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Formation et apprentissages pour le développemenerritorial : regards croisés entre économie
de la connaissance et sciences de gestion. Réflexe partir d’'une expérience d’Université
Paysanne au Brésil

RESUME : Alors que la participation de la société civile apalitiques publiques devient I'objet ¢
nombreuses études, la capacité réelle des actguendre part a ces processus est rarement abérqesatir
d’'une expérience de formation originale, une UrsitérPaysanne qui s’est déroulée dans le NordesBrésil
de 2003 a 2006, cette thése propose de mener fieeaé sur la maniére d’accompagner des acteuts
gu'ils s'inserent dans la gouvernance territoridNetre hypothése centrale est que pour avoir uradtnpur le
développement territorial, un processus d’accomgamgmt doit se préoccuper de renforcer a la fotsajstal
humain, le capital social et le capital institutieh des acteurs impliqués. Pour évaluer cette sli¢g
d’'apprentissages, nous avons été amenés a développeméthodologie spécifique, combinant entreti
diagramme d’évaluation des compétences, cartesitnagndes réseaux dinsertion et jeu de cartes
représentations du développement agricole. Ceérdiffes méthodes nous ont permis de mesurer denam

précise certains apprentissages réalisés. Ledassaht été mis en perspective grace a un sundgrd prés de

deux ans des activités des étudiants et notamnesrdations conduites par leur association. Nougnmaque
les principes guidant la formation ont débouché ume réelle co-construction de connaissances askapié
territoire. Par ailleurs, les relations de proxémitéveloppées pendant la formation ont permis testiation
d’'un réseau territorial d’acteurs variés partagesuat vision commune pour le développement de utdire.
Cependant, bien que l'association des étudiant®radgrgé comme un acteur important du développe
territorial, il serait nécessaire de réfléchir ddesfutures formations a la maniere de mieux reeiole capital
institutionnel des étudiants, notamment en déveloples partenariats avec d'autres organisatiorisrdtpire.

MOTS-CLES : apprentissage, formation, compétences, capital imjroapital social, capital institutionng
développement territorial, gouvernance, UniverBagsanne, Brésil
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Education and learning for territorial development: a cross-disciplinary approach to knowledge
economy and organizational sciences. Reflectionss® on a Peasant University in Brazil

ABSTRACT: Although the participation of civil society in publpolicies has been frequently studied,
true capacity of actors to become involved in theeeesses has seldom been analyzed. Based oigaralg
training experience, a Peasant University organirethe Nordeste of Brazil from 2003 to 2006, tthigsis
proposes to reflect upon the ways to help actdees part in governance processes. Our central hgpistis that
to have an impact on territorial development, aing process must develop simultaneously the actarman
capital, social capital and institutional capitéh evaluate learning diversity, we built a specifiethodology,
combining interviews, diagrams to evaluate compzéen cognitive charts of the actors’ networks, anchrd
game dealing with the representations of agricaltdevelopment. A broader perspective on thesdtsesas
made possible thanks to two years spent obserlgngtudents’ activities, particularly the actioasried out by
their association. These various methods enabl¢o measure certain aspects of what the studedtiehened.
We show that the principles guiding the training i® a true knowledge co-construction, adaptedhto
territory. In addition, proximity relationships fged during the Peasant University allowed ter@onetworks
to emerge, linking various actors sharing a commwision for the development of their territory. Hovee,
although the students’ association has become goriemt actor in territorial development, it woube
necessary for future training programs to find dretivays of reinforcing the students’ institutiorepital,
especially by developing partnerships with othgaoizations.

KEY WORDS: learning, education, competencies, human capittjak capital, institutional capita
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Formacé&o e aprendizagens para o desenvolvimento t#orial: olhares cruzados entre economia
do conhecimento e ciéncias de gestdo. Reflexdo atipade uma experiéncia de Universidade
Camponesa no Brasil

RESUMO: Enquanto a participacdo da sociedade civil nadigadi piblicas torna-se o objeto de numerg

estudos, a capacidade real dos atores de partidgstes processos € raramente abordada. A partimde

experiéncia de formacgdo original, uma Universid@aenponesa que se desenrolou no Nordeste do Beql
2003 a 2006, esta tese propde efetuar uma refloldi@ a maneira de acompanhar atores para insesimkl
governanca territorial. A nossa hipotese centrgli@ para ter um impacto no desenvolvimento teraitonm
processo de acompanhamento deve se preocupara@garefo mesmo tempo o capital humano, o capitidls
e o capital institucional dos atores implicadogaRevaliar esta diversidade de aprendizagens, dasemos
uma metodologia especifica, combinando entrevistésgrama de avaliagdo das competéncias, m
cognitivos das redes de insercéo e um jogo descsotare as representacdes do desenvolvimento lagiisbes
diferentes métodos nos permitiram medir de mameeeaisa as aprendizagens realizadas. Uma perspeatis
larga sobre esses resultados foi trazida gracasaampanhamento durante quase dois anos dasdesidos
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alunos e assim como as acbes conduzidas pela sociagfio. Mostramos que 0s principios que guigm a

