nous retrouvons ainsi les régimes de véridicité
contextualisés de Foucault ou encore le concept pragmatique de validité envisagé
selon une optique communicationnelle par Rorty, ces deux auteurs s’inscrivant dans

une mise en cause antifondationaliste d’une vérité ou validité universelle.

Un tel croisement de perspectives théoriques se justifie par un ancrage en recherche
qualitative assumant la posture de «chercheur-comme-bricoleur-interprétatif »
(Denzin et Lincoln, 2011 ; Kincheloe et al., 2011), qui sollicite une diversité
d’influences théoriques pour mieux cerner la complexité du réel, a plus forte raison
pour une recherche portant sur la dialogique du savoir et des acteurs qui les portent au
sein de situations territoriales et participatives en relation avec des problématiques

environnementales caractérisées par I’incertitude et la complexité.

3.1.2 Croisement de perspectives théoriques et conception de la connaissance

3.1.2.1 Perspectives collaboratives et conception de la connaissance

L’objet de recherche est le phénoméne de la dialogique du savoir impliquant des
échanges entre acteurs issus des communautés concernées, considérant la prise en

compte des temporalités environnementales.

Une remarque de C. Couture et al. (2007, p. 210) permet de clarifier la portée
collaborative de ce type de recherche. Ces auteurs nuancent entre «recherche
collaborative » impliquant la construction d’un objet de recherche partagé qui fait des
praticiens des co-chercheurs (Desgagné, 2001), et «une recherche portant sur le
processus de collaboration ». Notre recherche ne sera pas collaborative, mais nous

resterons attentifs a la création de nouveaux savoirs, surtout s’ils sont co-construits de



271

maniére collaborative. D’autres aspects pourront étre ponctuellement utilisés, tels que

certains critéres de rigueur méthodologique de la recherche collaborative.

Anaddn (2007) rappelle que le mode¢le de la recherche collaborative s’est développé
récemment en éducation pour éclairer la pratique éducative. Il met a contribution des
expertises différentes et permet de construire un savoir qui ne pourrait étre le méme
s’il n’était pas congu conjointement. Une telle recherche remet en question un
processus de production objectiviste de connaissances scientifiques et avec lui, un
double rapport hiérarchique : rapport au savoir des acteurs concernés ; rapport entre
chercheurs et participants. Le rapport au savoir et la connaissance produite sont
discutés dans une perpétuelle négociation des points de vue, tenant compte des enjeux
du contexte. La connaissance a de multiples facettes en raison de la multiplicité des
sources de sa mobilisation et de son interprétation et le rapport a la vérité s’en trouve
modifié. La relativisation de 1’opération univoque, impartiale et neutraliste de la
véridicité impose dans le cadre de notre recherche que I’on croise les domaines de
connaissances entre sciences biophysiques et sociales, et les régimes de connaissance

de type scientifique et de type citoyen®.

3.1.2.2 Une dynamique de recherche critique

Cette recherche s’inscrit dans une perspective critique qui influencera ma posture en

tant que chercheur, ainsi que le rapport a la connaissance et a 1’action dans cette

195 Dans la mesure du possible, cette recherche évite de qualifier les connaissances de « profanes »,
terme connoté se rapportant a ’ordre religieux, non sans continuité épistémique avec une certaine
conception de la «science toute faite » (Latour, 2001a), donnant lieu a une dichotomie entre
connaissance scientifique associée a un ordre anthropologique et un imaginaire du « sacrée », opposée
a la connaissance profane, du non « initiée ». Une telle dichotomie est reproduite socialement par les
modeles d’enseignement traditionnels (instructionniste, rationnel par exemple).
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recherche. Le réalisme critique sous-tend la perspective épistémologique de la
critique sociale (Lincoln et al., 2011 ; Sauvé, 2005). Selon le géographe Lévy (1999),
sa proposition d’un «constructivisme critique » integre une telle ontologie. Ce
réalisme est souvent qualifi¢ d’historique, considérant que la réalité virtuelle est
faconnée par les valeurs sociales, politiques, culturelles, économiques, ethniques, qui
se sont cristallisées a travers le « temps » (Lincoln et al., 2011 ; Steinberg, 2014). La
nature méme de la connaissance est intrinsequement historique, en référence au
processus d’accumulation de la connaissance et du systéme d’intentionnalités associé

qu’il convient de contextualiser.

Notre recherche s’intéresse aux logiques éducatives aliénantes, susceptibles de faire
perdurer des inégalités socioécologiques et des entraves au dialogue des savoirs ou
encore au pouvoir-agir des habitants en lien avec leurs territoires de vie. En cela, elle
s’inscrit dans « I’éducation relative a I’environnement socialement critique » dont
I’ontologie est celle du réalisme critique, fréquemment associ¢ au courant de la
critique sociale (Orellana et al., 2008 ; Sauvé, 2005). Par ailleurs, le réalisme critique
est aussi mobilisé par le courant des questions socioécologiquement vives. En effet,
dans la perspective d’un réalisme critique qu’il convient de distancier d’un
relativisme radical, Simmoneaux (2011, p. 117-118) insiste sur le fait qu’«il est
difficile de considérer que le discours scientifique n’est pas porteur de spécificités
déterminantes en termes de savoirs ; 1’activité scientifique met en ceuvre des formes
de rationalité spécifique et nécessaire a la compréhension du monde et a ’action ».
Cette question des rationalités en jeu dans la construction et le dialogue des savoirs
est en effet au centre de notre réflexion sur les enjeux épistémologiques de la

dialogique du savoir environnemental.

En outre, Corroyer (2016, p. 41) souléve qu’en lien avec une critique de la norme

« dialogique », au sein méme des partisans du consensus (concordisme), c’est-a-dire
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des partisans de la théorie délibérative, « des dialogophiles modérés font valoir un
réalisme critique contre la norme ‘dialogique’, qui, a trop s’abstraire de 1’empirie
démoralisante qu’elle est censée régir, tombe dans I’impuissance des utopies
régulatrices » (le «dialogisme » habermassien). Corroyer signale que ce «scrupule
d’objectivité » ouvre sur des raisonnements dialectiques cherchant a intégrer la
structure hétéronome des rapports de pouvoir, ou de conflit, qui traversent le dialogue
sans s’y laisser dissoudre (Cusset, 2001 ; Raulet, 1996 ; Sintomer, 1999). A noter que
Jacques (1985) s’inscrit dans un réalisme critique qui tente de penser la tension entre
le réel et son irréductibilité, comme étant «1’évenement qui dans son irruption
échappe au programmable et menace le calculable » (p. 534). La réalité est présente
dans le langage par la présence d’index (la référence) et la recherche d’énoncés vrais
en lien avec le réel, vérifiables en dehors du langage. Mais, le caractere
extralinguistique de la réalité, ou encore « I’extériorité du réel s’atteste par 1’existence
au moins provisoire de théories catégorialement concurrentes » (p. 535). Cette
articulation permet a Jacques de penser la communication aussi bien en liaison avec
la science, par une conception dialogique de son processus de véridicité et de rapport
au réel, qu’avec des questionnements de sens commun, puisqu’une « continuité
érotétique » existe entre science et questions de la vie quotidienne. En effet, c’est
I’interrogation qui conditionne radicalement notre rapport au monde. Enfin, cette
posture permet de mettre a distance une conception absolutiste du vrai et I’alternative
habituelle entre realisme métaphysique (le monde constitue une totalité de faits
indépendants de 1’esprit) et perspective internaliste et relativiste (on dispose a
I’intérieur d’une théorie de la question de savoir de quelles entités est constitué le
monde réel). En effet, pour Jacques, il faut étre au moins deux pour qu’il y ait un vrai,
un réel, et d’abord un sens. Ce postulat lui permet d’articuler « manifestation du reel

et celle de la communicabilité du sens » (p. 538).
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A T’opposé, les dialogophobes posent la question axiologique selon une perspective

agonistique :

[...] I'irénisme pieux de la « réconciliation par la discussion » céle la violence
bien réelle du consensus en son emprise totalitaire : la normalisation de I’ordre
dominant, unification factice d’une réalité divisée, est entretenue et restaurée
par une police discursive du « bon sens » (Corroyer, 2016, p. 41).

Afin d’éviter cet «idéalisme intersubjectif» et ses «‘Universaux de la
communication’ qui fourniraient les régles d’une maitrise imaginaire des marchés et
des médias » suivant Deleuze et Guattari (1991, p. 12), seule la productivité du conflit
est susceptible de rendre justice au tort que les conformations «dialogiques »
infligent aux voix dissonantes, suivant Lyotard (1983) et Ranciere (1995), ce dernier
prénant pour résister a cette conformation dialogique, la «division du sens »
(discorde) afin de «le rendre a sa multiplicité plurivoque pour forcer des réalités
incompatibles a loger dans un méme monde de référence ». Nous reconnaissons ici
les principes des tenants de la démocratie agonistique (Blondiaux, 2008a ; Hayat,
2013 ; Mouffe, 1999, 2013 ; Vitiello, 2011). Or, selon Corroyer (2016), ces deux
postures, dialogophiles contre dialogophobes, limitent la critique qui «restera
suspendue entre 1’impossibilité pour 1’agonistique de se donner raison et, pour le
concordisme, de fonder sa prétention a résoudre les dilemmes normatifs » (p. 41). Il
propose donc d’en arriver a une critique de second degré qui rejette I’hypostase
métaphysique qui essentialise le dialogue, considéré comme porteur d’une vérité
intrinseque (logos) du langage humain en méme temps qu’il porte une finalité éthique
(telos). Ainsi, la réalité authentique selon Corroyer se trouve distribuée entre
entretiens « communicationnels » (purs, réguliers, réussis), tandis que les simulacres
« stratégiques » (corrompus, déviants, ratés) sont stigmatisés, tel qu’en témoigne
Krieg-Planque (2012) a I’égard de la stigmatisation de 1’ambiguité, pourtant inhérente
au discours, axiologie qui demeure structurante dans 1’éducation, non sans apories

quant a I’appréhension des interactions dans la vie réelle, et et encore davantage en
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politique. Aussi, pour Corroyer et ses collegues (Lavelle et al., 2016), une pensée
véritablement critique serait post-dialogique, afin d’appréhender les conditions non
dialogiques de la communication et de rétablir le monologue dans ses droits (cf.
Figure 2.3).

Cette recherche prétera donc tout particulierement attention a la production de
connaissances contextualisées, a ses rapports hiérarchiques, a sa capacité
transactionnelle ancrée dans I’interaction entre personnes et environnement et aux
relations entre connaissance, savoir, apprentissage et action. En effet, les réalités
socioécologiques et les concepts qui tentent de les penser sont « hybridés » (Berque,
2000b ; C. Bertrand et Bertrand, 2002 ; Robic et Mathieu, 2001), autant subjectivés
(phénomeénes percus, sensibles) qu’objectivés (réalités vécues, agencées) dans un
processus de construction dialectique qui n’est pas sans rapport avec la tension
épistémologique qui traverse les sciences de 1’environnement, entre sciences

biophysiques et sciences sociales.

Dans une recherche qui croise socioconstructivisme'®, critique sociale et certains
apports des perspectives dites « postmoderne » et « participatoire » (Lincoln et al.,
2011), nous resterons attentif a une production de savoirs susceptible de catalyser le
changement social, ou encore qui renforce un certain épanouissement humain ancré

dans I’expérience vécue et partagée entre acteurs, ainsi qu’un apprentissage mutuel

106 | e terme de « socioconstructivisme » sera préféré a celui de « constructivisme » en premier lieu
en raison de notre ancrage en éducation, ce concept renvoyant a une théorie centrée sur I’apprentissage
insistant sur le role des interactions sociales et culturelles — notamment et a la suite des travaux de
Vygotski, et & ses remarques a 1’égard du constructivisme piagétien — entre le Sujet et son
environnement dans le processus actif qui lui permet de développer des connaissances sur le monde.
En second lieu, nous prendrons quelques distances avec un constructivisme radical tel que Latour ou
Von Glaserfeld peuvent le décliner.
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s’appuyant sur un équilibre entre autonomie, co-opération et positionnement au sein

d’une ou de plusieurs cultures (Heron et Reason, 1997).

Outre les auteurs appartenant au courant de la critique sociale, nous mobiliserons les
travaux des chercheurs campés dans le champ des «sciences de la participation »,
mais déployant une posture critique (Bacqué et Sintomer, 2010 ; Blatrix, 2012 ;
Carrel, 2013 ; Rui, 2004). Les logiques descendantes de pouvoir et de savoir jouent a
plein dans les démarches participatives, méme si nous considererons le potentiel
d’émancipation et de formativit¢ de telles démarches. Elles sont susceptibles de
conforter les inégalités environnementales et de renforcer des conditions d’existence
déléteres ou aliénantes, en limitant les «capacités d’agir sur I’environnement et
d’interpeler la puissance publique pour transformer le cadre de vie» (Laigle et
Oehler, 2004, cité par Rémi Barbier et Larrue, 2011, p. 94). La connaissance est un
pouvoir, rationnellement et dialogiquement construit (Kilgore, 2001 ; Kincheloe et
al., 2011; Lincoln et al.,, 2011), un savoir pour pouvoir agir sur les réalités
environnementales souvent décontextualisées dans les discours scientifiques ou
médiatiques. La prise en compte des temporalités environnementales dans la
construction dialogique de savoirs pourra contribuer a nourrir ’approche critique et
son ontologie réaliste, en inscrivant les relations entre réalités socioécologiques,

rapports de pouvoir et valeurs associées dans une historicité critique.

3.1.2.3 Une posture d’analyse inspirée du « pessimisme méthodologique »

Dans cette recherche, nous serons sensible a une posture méthodologique développée

dans le champ des «sciences participatives», celle dite du «pessimisme
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méthodologique », développée par Chauveau (1997)'’

, accompagné par Lavigne-
Delville (Chauveau et Lavigne-Delville, 1998 ; Lavigne-Delville, 2011a). Selon

Chauveau (1997),

[...] exercice du « pessimisme méthodologique » vise a expliciter les critiques
et insatisfactions qu’inspire la mise en ceuvre de I’approche participative, a les
dédramatiser en montrant qu ‘elles correspondent a des situations somme toute
«sociologiquement normales», eu égard aux conditions locales et a
I’environnement socioéconomique ; a les rendre constructives en assumant
pleinement les limites et les difficultés de la participation (p.79, souligné par lui
et cité dans (Lavigne-Delville, 2011a, p. 5).

Il s’agit de «rendre explicites les critiques qui restent le plus souvent diffuses et
implicites, mais qui prévalent souvent dans les milieux chargés de promouvoir la
participation. Elles concernent les difficultés pratiques résultant des conflits
d’intéréts, d’informations insuffisantes sur des contextes spécifiques, du manque de
temps et des procédures administratives défectueuses (Chauveau et Lavigne-Delville,

% ot sur la

1998, p. 154-155). Ce regard réaliste sur la «participation cachée »*
diversité des acteurs et de leurs logiques ouvre sur une analytique des situations

participatives s’inspirant, semble-t-il, de I’analyse stratégique de Crozier et Friedberg

97 Chauveau a travaillé en socio-anthropologie, en Afrique, autour de 1’objet du développement,
auquel il donne la premicre formulation empirique « il y a développement la ou il y a des
développeurs » (cité dans Muller, 2010). Il axe ensuite son travail sur I’innovation en agriculture et la
participation a partir d’'une double orientation : le « populisme bureaucratique » (Chauveau, 1994) et la
« participation cachée » des populations (Chauveau et Lavigne-Delville, 1998). Ses deux chantiers
fondent une socio-anthroplogie de la participation comme dispositif de gestion des rapports entre
« développeurs » et « développés » sous le double angle de son histoire institutionnelle et de ses effets
sociologiques.