formacé&o permitiram uma real co-construcdo de anfentos adaptados ao territorio. Além disso, Exdes
de proximidade desenvolvidas durante a formacamipexm a constituicdo de uma rede territorial teres
variados que compartilham uma visdo comum paraser®lvimento do seu territério. Contudo, embor
associacdo dos alunos emergisse como um ator Emp@rdo desenvolvimento territorial, seria necéss
refletir sobre futuras formacdes de maneira a metbforgar o capital institucional dos alunos, sbilo
desenvolvendo as parcerias com outras organizagdesritorio.

KEY WORDS: aprendizagem, educagdo, competéncias, capital ftoymapital social, capital institutiong
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desenvolvimento territorialt, governanca, Univeasied Camponesa, Brasil
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Préambule

Cette these est le résultat de rencontres aveordbreuses personnes et institutions.

Pour guider la définition des questions et la démar différentes personnes m’ont
accompagnée. Evidemment, il y avait mes directdarshése : Hélene Rey-Valette, de la
faculté d’Economie de Montpellier, m'a beaucoup@pp sur les aspects d’apprentissages et
de gouvernance ; Jean-Philippe Tonneau, cherch®ALZen géographie, qui avait participé
a 'UniCampo, a contribué a la fois par une bonnealyse du terrain et par des éléments
théoriques sur le développement territorial. Momité de thése avait une configuration
interdisciplinaire et interinstitutionnelle, pourapporter des regards variés a la croisée de
I’économie et de la gestion : Johny Egg, éconon@isttNRA-MOISA ; Jean-Baptiste Meyer,
socio-economiste a I'IRD ; Catherine Macombe, smsnde gestion au CEMAGREF ; Eric
Sabourin, sociologue du CIRAD-ARENA ; Eduardo Chsajences de gestion a I'INRA-
Innovation. Ces personnes ont été fondamentalesvatider les directions prises, que ce soit
par la discussion des concepts ou des méthodeiblesss

Pour acquérir une bonne connaissance de I'exp&ignCampo, les deux premieres années
ont été basées sur le terrain au Brésil. L'UFCGiehsité Fédérale de Campina Grande) était
le centre d’accueil au Brésil, et Marc Piraux, cheur CIRAD en poste a Campina Grande,
constituait un autre appui local. Cette insertioia uiabord permis une proximité avec le
territoire du Cariri, pour suivre quotidiennemess Iréunions et les événements liés aux
dynamiques territoriales. Cette insertion m’a égelet offert la possibilité de participer aux
activités de l'université et de me familiariser anjeux brésiliens, notamment en encadrant
des étudiants d’'un cours de spécialisation suréeeldppement territorial, m'amenant a
découvrir d’autres territoires du Nordeste brésilie

La derniere année de la these s’est déroulée arcé;rau sein de I'équipe de recherche
TETIS au CIRAD. J'ai pu prendre part a différensesivités de recherche : appui au projet
IAASTD (International Assessment of Agricultural éimledge, Science and Technology for
Development) ; organisation d’'un séminaire poutAl$IS challenge program (projet CGIAR

contre la désertification) ; participation a defiepdons sur les observatoires (projet COPT et
Observatoire des Agricultures du Monde) ; et ingilan dans le projet de recherche
européen LUPIS (Land Use Policy for Sustainabilitges participations m’ont permis de

mieux identifier les enjeux globaux liés a la péobhtique de I'apprentissage pour le
développement territorial.






Introduction

A Une thése pour évaluer ’efficacité d’un modc¢le de formation
pour le développement territorial

Parallelement au renforcement du rble de l'infororatainsi que de la production et de
'usage des connaissances dans les systemes pfe@tctans les systemes de régulation, un
corpus scientifique se met en place autour de éove de la connaissance. Foray (2000)
situe ce courant dans la lignée des pensées faratatte Arrow (1962) et de Nelson (1959)
en montrant I'importance d’apports plus récentsSimon (1982), d’'Hayek (1986) et de
Machlup (1984). Au dela des aspects liés a linfation et notamment au role des
technologies dans ce domaine, cette nouvelle prailque met I'accent sur les processus
d’apprentissage et souligne la nature a la foidicoe et collective de I'innovation. Pour
Foray (2000) I'économie fondée sur la connaissamoestitue un nouveau régime
economique d’innovation permanente c'est-a-dwae<économie du changement continu qui
requiert des niveaux de formation accrus et des pétemces particulieres privilégiant
I'adaptabilité, la mobilité la flexibilité> ; ces connaissances et compétences constitnant u
capital intangible.