1% Selon Lavigne-Delville (2011b; voir aussi Chauveau et Lavigne Delville, 1998) évoquant le
travail de Chauveau (1994), I’essentiel de la participation reste caché aux yeux des opérateurs de
développement pour deux raisons. La premiere est qu’il s’agit de manceuvres et de subterfuges qui,
pour étre efficaces, doivent rester discrets. La seconde est que les opérateurs de développement eux-
mémes rejettent ce genre d’initiative hors du domaine de la participation, celle qui va dans le sens
prévu par les projets.
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(1977), mais pour partie seulement, car ils ’adaptent a leurs terrains. Ainsi, ils
proposent de croiser la thématique de la négociation avec celle de « la communication
dans Daffrontement » . «reconnaitre [’existence de groupes aux logiques
contradictoires, mais néanmoins légitimes, reconnaitre qu’une réalisation est avant
tout le fruit de compromis sociopolitiques, aboutit & faire éclater la notion vague de
participation au profit de celle de négociation » entre acteurs hétérogenes (Chauveau
et Lavigne-Delville, 1998, p. 165). Ces auteurs tentent donc de construire par leurs
travaux, une alternative critique a 1’idéal habermassien d’une « démocratie
dialogique » par une attention particuliére & la contextualisation des stratégies et des
jeux sociopolitiques d’acteurs envisagés d’un point de vue socioanthropologique,
rejoignant en cela I’approche post-dialogique pronée par Lavelle et al. (2016). Ce
« pessimisme méthodologique » doit permettre d’éviter deux dérives opposées qui
parasitent les débats sur la participation et sa mise en ceuvre selon Chauveau : la
rhétorique participative adossée & un « populisme idéologique et bureaucratique »
qui la sous-tend, reposant sur la croyance naive dans I’ingénierie sociale et de ses
savoirs, et son contraire, la rhétorique du pessimisme idéologique, qui consiste a
penser que tout projet participatif est voué a étre récupéré par les plus forts et les
mieux nantis (rhétorique fataliste surestimant les manipulations et sous-estimant les
changements introduits, faisant le jeu d’une théorie du soupgon qui condamne a

I’inaction).

199 1 e « populisme bureaucratique » est certes défini dans ’horizon des projets territoriaux et
ruraux de développement en Afrique, mais ses aspects principaux nous semblent pertinents, au-dela
d’un tel contexte. Chauveau (1994, p. 45) le définit comme «1’idéal type de l’autorité et de la
Iégitimité caractéristique des valeurs de la culture du développement ». Il serait cette combinaison
structurelle et paradoxale, inhérente aux dispositifs de développement, qui « prétend en définitive
concilier les vertus de I’efficacité dépersonnalisée de la bureaucratie (entendue comme idéal-type
d’organisation) et les vertus de la communauté, de la solidarité, et des particularismes qui sont censés
régir les paysanneries africaines ».
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Une telle posture méthodologique jouera, dans notre recherche, un réle de contre-
discours a 1’état latent, susceptible de soulever des «explications rivales » & nos
conclusions relatives a la participation publique et a la mobilisation associée des
acteurs et de leurs savoirs, ainsi qu’aux enjeux afférents ; en somme, une sorte

1% sachant que notre recherche puise

d’autofalsifiabilité potentielle d’ordre réflexi
plutét a la source de la critique sociale. Or, cette posture théorique peut avoir pour
inconveénient de «lisser » la complexité du social — a plus forte raison lorsqu’il s’agit
de I’hypercomplexité socioécologique, notamment par des concepts aussi larges
qu’aliénation, émancipation, conscience pour n’en citer que quelques-uns, adossés a
une posture d’ordre idéologique et normative que 1’acteur vit 1’aliénation, sans en
avoir «pleinement conscience » (ou plus problématiqguement parlant, une «fausse
conscience »), et donc qu’il faut I’émanciper. Cela étant, les propositions de
Keucheyan (2014, 2016) et d’autres auteurs de la critique sociale retrouvent cette
volonté de ne pas céder a certaines « inivisibilisations », afin justement d’appréhender
cette hypercomplexité socioécologique, tout en évitant certaines abstractions. Ils
considérent que la Nature et I’environnement demeurent le grand impensé des
théories de I’intersectionnalité cherchant a articuler de maniére théorique et praxique

les approches en termes de « race », de classe et de genre.

119 Bjrnbaum, historien et sociologue francais, a I’occasion de la présentation de son dernier livre
« Ou va I’Etat. Essai sur les nouvelles élites du pouvoir », explique, non sans une pointe d’humour,
qu’il s’est « popperisé », qu’il s’est auto-réfuté puisqu’il pensait écrire au départ, un livre sur la fin de
I’Etat. Chemin faisant, il montre que I’Etat résiste au détricotage qu’il doit affronter et se maintient tant
bien que mal, souhaitant en cela nuancer les constats qu’il considére comme simplistes et qui
émaneraient d’une pensée populiste qui serait trés présente en sociologie, d’un Etat soumis a « une
oligarchie qui se goinfre ». Bourmeau S. (2018, 3 mars). Dans quel état, I’Etat ? Dans La Suite dans les
idées https://www.franceculture.fr/emissions/la-suite-dans-les-idees/la-suite-dans-les-idees-du-samedi-
03-mars-2018
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3.1.2.4 Une pensee dialectique et dialogique

Une recherche qui s’inscrit dans la perspective de la critique sociale met en ceuvre
une penseée dialectique recherchant la tension féconde entre un principe ou un énoncé
et sa contradiction. Une telle tension se retrouve souvent au cceur des processus
sociaux et soutiendra notre posture de recherche critique. Une posture dialectique
envisage l’opposition, le contraire, la contradiction comme principe heuristique
interpelant le travail d’analyse et d’interprétation, pour mieux dépasser une telle
tension ou contradiction apparente, dans un second temps (synthése). La
confrontation de raisonnements et de savoirs contradictoires contribue a leur
clarification. Ces opérations de clarification des savoirs pour les acteurs impliqués
dans a la recherche, y compris le chercheur lui-méme sont porteurs d’effets en termes
de sentiment d’ouverture et de pouvoir agir sur soi et le monde (Sauvé, 2005). La
mise en ceuvre d’une réflexivité a 1’égard de la raison elle-méme, permet de se
«penser pensant» et de situer les savoirs qui émergent et les connaissances
mobilisées a. Pour penser «sur » un sujet, il peut étre utile de penser «contre », de
manicre dialectique grace a une mise a l’épreuve critique des savoirs qui se
construisent dans I’interaction sociale et dans les débats que I’on méne au sein de sa

propre pensée (Lafitte, 2015a).