Ainsi s’ouvre une nouvelle phase du capitalismecgia les connaissances au coeur du
processus d’accumulation et prenant tout a tounquelificatif de capitalisme cognitif
(Wallisser, 2000) ou de nouveau capitalisme morsdigPlihon, 2004; Vercellone, 2002). Ce
nouveau capitalisme s’inscrit tout a la fois daasstite des travaux de Sen (1987) qui
souligne I'importance du facteur humain que dans approche axée sur 'avenement d’'une
troisiéme révolution industrielle ou les fondemedésplus en plus immatériels de la valeur
conduisent a une économie de plus en plus dématéeaAu-dela des effets dans le monde
productif, les questions des savoirs et de I'apseage sont aussi déclinées a I'échelle des
systemes de régulation avec le nouveau référatgit gouvernance.

En renforcant le principe de la participation et’dgormation des acteurs et des populations
civiles, ce référentiel génére des problématiqgueadetdvention et de recherche autour des
questions « ddmpowerment ou les savoirs et les connaissances sont t@gt eentraux. La

question de la participation d’acteurs aux poligisjipubliques est ainsi devenue l'objet de
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nombreuses recherches. L'accent est souvent mia ggitimité des acteurs et des structures
de concertation (Bacqué et al., 2005; Mercier, 206&is la capacité réelle des acteurs a
participer de ces processus n'a été abordée qeenngéent, alors qu’il s’agit d’'un aspect
fondamental de la gouvernance (Rey-Valette, 20B6ur réellement changer les modes de
gouvernance, il semble nécessaire d’envisager deslalitts de renforcement des
compétences des acteurs, afin d’accroitre leuraaii®s a comprendre, a négocier, a agir et
inter-agir, de maniére individuelle mais surtoutexdive.

Cette tendance des économies a étre de plus effiopldiges sur les connaissances n’est pas
sans conseéquence pour les économies en développemndas capacités cognitives et le
partage de linformation sont d’autant plus impotsaa prendre en compte qu’il sont sans
doute alors au cceur d’'une nouvelle division inteomale qui questionne les rapports Nord
Sud (Carton et Meyer, 2006). Il en résulte ainsintdtiples transformations a la fois au
niveau des politiques menées et pronées par lemisajions internationales telles que la
Banque Mondiale, TOCDE ou 'UNESCO, que concernkst problématique de recherche
d’accompagnement pour lesquelles la prise en comipta valorisation des savoirs locaux
deviennent essentielles, ou enfin concernant féseamritiels de mesure du développement qui
integrent de nouvelles dimensions telles que légateurs de développement humain ou plus
généralement les nouveaux indicateurs de rich&adréy et Jany-Catrice, 2005).

Par ailleurs cette nouvelle économie de la conaaissintervient dans un contexte politique
marqué par la décentralisation et la transformatiea modes d’action publique en faveur
d’'une plus grande articulation entre secteur pudiprivé, tendance qui n’est pas sans lien
avec les connaissances au sens ou elle renforbesi@n d’'une décentralisation et d’un
partage plus ouvert des connaissances. Ce nouwsaexte d'action introduit lgerritoire
comme une nouvelle unité de gouvernance, entrdlédbeale et échelle de I'Etat (Lacour,
2006), mais aussi avec I'’économie de la proxiniii@rie et Rallet, 2005) comme nouveau
facteur de développement. Le développement estgonés de plus en plus, comme territorial
conduisant au nouveau concept de « développemaeritorial » qui, en continuité du
référentiel du développement local tend a met@ecknt dans ses objectifs sur la prise en
compte du développement durable et dans ses puscess 4’augmentation de la capacité
des acteurs a maitriser les dynamiques d’évolugioinles concernent (Lardon et al., 2001)
mettant en exergue la question de lintelligenciiective a l'intersection de I'’économie des
connaissances et du management des savoirs (Bo20zt).

L’étude des conditions du développement ou dedigudis visant a lever les blocages au

bY

sous-développement conduit alors a examiner lalé@matique de I'éducation qui, sous
I'influence des évolutions épistémologiques préeoc@ment décrites, tend a se renouveler.
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Dans ce contexte notre travail de these visait darcas du Brésil & examiner les relations
entre développement territorial et éducation, getrs l'analyse d'une expérience de formation
appelée "Université Paysanne" qui s'est dérouléedadeste du Brésil de 2003 a 2005. En
effet dans le cadre des politiques de décentraisae Brésil a mis en ceuvre, ces dernieres
années, plusieurs politiques gouvernementales paumouvoir le développement territorial
dans le monde rural. La responsabilit¢ en incombeSacrétariat du Développement
Territorial, au sein du Ministére du Développemédraire (SDT/MDA, 2005b). Ces
politiques, encore expérimentales, ont été esdlemient procédurales et ont fourni aux
acteurs locaux les moyens nécessaires a |'élatorddi leurs propres projets. Des territoires
pilotes ont été choisis et des dynamiques partioigs sont encouragées au travers de forums
de développement ou société civile et gouvernaaticppent et décident des attributions
budgétaires en faveur d’actions jugées prioritapesr le territoire. Face aux besoins de
renforcement des acteurs pour s'insérer efficacendans ces dynamiques et dans les
nouveaux dispositifs qu’elles géneérent, il paraissécessaire et indispensable de réfléechir a
de nouveaux modes de formation mieux adaptés dicmge et aux enjeux.

L’Université Paysanne, appelée UniCampo (Univedgd&amponesa), a constitué une
proposition de formation destinée a de jeunes rpatentiellement porteurs de projets dans
leurs communautés (Caniello et al., 2003). Sonésjcaeconnu aux niveaux local (par les
politiques locaux qui ont voulu s’en attribuer latgrnité), national (par le Ministére du
Développement Agraire ou le Ministére de I'Educaliet international (Haut Commissariat
de la Coopération Internationale Francaise), a wibddes demandes pour répliquer ce type
de formation. Deés lors, afin d’en penser la gémgaton, il était nécessaire de se donner les
moyens d’étudier les conditions cesigccess storgt d’en faire une évaluation critique dans
le cadre d’'une réflexion plus globale sur la mamidtaccompagner les acteurs dans leur
participation au développement territorial. En nappuyant sur les apports des théories de
I'apprentissage, développés en économie de la isz@anae et en sciences de gestion, nous
avons donc tenté de définir au travers de ce fralaithese un cadre d’analyse et une
méthodologie qui permettent d’analyser différemscpssus d’accompagnement d’acteurs et
de répondre aux questions suivantes :

- dun point de vue théorique, quelles sont les cdemEes et apprentissages
nécessaires aux acteurs pour qu'ils puissent tomriau développement territorial ?
comment accompagner ces apprentissages ?

- d'un point de vue empirique, quels sont les rétlte cette formation en termes
d’'impacts sur les éléeves, sur leurs pratiques etesu insertion dans les dynamiques
territoriales ? comment la formation a-t-elle cdnté a ces résultats ?
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- d’un point de vue méthodologique, comment évalesrdpprentissages développés
par des acteurs ? quels sont les apprentissageendlrgg en compte et quelles
méthodes peuvent permettent de saisir ses apmayes ?

L’objectif de cette introduction est de donner éliéints repéres utiles a la compréhension de
la thése. Nous situerons d’abord les différentsewenjque pose la problématique de

'apprentissage pour le développement territoriah discutant les concepts utilisés :

développement territorial, gouvernance territorialepprentissages, formation. Nous

présenterons ensuite le cas étudié, 'UniCampoy péfinir les questions qu'’il pose a la

recherche. Enfin nous expliciterons la démarchesahafin de présenter la question de

recherche et les hypotheses.

B La problématique : Quels apprentissages et formations en
appui au développement territorial ?

Depuis 30 ans, la notion de développement est rdclide différentes maniéres :
développement local, durable, territorial, chaqoecept pose des questions spécifiques mais
liées. Le développement territorial pose notamnt@rguestion de la gouvernance partagée
entre institutions gouvernementales et acteursubac’apprentissage, comme nous venons
de le mentionner, devient une préoccupation cenpralir permettre aux acteurs de participer
a ces dynamiques et il est nécessaire de réflaakimodalités de son accompagnement. En
donnant différents repéres sur les principaux qascetilisés, nous proposons de clarifier les
enjeux qui se posent autour de cet accompagnement.

B.1 Vers un développement territorial ?