3.2 Approches et présupposes méthodologiques

La méthodologie de cette recherche puise a trois sources : I’é¢tude de cas, la recherche
critique et la recherche collaborative, approches fréguemment utilisées dans le champ
de I’éducation relative a I’environnement (Sauvé, 2001b, 2005). Par ailleurs, 1’étude

de cas imbriqués sera envisagée comme perspective heuristique.
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3.2.1 L’étude de cas

3.2.1.1 L’¢tude de cas comme stratégie globale de recherche

Dans une perspective de recherche qualitative, Merriam (1988) évoque 1’étude de cas
comme une stratégie globale de recherche (design) particulierement adaptée pour
approcher des problémes pratiques complexes depuis une perspective holistique®*,
afin d’acquérir une compréhension approfondie de la situation et de sa signification
pour ceux qui sont impliques. Pour Flyvbjerg (2011) et Stake (1995), I’¢étude de cas
est au cceur du processus d’apprentissage humain par sa capacité a contribuer a la
clarification de phénomeénes sociaux complexes et de dilemmes humains, mais
surtout, par sa sensibilit¢ aux conditions contextuelles. La connaissance qu’elle
produit est complexe et concréte, dépendante du contexte, mais elle est aussi une
« connaissance mutuelle », partagée entre observateur et participants, seule capable de
faire passer les personnes du stade de « débutant » au stade de «1’expert virtuose »,
autant pour le chercheur que pour les participants a la recherche, dans la mesure ou
ces derniers sont impliqués, a minima autour de la discussion relative a la
communication intervenant au terme de la recherche. En effet, Flyvbjerg (2011, p.
310) s’appuyant sur Giddens ajoute que la construction de cette «connaissance
mutuelle » est une condition nécessaire pour générer des descriptions de 1’action
sociale, rejoignant en partie les réflexions et propositions de Desgagné (2005, 2007 ;
Desgagne et al., 2001) au sujet des recherches collaboratives.

" Dans la perspective de I’étude de cas, nous définirons holistique par I’idée que les phénoménes
étudiés sont indissociables du contexte. Ces relations entre phénoméne et contexte impliquent d’étre
attentif aux limites de toute approche qui réduirait I’expérience des acteurs a des relations
fonctionnelles sur un modeéle mécaniste, indépendamment du contexte et de la signification qu’en
donnent les acteurs.
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Dans le cadre de ce projet doctoral, une recension d’écrits a permis de constater que
la méthodologie de I’étude de cas est en effet souvent adoptée aussi bien en éducation
(Merriam, 1998b ; Stake, 1995 ; Yin, 2006) qu’en sciences de I’environnement en
rapport avec notre objet d’étude (Rémi Barbier et Larrue, 2011; La Branche, 2009 ;
Poupier et al., 2011 ; Reichel et al., 2009). Une des raisons principales reside dans le
fait que 1’é¢tude de démarches participatives nécessite une analyse en profondeur pour
appréhender la complexité des comportements individuels et collectifs en observant
les stratégies individuelles et collectives qui se déploient dans I’ensemble ou dans une
partie du processus participatif. En effet, plusieurs auteurs considérent que 1’étude de
cas favorise I’observation et I’analyse d’un phénoméne'? particulier en cours de
processus'*®, notamment grace a I’attention portée au contexte (Flyvbjerg, 2011, p.
302 ; Merriam, 1998b ;Yin, 2006, p. 111). L’étude de plusieurs processus se trouve
au cceur de notre recherche, qu’il s’agisse du processus de mise en projet d’un
territoire dans le cadre référentiel du développement durable correspondant a un
processus de territorialisation (Melé, 2009 ; Vanier, 2009), ou du processus
participatif en général ou plus spécifiguement des processus impliqués dans une
dynamique dialogique du savoir (construction, circulation, échange de savoirs et de
postures d’acteurs notamment) ou impliqués par la prise en compte des temporalités

environnementales (bifurcation, changement, seuils, par exemple).

12 Nous définirons un phénoméne comme étant la chose ou encore I’événement tel qu’il est saisi
ou congu par une sensibilité ou une pensée. Du point de vue de la recherche qualitative, cela conduit le
chercheur a préter une attention particuliere a la fagon dont les acteurs locaux percoivent les réalités
dans les situations de vie en contexte, et y donnent sens. Dans cette perspective méthodologique,
Pradeau (2013) propose de substituer au couple « phénoméne/chose en soi » le couple réalité et objet
de connaissance.

113 Nous définirons le terme de processus comme une suite continue de faits, de phénoménes
présentant une certaine unité ou une certaine régularité dans leur déroulement. De maniére plus
opérationnelle et finalisée, un processus renvoie également a « un ensemble d’opérations successives,
organisées en vue d’un résultat déterminé » (Trésor de la Langue Francaise Informatisée (TLFi),
2004).
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Mais c’est 1’ancrage dans la «vie réelle» qui contribue a la spécificité de la
connaissance issue d’une étude de cas par rapport a d’autres recherches en ce qu’elle
est plus concrete, expérientielle et sensorielle ou encore contextuelle et dépendante de
I’interprétation des participants (Stake, 1981, cité dans Merriam, 1998b, p. 15). Notre
recherche se positionne dans un cadre méthodologique naturaliste axé sur ce type de
connaissance contextualisée, mobilisée tout particulierement lors d’interactions entre
acteurs notamment a 1’occasion de pratiques discursives qui mettent en jeu un
échange et une construction de savoirs en rapport avec les réalités socioécologiques et
les projets qui les concernent. Cependant, selon Yin (2009), le foisonnement de la
contingence qui caractérise la complexité de la «vie réelle» rend difficile la
délimitation claire entre le phénomeéne étudié et son contexte. Pour le chercheur, il est
en effet difficile de séparer description et signification au sujet des processus étudiés
ou des facons de faire ou de dire des participants a la recherche. Nous nous
¢loignerons ainsi de I’acception classique qui réduit le contexte a un cadre (vision
statique et synchronique), ou encore le limite aux circonstances qui entourent un
phénomeéne observé que I’on trouve parfois dans certaines acceptions de I’étude de
cas. Nous nous attacherons plutét a I’ensemble des possibilités sociétales pour que ce
phénomeéne, en tant que processus (vision dynamique et diachronique), notamment
spatial et territorial, ait lieu, sachant que le processus de mise en projet des territoires
étudiés passe largement par une mise en discours, en communication des acteurs et de
leurs intentions. La prise en compte des temporalités environnementales en relation
avec le territoire concerné est de nature a renforcer D’attention portée a cette
contextualité qui entoure la dynamique dialogique a I’ceuvre dans les démarches

participatives.
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3.2.1.2 Ladélimitation du cas, un enjeu majeur

Un des enjeux majeurs de 1’étude de cas est la délimitation du ou des sites du ou des
cas. Selon Flyvbjerg (2011, p. 301), la délimitation des fronti¢res d’un cas est
nécessaire pour identifier I’unité de 1’étude et décider ce qui est cas et ce qui devient
le contexte. Il s’agit de définir I’(ou les) unité(s) du cas, le contexte du ou des cas,
sachant que les frontiéres entre 1’unité du cas et les conditions contextuelles spatiales
et temporelles restent délicates a poser et restent floues (Yin, 2011). Or, la
méthodologie de I’é¢tude de cas a longtemps eu tendance a considérer I’opération de
délimitation du cas et la frontiére du contexte en extension (par délimitation d’une
liste close des éléments qui compose 1’objet en question) plutdt qu’en compréhension
(par une propriété qui touche a 1’unité de 1’objet social et la mani¢re de le
comprendre ; limite et fagon de voir 1’objet ne sont pas données une fois pour toutes).
Miles et Huberman (2010, p. 57) considérent que la question de la délimitation de la
frontiere du cas, décisive, comporte également un aspect temporel (la durée de
I’observation, de la collecte des données, ses bornes temporelles). La nécessité de la
délimitation des frontieres du cas clarifie la nature de ’objet de recherche (un
phénomene spécifique comme un programme, un acteur, un évenement, un processus,
une institution ou un groupe social). Miles et Huberman (2010, p. 57) préférent
utiliser le mot «site » «parce qu’il rappelle qu’un ‘cas’ se passe toujours dans un
milieu spécifique » et que la séparation d’avec le contexte est impossible dans le
cadre d’une ¢tude de cas de type qualitative, par opposition a 1’étude de cas de type
quantitative. Mais ce terme de « site » n’est pas exempt d’ambigiité, puisqu’il rabat le

cas sur une localité, le site d’observation du phénomeéne étudié.