Le développement et ses multiples facettes

Le « développement » est une préoccupation quiapprue apreés la seconde guerre
mondiale. C’est Truman, en 1949, qui l'utilisa lemier, lors de son discours sur |'état de
I'Union, justifiant l'idée qu’il fallait aller versun ensemble de mutations positives
(techniques, économiques, sociales, sanitaire)c&p polysémique, le développement est
encore au centre de nombreux débats. Souvent &ssitiai croissance économique, il peine a
s’en détacher. Cherchant a distinguer ces deuxeptsicFrancois Perroux (1963) propose une
deéfinition qui reste toujours d'actualitéLe' développement est la combinaison des
changements mentaux et sociaux d'une populationlaguendent apte a faire croitre,
cumulativement et durablement, son produit réebglb Progressivement, d'autres aspects
sont pris en compte dans I'évaluation du dévelomrgmmotamment avec la mise au point par
le PNUD d’un Indicateur de Développement HumainH)Qui intégre la santé, I'éducation
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et le niveau de vie. Mais la perspective reste lamen: comparer des niveaux de
développement d’un pays a un autre (ou d’'une régione autre) et donc poser a priori un
but universel et un référentiel commun.

Méme si la notion de développement fait fréquemriiebjet de critique (Rist, 2003), elle est
toujours une référence incontournable. Elle serbalee aux réflexions alternatives. Une de
ces premieres alternatives est celle de Mauriaen§irsecrétaire général de la conférence de
Stockolm, en 1972, qui parla d’ « éco-développementlans le sens d’une utilisation
prudente des ressources et d'une valorisationades's du tiers-monde. Cette proposition qui
a été reprise par Ignacy Sachs (1980), est deveamieale dans les politiques du programme
des Nations Unies des années 1980, mais a engaitabdndonnée sous la pression de
certains pays du Nord car le «concept était incodem et abordait frontalement les
asymeétries Nord-Sud (Andion, 2006). C’est finalemén concept de « développement
durable », proposé par Bruntland (1987) et adopt&392 lors du Sommet Mondial de Rio,
qui est devenu la nouvelle référence. Elle est moiéologique et surtout moins
contraignante.

Le développement durable souligne d'abord la cdifian manifeste entre les logiques
économiques et marchandes du développement (cdivip&tiattractivité, performance du
systéme productif au sens large), les logiquesakxi(solidarité, extension de l'intérét
collectif, progrés humain) et les logiques envirementales (pérennité du systéme global,
prise en compte des ressources limitées). Ce conoefpmoins I'accent sur la préservation
des ressources que sur la nécessité de trouveuilibée entre aspects économiques, sociaux
et environnementaux.

Dans le méme temps, face aux limites du développeoentralisé, surtout dans les espaces
en crise, d’autres qualificatifs sont apparus paurotion de développement, notamment celui
de « développement local » (Pecqueur, 1989). Ceepirva a I'encontre d’un référentiel
commun et affirme la possibilité de dynamiques &ldghtes de développement selon les
contextes.

Partant du principe qukn ensemble de micro-initiatives est plus a mémerdduire un
développement équilibré de la collectivté(Deffontaineset al, 2001), ce modéle de
développement met en avant la nécessité de s'appuyaedes dynamiques endogenes qui
mobilisent les ressources locales, y compris lesisalocaux. La structuration progressive de
ces dynamiques associée a la décentralisation degoips ont amené les collectivités
territoriales a aller a la rencontre des dynamigiegiéveloppement local, permettant de le
renforcer et de l'institutionnaliser.

Le développement territorial : émergence des dimensions d’identité et de gouvernance
D’abord considéré comme un développement a pethell@, le développement local s’est
progressivement confronté a la notion de territddelon Deffontaines et al. (2001 : 47), e«
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statut du territoire est longtemps resté incertaians la pensée du développement local.
L’accent mis sur les hommes et sur leurs projetsgre particulier sur le développement
economique, pouvait tres bien s’accompagner dexigfhs déterritorialisées:

Longtemps oublié en économie, le facteur spatiatéa progressivement intégré avec la
reconnaissance de l'importance des proximités, althbgéographiques (distances) puis
sociales (entre personnes ou entreprises), dangri@sessus de production (Torre et
Zuindeau, 2006).

Dans un second temps, l'accent a été mis sur Esoueces locales que celles-ci soient
tangibles (ressources naturelles, infrastructuwadhtangibles (ressources humaines, capacité
a innover). Desystemes productifs localpasés sur ces ressources locales sont identifiés
(Fourcade, 1992). Le territoire se définit alors k@& ressources qui S’y trouvent comme un
« systéme d’actions locales privilégiant la valatisn de ressources endogenes » (Lardon,
2007). Une analyse de ces systemes révele desmbéaae endogenabauto-renforcement
spécifiqgues aux systemes complexes (Matteacci@04p: le systeme productif local passe
d’'un niveau simple a un niveau plus complexe, apelieu innovateuy ou la capacité a
innover devient permanente et incrémentale (Cr@ami2005).