Nous nous appuierons sur les réflexions de Hamel (1997) pour préciser que la localité
du cas sera celle d’Aspet. Quant a /’'objet d’étude selon Hamel il est le phénomeéne ou

le probléme en jeu, mais « de nature concréte, pour ne pas dire empirique » (p. 94),
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campé dans la ou les disciplines en question, considérant leurs visées respectives.
Pour notre recherche, il s’agit de I’échange et de la construction de savoirs entre
acteurs dans et a I’occasion™™* d’une démarche participative intervenant au sein d’un

territoire en projet de «développement durable »*°.

L’objet de recherche va
introduire une dimension plus théorique et problématisée, propre a la fagon dont le
chercheur a posé son sujet, en faisant preuve d’une certaine créativité, autant que faire
se peut. Notre objet de recherche introduit un déplacement théorique par 1I’expression
«dialogique du savoir environnemental », et précise la problématisation par des
contraintes, un agencement spécifique, a savoir 1’association avec la prise en compte
des temporalités environnementales, comme a la différenciation des acteurs
appartenant a priori — et ici de maniére volontairement simplificatrice (contrainte

heuristique) a deux types de communautés, celle des acteurs-habitants, celle de

I’expertise scientifique de type académique ou professionnelle.

Le cas est donc le dispositif d’observation tel qu’agencé par le chercheur en vue de

I’étude de cas a mener (Alexandre, 2013 ; Collerette, 1997 ; Stake, 1995).

Pour une étude de cas imbriqués, une telle délimitation est plus difficile en raison des
interactions qui existent entre les unités du cas et 1’idée d’unités ouvertes qu’il
convient de penser en réseau. D’un point de vue épistémologique, cette question est
riche de potentialités. Par ailleurs, les notions de site et de localité, de frontiére et de
systeme «délimité» ou ouvert, constituent des «prises» conceptuelles et

épistémologiques stimulantes d’un point de vue géographique.

14 Cette nuance introduite permet justement de pouvoir travailler cette frontiére afin d’ouvrir
I’étude de cas de type qualitative, aux avenues ouvertes par les données collectées.

15 Nous simplifions ici. En effet, Hamel montre avec subtilit¢ que l’objet d’étude est
inévitablement teint¢ d’une dimension théorique. Par exemple, les guillemets encadrant I’expression
développement durable attestent de la posture critique choisie.
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3.2.1.3 La perspective heuristique de 1’étude de cas imbriqués

Selon Yin (2006), au-dela du choix entre 1’étude d’un seul cas ou d’une étude multi-
cas, il est possible de distinguer pour I’étude d’un seul cas des sous-unités d’analyse
imbriquées. Les investigations sont menées a la fois au niveau du cas principal et des
sous-unités d’analyse. L’intérét d’une telle stratégie de recherche réside dans
I’heuristique générée par le croisement entre de petites entités examinées en détail,
mais aussi par le croisement entre les contextes de chaque unité de cas et ’analyse
d’un réseau complexe constitué par les unités du cas et le cas englobant de 1I’étude de

cas holistique.

Selon plusieurs auteurs (Hlady Rispal, 2010 ; Lipset et al., 2004 ; Merriam, 1998a ;
Stake, 2000, entre autres), I’étude de cas imbriqués favorise une approche systémique
propice a I’analyse des interactions entre unités. Mais Lipset et al. (2004, p. 114)
précisent cependant que le plus grand défi ne réside pas tant dans 1’analyse des
données entre sous-unités et la généralisation**® qui en résulte, que dans le fait
d’analyser et généraliser a propos de 'unité collective, ou encore de relier les
résultats entre I’unité la plus large et les sous-unités en tant que parties de la méme
étude de cas. La comparaison entre les sous-unités et le cas d’ensemble peut aussi
porter sur les éléments contextuels tels que les temporalités des sous-unités. Ces
différentes conditions contextuelles, spatiales et temporelles permettent également
d’appréhender des phénomeénes interactifs tels que le dialogue et 1’échange de savoirs
ou ’apprentissage dans toute leur complexité, non seulement au niveau du cas global,
mais aussi a partir de 1’étude détaillée de différentes unités imbriquées (Musca,
2006). Selon Yin (2009) et Musca (2006), la validité de la recherche se trouve

161 >exemple canonique de ’étude de cas imbriqués est une étude multicas avec des sous-unités de
cas, menée dans les années 50 par Lipset et al. (2004), croisant données qualitatives et quantitatives.
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renforcée par 1’analyse de ces faisceaux de causes multiples contemporains ou
rétrospectifs, ces boucles de causalité et ces interconnections variées entre les

différentes unités.

Yin (2009) évoque I’idée selon laquelle plus qu’une opération d’échantillonnage qui
viserait a choisir les sous-unités au sein du cas, il s’agit de penser en termes de
reproduction ou de confrontation des unités de cas. Ainsi, deux cas peuvent étre
choisis dans I’hypothése que leurs résultats puissent étre semblables ou contrastés. Un
autre avantage réside dans le fait qu’« en phase de collecte des données, elle autorise
le repérage progressif des interdépendances entre les acteurs et de la nature des
relations interconnectées » (Hlady Rispal, 2010, p. 20). Notre recherche s’est inscrite
au départ dans une telle stratégie globale avant de I’abandonner pour une étude de cas
portant sur I’A21L d’Aspet. Comme le montre la figure 3.1, I’étude de cas imbriqués
se concentrait sur 1’observation des dynamiques dialogiques inspirées de la démarche
A21L, a savoir I’A21L de la municipalité d’Aspet et le dispositif participatif des
Journées-charte au sein du projet territorial de la CC3V intitulé «charte ressource
naturelle et développement local » (CRNDL). Nous avions pu également observer
une séance de présentation du SCOT afin de nourrir la dimension contextuelle du cas.
Les pointillés sur la figure suivante illustrent 1’enjeu que représente la délimitation

des frontieres du cas et suggérent la problématique de la transterritorialité.
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Figure 3.1 Schéma du systéme territorial autour du cas de I’A21L d’Aspet

Cependant les données collectées et un prétraitement ont permis de vérifier la portée
heuristique de 1’étude de cas imbriqués telle que paramétrée en lien avec le terrain
étudié. Certains de ces aspects pourront venir éclairer ponctuellement I’étude du cas
de la dialogique du savoir environnemental considérant les temporalités
environnementales dans et a I’occasion de ’A21L d’Aspet. Nous reviendrons par
ailleurs plus en détail sur la portée méthodologique de 1’étude de cas imbriqués dans
le chapitre de discussion générale (conditions contextuelles de 1’étude de cas,

relations systémiques qui existent entre sous-unités notamment).
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Si les auteurs spécialisés dans I’étude de cas ne semblent pas toujours s’accorder sur
ce qu’est un cas, dans le cadre d’une étude de cas imbriqués, cela peut étre source de
probleme en ce sens qu’il est possible d’analyser en détail les sous-unités comme des
«mini-cas » et ne pas revenir au cas global (Baxter et Jack, 2008 ; Hlady Rispal,
2010 ; Lipset et al., 2004 ; Yin, 2009). D’un point de vue théorique, cela souléve la
question de la relation entre le tout et ses parties. Compte tenu du contexte territorial,
ces questionnements pourront avantageusement profiter a la mise en perspective du
cas étudié, au regard des autres territorialités concernées (intercommunalité,
émergence d’autres territorialités telles que le SCOT). Plusieurs auteurs définissent le
cas comme un systétme intégré et délimité avec ses propres dynamiques qui
demandent a étre explicitées (Merriam, 1988 ; L. M. Smith, 1978 ; Stake, 1995,
2000). Cette conception systémique du cas prenant en compte des temporalités
différentes est de nature a contribuer a des éclaircissements pour dans la discussion
notre objet de recherche, considérant I’ancrage géographique en relation avec des

problématiques environnementales.