La troisieme phase de la réflexion se caractérige limportance de lidentité et de
I'appropriation du territoire par les acteurs. [@snomeénes duto-identificationet dauto-
contextualisationsont identifiés et décrits comme spécifiques aystésnes territoriaux
(Perrin, 1997). lls naissent de la volonté collestde promouvoir une image de qualité du
territoire, liée au paysage, aux produits... Lesrétgde la communauté sont privilégiés par
rapport aux éléments individuels et conjoncturdsatfeaccioli, 2004). Cette phase coincide
avec I'émergence des préoccupations liees au dipehoent durable. Une vision
multifonctionnelle de I'agriculture et des espao@sux apparait (Cairol et al., 2008), ou la
vision identitaire du territoire prend plus de s€@sairol, 2009). C’est ce territoire d’identité
qui rend le concept proprement spécifique, differde celui d’espace ou de lieu de
ressources.

Le territoire devient un lieu d’affirmation d’unqjet commun aux acteurs. Lieu d’expression
d’'une communauté d’intéréts économiques, sociaugu#tirels, un territoire de projet est

I'espace de solidarité pertinent pour fédérer tatatives publiques et privées et développer
une réelle synergie entre tous les acteurs conkef@& processus de fabrication des

territoires par des acteurs qui s’y identifient,ulae échelle définie non par une instance
administrative mais par un projet porté par deseats, s'impose comme une réalité solide
qui remplace de plus en plus les régulations ét&sgpour « gouverner » la mutation des
espaces, et notamment des espaces rurdMoitard et Pecqueur, 2007). Le développement
territorial pose donc la question de la gouvernance
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Ainsi, le développement local est apparu plutbt m@rune réponse au systeme fordiste et
centralisé de développement. Son objectif étaicder de I'emploi et du développement
eéconomique a un niveau local. Le développementitdeal integre des aspects
environnementaux, se rapprochant de la notion delol@pement durable (certains parlent de
développement territorial durable), mais va au-@elansistant sur des aspects d’identité et de
gouvernance.

B.2 Nouvelles gouvernances

Gouvernance : de Paction publique a P’action collective

La notion de gouvernance consacre |'extension desg@ures de décision collective au-dela
du cadre gouvernemental. La gouvernance met I'astgria multiplicité et la diversité des
acteurs qui interviennent dans la gestion desrafaubliques.

Aux origines du mot, la gouvernance désignait lelende gouverner des princes. Au fil du
temps, le terme de gouvernement lui fut préfére.

C’est au travers du concept de « corporate goveenamue les économistes ont repris ce
terme a partir des années 1930. Notamment dévelpppéCoase (1937) et repris par
Williamson (1996), la gouvernance deésigne un moder@&duction des codlts liés aux
transactions interindividuelles, visant a davantdggfficacité (Perez, 2003). Dans le cas
d’'imperfection du marché, la gouvernance permet aowdination entre les acteurs, par la
mise en place de regles et de dispositifs de densd@sceptibles de se substituer plus
efficacement au marché. Dans la suite aeporate governancele concept degood
governanceest adopté dans les années 1980 par les ingtgufinanciéres internationales
pour orienter des prescriptions, préconisant unveau modéle politique pour les pays
emprunteurs, limitant le réle de I'Etat et mettamiavant le marché et les acteurs privés.

Pour les sciences politiques, la gouvernance damstin cadre pour comprendre I'évolution
des processus qui permettent de gouverner (« mesad governing »). Ainsi selon I'Union
Européenne, la gouvernance désigne les regles, les processussato@portements qui

influent sur I'exercice des pouvoirs, particulieremt du point de vue de I'ouverture, de la
participation, de la responsabilité, de I'efficagiet de la cohérence (Stocker, 1998). C'est

d'abord un droit de regard sur les institutionsqearx qui les ont missionnées.

Dans l'usage devenu le plus courant, la gouvernaésiggne les systemes de coordination
d'acteurs publics et privés qui ont pour but dedrer’action publique plus efficace et les

sociétés plus facilement gouvernables. La gouvemanet I'accent sur la multiplicité et la

diversité des acteurs qui interviennent ou peuvetgrvenir dans la gestion des affaires
publiques.
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«L'idée sous-jacente est que les institutions duvgmement n’ont plus le monopole de
I'action publique qui reléve aujourd’hui d’'une miplicité d’acteurs dont la capacité d’action
collective détermine la qualité, elle est priorf&inent une interrogation sur le pilotage de
I'action publique» (Duran, 2001)(p370).