3.2.1.4 Les types de cas

La plupart des auteurs de référence de 1’étude de cas caractérisent le type de cas.
Flyvbjerg (2011) différencie un cas critique, d’un cas extréme ou déviant, et d’un cas
paradigmatique. Cette typologie a le mérite de porter sur les différents types de cas,
autrement dit 1’usage qui est fait du cas, plutot que sur les différentes études de cas
(design). En effet, les auteurs de telles typologies ne dissocient ou n’articulent pas
toujours type de cas et design de 1’étude de cas, contribuant a une certaine confusion
(Thomas, 2011). Flyvbjerg (2011, p. 308) évoque également la capacité du chercheur
a faire évoluer son cas au cours du processus de recherche, d’un type critique a un cas

paradigmatique par exemple, laissant ouvertes les possibilités d’adaptation du
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chercheur a I’évolution du processus de recherche, ce que nous avons pu

experimenter.

Il définit un cas critique par sa capacité stratégique a obtenir des informations
critiques permettant de poser des déductions logiques susceptibles de s’appliquer de
maniére probable a tous les cas et les non-cas. Cette importance stratégique 1’est par
rapport a la question de la généralisation, analytique pour notre perspective
qualitative. Flyvbjerg (2011) évoque deux options stratégiques. La premiere
chercherait a examiner le cas a I’aune d’une proposition théorique, en vertu de quoi le
cas étudié s’orienterait a priori vers la situation « la plus probable » qui soit. Ce type
de cas critique dit « le plus probable » s’inscrirait dans une visée de falsification. La
seconde stratégie chercherait a examiner un cas dans la perspective inverse a 1’aune
de la proposition théorique, c’est-a-dire un cas correspondant a la configuration la
moins probable au regard de la proposition théorique. Ce type de cas dit le « moins
probable » au regard de la proposition théorique est plus approprié pour des tests de
vérification. A noter que d’autres auteurs vont dans le méme sens, tels que Yin (2009,
p. 47) qui considére qu’un cas critique, unique, est utilisé pour déterminer si telles
propositions théoriques sont correctes ou si un ensemble d’explications
(explanations) pourraient s’avérer plus pertinentes, ou encore Patton (1990, p. 174)
qui avance qu’un indice de ’existence d’un cas critique peut reposer sur le postulat
(statement of the effect) selon lequel : «‘si cela se produit pour ce cas, cela se
produira n’importe o’ ou, inversement, ‘si cela ne se produit pas dans ce cas, cela
n’arrivera nulle part’ » (trad. libre). Un autre indice de I’existence d’un cas critique
est I’observation informationnelle clé selon laquelle «si ce groupe a des problemes,

nous pouvons étre sdrs que tous les groupes ont des problemes ».

Pour éclairante que soit cette appréhension d’un cas critique, elle reste marquée par

une approche nomothétique issue des sciences biophysiques et de devis
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expérimentaux. Cependant, jouant le jeu dans une optique de clarification notre objet
de recherche, nous pourrions supposer que le cas de I’A21L d’Aspet entrerait plutot
dans le type de cas a vocation critique dit « le plus probable », a I’aune d’une théorie
délibérative au cceur du cadre référentiel du développement durable et ses corollaires
de la gouvernance et des démarches participatives notamment. En vertu de quoi, un
dialogue des savoirs existerait, permettant d’aboutir aux «bons espaces de
problemes » (Thuillier et al., 2002), moyennant un «temps trouvé » articulant
temporalités biophysiques et temporalités sociales, sur le modéle de recherches
interdisciplinaires en environnement (Mathieu, 2006, p. 59 ; Robic et Mathieu, 2001,
p. 180). Nous entrerions des lors dans une perspective de falsifiabilité d’une telle
proposition. A noter que Flyvbjerg (2011, p. 308) précise qu’un cas dit «le plus

probable » pour une proposition est « le moins probable » pour sa négation.

Dans une perspective plus ancrée dans des recherches qualitatives assumant des
approches plus sensibles, un rapport a la « vérité » plus subtil, nuancé et davantage en
phase avec la complexité du vécu et de la signifiance en jeu, nous envisagerons le cas
critique en toute cohérence interne avec notre posture d’une recherche critique. En
effet, des auteurs et exemples d’études de cas critique congoivent un cas critique a
I’aune de la théorie critique (Godwin, 2009 ; Hébert, 2001 ; Merriam, 2002, 2009).
Suivant Rossman et Rallis (2003, p. 106) de telles études de cas reposent sur une
critique des structures et des modeéles sociaux existants, en supposant théoriquement
que des logiques alienantes et oppressives jouent a plein et orientent la recherche vers
la mise au jour des maniéres de faire et d’agir qui perpétuent le statu quo, afin de les

exemplifier.

Un cas révélateur correspond a une situation de la vie réelle qui donne la possibilité a
I’enquéteur d’observer et d’analyser un phénomeéne jusque-la inaccessible aux

chercheurs en sciences sociales. Le cas est alors révélateur en soi d’une découverte,
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fournissant une occasion pour faire une étude de cas exemplaire (Yin, 2009). Il nous
semble que les Journées-charte correspondent & une telle configuration par le fait
qu’un tel dispositif concerne avant tout les élus et demeure donc sélectif en termes

d’entrée dans ce milieu d’interconnaissance.

Pour Flyvbjerg (2011), un cas paradigmatique permet de développer une métaphore
illustrant le domaine concerné par le cas. Ce type de cas met en évidence des
caractéristiques plus générales des sociétés concernées. En référence aux « modeles »
issus de la pratique scientifique, un cas paradigmatique peut étre comparé a un
« prototype ». 1l opére comme un point de référence et peut méme fonctionner comme
un noyau fondateur pour des écoles de pensée. Flyvbjerg évoque la difficulté a
donner des criteres pour identifier un cas paradigmatique, car justement celui-ci
transcende toute sorte de critériologie. En effet, ce type de cas méme va aboutir a
définir un ensemble de critéres qui lui sont propres, en méme temps qu’ils vont
devenir des standards. Cet auteur insiste sur le fait qu’un cas paradigmatique — et
plus largement les études de cas — s’avere central en termes d’apprentissage humain.
I1 nous semblait que le cas holistique envisagé pour 1I’étude de cas imbriqués — soit le
territoire en projets de « développement durable » du périmétre de 1’ancien canton
d’Aspet avec la transterritorialité qui le traverse — puisse correspondre a un cas
paradigmatique ou peut-étre typique. Un cas typique (aussi appelé par Yin [2009],
uncas representatif) correspond a la possibilité d’étudier les conditions et
circonstances d’une situation commune soumise aux conditions de la vie de tous les
jours (trad. lib.) (Yin, 2009, p. 48). Pour notre recherche, il s’agirait de la typicité
d’un «dialogue territorial » que I’on met en place a différentes échelles et qui

irriguerait traditionnellement le pays d’ Aspet.

Nous reviendrons sur ces positionnements en discussion afin de mettre en exergue

comment la perspective heuristique de 1’¢tude de cas imbriqués contribue a certaines
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clarifications, notamment d’ordre territorial, pour notre étude de cas menée
restrictivement sur I’A21L d’Aspet, moyennant quelques éléments mobilisés issus

d’un pré-traitement des données et de notre immersion dans ce systeme territorial.

Bien que notre stratégie globale se resserre en fin de compte se resserrer sur une étude
de cas approfondie notamment d’un point de vue phénoménologique et
ethnographique, centrée sur I’A21L d’Aspet, nous avons présenté certains aspects
relatifs a I’étude de cas imbriqués pour deux raisons principales. La premiere en
raison des éclairages ponctuels que nous mobiliserons en lien avec cette perspective
de I’étude de cas imbriqués et sa portée heuristique. La seconde d’un point de vue
méthodologique, voire déontologique, relatif a la spécificité de la recherche et
I’analyse qualitative qui a I’ambition d’appréhender la complexité du monde, mais ne
peut le faire que de maniére limitée, dans des efforts de compréhension localisés, et
un dimensionnement de 1’objet d’étude, en tant que maniere de découper le réel qui
privilégie le croisement des points de vue partiels sur un vaste ensemble de
phénomeénes. Ainsi, il s’agit d’éclairer des « prises » interdisciplinaires, en laissant
aux autres disciplines des analyses et points de vue plus approfondis sur I’objet, dans
leur domaine spécifique. En effet, une approche dimensionnelle selon Lévy (1999,
2013b) implique une traversée de 1’objet de part en part, tout en renongant a étre
«complet », et donc reconnaitre un point de vue forcément partiel, mais explicite.
L’idée est de « donner a voir » sous forme de plan de coupe une réalité complexe, un
objet d’étude. En I’occurrence, il s’agit d’échanges et de construction du savoir
environnemental dans et a I’occasion d’une démarche participative de type A21L,
ancrés dans la «vie réelle » et une certaine diversité des expériences formatives et
spatiales vécues. C’est donc dans une telle perspective que nous avons souhaité
rendre explicite le cheminement de recherche autour des choix opérés et par la méme,

le travail d’analyse continu aussi bien en amont de la recherche qu’en aval, « qui n’est
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pas réductible aux opérations d’examen et de dévoilement du contenu » (Paillé et

Mucchielli, 2012, p. 84).

3.2.2 Les criteres de « validité » qualitative

Cette recherche s’inscrit dans une perspective de recherche qualitative qui respecte
les criteres dits de «rigueur méthodologique » plus que de scientificité classique.
Selon Rossman et Rallis (2003, p. 63), la fiabilit¢ des résultats en recherche
qualitative articule étroitement entre eux des critéres de nature éthique et de nature

pratique.

3.2.2.1 Les criteres de rigueur méthodologique

Les critéres de rigueur méthodologique renvoient a la compétence avec laquelle le
chercheur mene son étude, le caractére acceptable de 1’¢tude, ainsi que de ses
résultats du point de vue de la communauté des chercheurs. Rossman et Rallis (2003)
remarquent cependant qu’un grand nombre de textes portant sur des méthodes
qualitatives séparent I’éthique, de la discussion relative aux questions de fiabilité et
de validité de la recherche. Nous suivrons ce positionnement qui refuse une telle
séparation, considérant qu’une recherche non éthique n’est pas crédible. Cette posture
est congruente avec celle pratiquée en éducation relative a I’environnement, puisque
Sauvé et Orellana (2008) précisent que « les critéres de rigueur incluent des critéres
éthiques : entre autres, la recherche doit contribuer a 1’émancipation des participants

et a I’amélioration de leurs conditions de vie ou de travail » (p. 12).
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Nous en resterons a cing critéres classiqguement admis en recherche : la transparence
méthodologique (du processus et de I’auteur de la recherche), la fidélité des données
et la cohérence de la recherche ; la validation par les acteurs et la transférabilité des

résultats.

La transparence méthodologique contribue a la fiabilité de la recherche et de ses
résultats. Gohier (2004, p. 7) définit que la fiabilité consiste en « I’indépendance des
analyses par rapport a I’idéologie du chercheur ; elle requiert la transparence du
chercheur par le biais de I’énonciation par ce dernier de ses présupposés et
orientations épistémologiques, par une implication a long terme sur le terrain et la
triangulation des données ». Selon Baribeau (2005), le journal de recherche reste
I’outil privilégié dans ce type de triangulation. Il permet une mise a distance du role
du chercheur, lui permettant de «se penser pensant ». En tant que chercheur, j’ai da
en effet porter attention & une réflexivité critique sur ma propre intentionnalité, mes
valeurs, mes croyances, d’autant que ma communauté d’appartenance correspond a
I’'une des deux communautés étudiées, a savoir la communauté d’expertise
scientifique de type académique. Il est probable que j’ai été percu par les acteurs-
habitants comme associé a cette communauté. Ce souci de transparence du chercheur
dans un but de fiabilité permet qu’il «situe » ses savoirs et «d’ou il parle» (D.
Haraway, 1988 ; Merrifield, 2001).

Plus concretement, il s’agira d’étre transparent quant au processus de recherche, son
cheminement méthodologique, ses étapes, la saisie des donnees, leur condensation,
leur conservation et la prise en compte de données divergentes. Le journal de bord est
décisif pour documenter le processus de recherche en consignant les évolutions de la
recherche et les principaux «embranchements» plus ou moins choisis, afin de

pouvoir les justifier et les expliciter.
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La fidélité des données ou leur vraisemblance est définie par Van der Maren (1996,
p. 382, 2003, p. 22) comme ’exigence selon laquelle les traces de I’activité des sujets
doivent étre des témoins de cette activité sans deformation majeure due a une
instrumentation ou encore, 1’exigence que la trace obtenue refléte la caractéristique
¢tudiée de 1’objet avec une marge d’erreur acceptable, tout en sachant qu’une
représentation parfaite est impossible a obtenir. Ce critére vise le renforcement des
conclusions de la recherche. Il porte une attention particuliere aux conditions de
collecte des données et de production des analyses et interprétations. Dans cette
perspective, il pourrait étre opportun de soumettre les résultats, réflexions en termes
d’analyse et d’interprétation a des chercheurs en prise avec des aspects de notre objet
de recherche. Sur certains résultats ou procédures de recherche, il est également

pertinent de consulter d’autres recherches voisines.

La cohérence est le troisieme critére associé a la «validité » interne. Selon Savoie-
Zajc (2001, p. 39), la cohérence systéemique fait référence a la cohérence d’ensemble
de la démarche de recherche, a la richesse de la description du contexte et a la saisie
et I’analyse rigoureuses des données. En recherche qualitative, ce critére porte sur le
discours scientifique, mais est étroitement lié au critere de transparence
méthodologique notamment. 1l mobilisera le journal de recherche. Les descriptions
denses et détaillées cherchent ainsi a devenir significatives pour les lecteurs de la
recherche afin d’offrir des prises en rapport avec leurs intéréts de recherche ou

d’action et leur expérience intervenant dans d’autres contextes.

Concernant la «validité » externe, Gohier (2004, p. 7) définit la transférabilité
comme « 1’application, méme limitée, a d’autres contextes, reposant, entre autres, sur
I’échantillonnage théorique qui suppose la saturation théorique et une riche
description du contexte et des sujets de la recherche ». Par un travail précis d’écriture

et de citations, nous exposons les propos tenus par les participants et leurs postures,
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en s’attachant tout particuliérement a la multiplicité des perspectives en rapport avec
la réalit¢ qu’ils appréhendent. Notre «échantillonnage » intentionnel a été
rigoureusement documenté. La encore, le journal de recherche joue un role
déterminant. Nous avons prété également attention a des interprétations et
« hypotheses » rivales au regard de nos résultats, aussi bien grace a la confrontation
avec d’autres études, le cas échéant, mobilisant d’autres perspectives théoriques et
méthodologiques (triangulation théorique et triangulation dite du chercheur, c¢’est-a-
dire cherchant a vérifier ses hypotheses d’interprétation aupres d’autres chercheurs ;

des chercheurs ont été identifiés a cet effet) (cf. section 3.1.2.3).