La gouvernance renvoie a des formes intermédiail@srégulation, ni marchandes, ni
étatiques, qui articulent intéréts privés et puhlEspects sociaux et économiques (Benko et
al., 1992). La notion de gouvernance, au contrdirggouvernement qui impose des choix,
accepte aussi les contradictions existantes epadfgose une méthode pour les gérer dans une
concertation permanente. Le probleme remplace ndigacherchant des solutions dans des
processus globaux d'innovation et d'apprentiss@gs. processus se matérialisent dans des
dispositifs. Les dispositifs doivent étre compiissens donné par Foucault (1975) c'est-a-dire
comme Un ensemble résolument hétérogéne, comportantidesuds, des institutions, des
aménagements architecturaux, des décisions réglames, des lois, des mesures
administratives, des énoncés scientifiques, despgsitions philosophiques, morales,
philanthropiques, bref : du dit, aussi bien que mhn-dit. Le dispositif lui-méme, c’est le
réseau qu’on peut établir entre ces éléménts

L'enjeu des dispositifs est d'organiser des prosegsi permettent a des acteurs multiples de
convenir d'objectifs communs, de produire des nerateeptées et legitimées, de les traduire
en regles et de mettre en application ces regleg-{Rilette et al., 2008a). Ces dispositifs sont
des dispositifs de gestion de 'information, d’édlien, mais aussi d’incitations économiques
et financiéres. Mais ce sont avant tout des disfogie dialogue hors et dans les aréenes
politiques. Des actions de médiation sont nécessagiour garantir la prise en compte des
dynamiques de projets et d'expérimentation dans adesigements spécifiques (certains
parlent de bricolage) et dans la loi.

C'est dans cette perspective que Stocker proposmielex comprendre kes processus
d’adaptation, d’apprentissage et d’expérimentatiaqui sont caractéristiqgues de la
gouvernance» (Stocker, 1998). La question posée est cellpdesessus d’apprentissages qui
permettent a des acteurs de "provoquer”, de sushitdéveloppement territorial (Chia et al.,
2007). Pour traiter de cette question, nous alléctairer en faisant référence a l'innovation,
I'information et la médiation, trois concepts alemden lien a l'apprentissage dans la
littérature consacrée au développement territorial.

B.3 Processus d’apprentissages pour le développement territorial ?

Territoire et milieu innovateur

Dans le cadre du développement territorial, I'écoigoet la sociologie appréhendent souvent
I'apprentissage au travers de I'« innovation »iti@miale. Il s’agit de chercher des fondements
spatiaux ou territoriaux de I'innovation, qu’elleitsinvention technique ou nouveau procédeée
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organisationnel. L'innovation nait de la capaci#é dntreprises présentes dans le territoire a
innover. Cette vision s’oppose aux théses de l'éooe industrielle selon lesquelles seul
I'entrepreneur est innovateur. Ici, ce sont lesegmtses qui sont acteurs (Aydalot, 1986b).

L’innovation résulte alors de la mise en valeurrdiavoir-faire et d’'une culture technique,
historiguement constituées, grace a une dynamigieene spécifique a la région. Dés lors,
son attention porte moins sur les conditions déusiibn du progres technique que sur les
conditions territoriales d’émergence de ce prog@sst I'organisation du territoire qui est
invoquée comme origine et cause d'une dynamiquenaliation : travail, production et
échanges sont insérés dans un systeme local denslaociales, de relations de pouvoir,
dont la combinaison originale permet la mise ercelde dynamiques de coopération, de
coordination, d’'information. De nombreux travauxt draité de cette question (Aydalot,
1986a; Bagnasco, 1977; Becattini, 1990; Storpe&951L3«La notion de milieu innovateur [ou
de district industriel, de systeme productif localyite a ne plus se pencher sur I'entreprise
elle-méme, sur les nouveaux produits ou procédeg)duvelles technologies mises en ceuvre,
ou sur les nouveaux comportements, mais plutotédjner ces différents parametres dans un
cadre territoriab> (Pecqueur, 1989). Le milieu et le territoire settent alors en état de
créativité (Matteaccioli, 2004) et entraine descpasus cumulatifs de création et diffusion de
connaissances.