La «validité » par les acteurs correspondra aux criteres dits relationnels, constitués
par le critére d’équilibre (fairness) (Manning, 1997 ; Savoie-Zajc, 2011, p.140), mais
aussi d’authenticité ontologique, éducative, catalytique et tactique. Selon Gohier
(2004), I’équilibre consiste a s’assurer que les différents points de vue ou « VOiX » des
participants soient exprimeés. Les quatre autres criteres, reliés a I’authenticité, ont trait
a la pertinence et aux effets de la recherche sur les participants. Suivant Lincoln
(1995), la vérification de tels critéres et notamment du critére d’équilibre ne pourra
étre effective qu’au terme du travail d’écriture qui rendra compte de la multiplicité
des voix des acteurs concernes en les contextualisant. Les criteres relationnels
cherchent a valider «la dynamique interactive, collaborative et socioconstructiviste
des recherches actuelles qualitatives/interprétatives » et notamment 1’apprentissage
qui en résulte autant pour le chercheur que les acteurs locaux (Savoie-Zajc, 2011, p.
143-144). Rendre compte de la «voix », des demandes (claims), des intéréts et des
valeurs des différents participants dans le texte doit permettre d’assurer que les
différents points de vue et perspectives soient exprimés et ainsi, produire des effets
donnant la possibilité aux participants d’¢largir leurs points de vue, de mieux se
connaitre et de développer le sentiment de pouvoir agir sur soi et sur le monde

(Bernal, 2002 ; Lincoln et al., 2011 ; Manning, 1997 ; Merriam, 1991 ; Savoie-Zajc,
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2011). L’oubli de «voix» ou de perspectives des parties prenantes est considéré

comme un biais.

Savoie-Zajc (2004) propose une technique Vérificative telle que «I’action du
chercheur qui soumet aux participants de 1’é¢tude les versions préliminaires des
analyses des données afin d’obtenir leur réaction et de corriger, le cas échéant,
I’orientation de ses interprétations » (p. 290). Le journal de recherche est utilisé dans
la phase d’écriture pour confirmer que les données produites 1’ont ét¢ de manicre
rigoureuse et explicite, en relation avec les questionnements issus de la recherche et
ceux émanant des participants. Toujours dans cette perspective de transparence
méthodologique, nous y associons ’usage de la technique de triangulation des

sources et des méthodes.

3.3 L’opérationnalisation de la méthodologie

Une des spécificités de 1’étude de cas au regard de la profondeur et la complexité
dans laquelle s’engage le chercheur est la nécessaire articulation entre plusieurs
stratégies de constitution de données, ne serait-ce que pour renforcer la crédibilité des
résultats en favorisant par triangulation leur fiabilité. Quatre stratégies qualitatives ont
été privilégiées: la recherche documentaire, 1’observation directe de terrain,
I’entretien individuel semi-dirigé, le groupe de discussion. Le groupe de discussion
qui devait étre une stratégie vérificative en lien avec nos premiers résultats n’a pu étre
tenu durant la présente recherche malgré nos tentatives. Le journal de recherche joue

un role pratique de support structurant et transversal pour ces différentes stratégies.
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3.3.1 Le cadre d’« échantillonnage »™*" général

De maniére générale, 1’«échantillonnage» en tant que «structure» aidant a
découvrir, confirmer ou qualifier les processus fondamentaux ou les construits sous-
jacents de la recherche sera théorique et itératif ou séquentiel (Miles et al., 2003, p.
58-59). En ce sens, il remplit la tAche de bien « construire » 1’objet d’étude en le
représentant adéquatement. En tant que « représentation » de 1’objet, 1’« échantillon »
s’appuie selon Hamel (2000, p. 14) sur «la théorie descriptive qui se fonde sur les
motifs et procédés du raisonnement réfléchis par I’imagination méthodologique ».
L’«échantillon » consiste a représenter concrétement la réalité. En effet, Paillé et
Mucchielli (2012) précisent que « le chercheur va puiser a la fois a la réalité telle que
vécue ou congue de chacun et aux écrits, modeles et essais théoriques pertinents par

rapport a cette réalité » (p. 119 et s.).

Il s’agit d’introduire cette réalité «dans une connaissance par concepts qui la
convertira sous une forme indépendante de sa propre nature » (Hamel, 2000, p. 15).
Toujours suivant cet auteur, la théorie descriptive fait alors office d’« antichambre de
la théorie explicative qui est marquée par 1’idée d’opérations explicitement et
univoquement définies et réglées » afin d’engendrer une représentation abstraite.
Hamel (2000, p. 15) en tant que sociologue propose I’expression de « représentativité
sociologique » associée a la visée qui sous-tend son objet d’étude, a savoir;
«expliquer un cas sous l’angle des rapports sociaux et de la logique qui en est

constitutive » (p. 17). Pour notre recherche campée en éducation et en géographie, il

171 ¢ terme d’« échantillonnage » en recherche qualitative ne renvoie pas aux mémes procédures
de sélection qu’en recherche quantitative. Nous garderons toutefois ce terme en dépit de son
ambig(ité, en référence aux auteurs sur lesquels nous nous sommes appuyé, mais nous signalons ce
questionnement en posant des guillemets, notamment au regard de I’antienne de la représentativité
issue du modele des recherches quantitatives.
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s’agit de penser cette représentativité théorique considérant les réflexions de Hamel et
sa proposition de « représentativité sociologique » (rapports sociaux), non seulement
au regard de la situation éducative (rapport[s] au savoir notamment), mais également
des enjeux spatiaux, territoriaux et environnementaux en jeu (rapport a 1’habiter a
I’environnement et aux temporalités en jeu). Suivant les remarques de Miles et
Huberman (2010), il apparait en outre nécessaire de considérer les relations entre ces
composantes (acteurs, roles, relations éducatives, réle du contexte notamment spatial,
milieux). En cohérence avec notre posture théorique et sa perspective critique, les
relations de pouvoir, ou systeme de savoir-pouvoir, seront envisagées. Aussi, la
sélection des acteurs, des documents et des scenes dialogiques s’est faite en
considérant ces différents «rapport a». Ce positionnement en termes de stratégie
d’«échantillonnage » est congruent avec une généralisation analytique. A la
différence d’une généralisation statistique, la généralisation analytique repose sur un
raisonnement par inférences logiques cherchant a favoriser a partir d’un travail
théorique préalable en relation étroite avec les données empiriques concernées, la
découverte de nouvelles perspectives, notamment en termes de propositions
théoriques ou de perspectives conceptuelles, ou encore pour mieux comprendre un ou
plusieurs concepts particuliers (Contandriopoulos et al., 1990 ; Gomm et al., 2000 ;
Hamel, 2000 ; Yin, 2006, 2009, 2011).

3.3.2  Une approche ethno-phénoménologique et discursive - Pour un « bricolage »
méthodologique

Cette section précise notre positionnement méthodologique, en cohérence avec
certaines approches épistemologiques, phénoménologique et ethnographique, que
nous croisons, afin de reste au plus prés de ’expérience des acteurs, « au terrain »

(Retaillé, 2010).
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3.3.2.1 Le «chercheur-comme-bricoleur-interprétatif »

De nos jours, la figure d’un « chercheur-comme-bricole