Systémes d’information et projet territorial

Une autre entrée met l'accent sur l'informations&tdisponibilité pour les acteurs. Elle
considere que I'enjeu du développement territ@&tlde permettre aux acteurs d’avoir acces
a et de construire des informations sur leur t@ratpour pouvoir prendre des décisions par
rapport aux projets qu’ils veulent mettre en ceudes systemes dinformation doivent
rassembler des informations permettant a la foéxlalrer les questions posées et les
problémes abordés et permettre un suivi des projets

Pour beaucoup, le débat sur la pertinence de thimition scientifique est un enjeu d'expertise
(pour adapter la connaissance aux spécificitéslides) et de communication scientifique.
(Académie des Sciences, 2006). Tout est questidanademission et de diffusion, en créant
les conditions nécessaires a l'adaptation des@adutBenor et Baxter, 1984; Schultz, 1964).

Cependant, cette approche est de plus en plus eeemscause. Ainsi, si les systéemes
d’information ont été critiqués comme des outilsiples experts (Turkucu et Roche, 2007),
ilIs sont souvent aujourd’hui considérés comme daslsod’appui a la participation

(Participatory GIS : www.ppgis.net). Ceci s'inscritans les courants de pensée qui
revendiquent un nouveau mode de production du sdwrie démocratie cognitive" (Ghora-
Gobin, 1993), une science citoyenne, capable decennaitre les individus effectifs et
concrets comme auteurs de leur décision et capaftiese réflexion ou d'une maitrise
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déterminante de leurs actions, quelles que soiépbdjue et la situation: (Bouilloud, 2000).
L'objectif est alors le développement d'une capaid réflexion permettant I'adaptation a des
situations précises et particuliéres (AlbaladejGa&sabianca, 1997).

C’est ici qu’entre en jeu une nouvelle conceptiansysteme d'information : il devient un
outil de concertation et de débat. En institutidisaat la démarche, sur lesquelles les acteurs
sont d’accord au préalable, I'élaboration du systatinformation doit permettre de cadrer
chaque débat, pour surmonter les différences dapimt progresser vers une prise de
décision, et finalement, vers une action communee Welle conception du systeme
d’'information est indissociable d’'une démarche plaice I'apprentissage en son centre : le
systeme d’information est un outil qui, en permdti@s débats, doit favoriser le processus
d’apprentissage.

Un processus d’apprentissage suppose qu’on parf@idcipe qu’'on ne sait pas ou on va,
gu’il n'y a pas de solution donnée (surtout dansde du développement durable) et que les
acteurs sont justement la pour apprendre et coressgnsemble quelle sera la solution. Ceci
demande cependant un certain état d’esprit desiracte'est-a-dire des valeurs communes,
une optigue commune. Le groupe d’'acteurs consttut@ur d'un systéme d’information
constitue une communauté d’apprentissadeariing communify voire méme une
communauté de recherche. Une communauté d’apmagésdésigne un groupe de personnes
qui partagent les mémes valeurs et visions et guassemblent dans le but d’apprendre les
uns des autres différentes connaissances (Browah, 4989). Dans le cas d’'une communauté
de recherche, ces personnes visent explicitementcréation de nouveaux savoirs
généralisables (Avenier et Schmitt, 2007).

Médiation : quelles compétences pour les agents de développement territorial ?

Une autre entrée propose une approche qui va auvdeelinformation et aborde I'évolution
des compétences nécessaires a la bonne animasidardtires, en s’intéressant notamment
aux « agents de développement », comme tradudteugdiateur.

Barthe et al. (2000) notent que la fonction priatépdes agents de développement est de
réaliser I'interface entre différents mondes etrdeluire au niveau local les transformations
globales. Ainsi, les taches pour le développememitdrial ne se réduisent plus a réaliser,
mais elles doivent surtout permettre d'analyseteetoordonner (Albaladejo, 2006). Dans ce
contexte, l'important est le « management » eagsage du niveau individuel au collectif.

Face a ces nouveaux enjeux, les acteurs sont obtégroa un besoin de nouvelles
compétences, notamment la capacité de discutécatat ensemble. lls ont également besoin
de capacités techniques, pour pouvoir élaborer ni@gveaux systémes techniques qui
permettront d’envisager la durabilité de leur teire. Enfin, ils ont besoin de compétences
organisationnelles, pour inventer de nouvelles &xrde gestion, entre gestion publique et
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privée. D’ailleurs, I'accent mis sur le role desnaateurs ne doit pas faire oublier les autres
acteurs, dont les besoins en compétences, danséntable partenariat, tendent a se
rapprocher de ceux des animateurs.

Les compétences se rapportent aux décisions etaatigns. Ce qui différencie une
compétence d'une connaissance, c'est qu'elle estrita dans l'action et mobilise une
composante procédurale. La construction de compesesst complexe : un acteur doit savoir
(connaissances), doit pouvoir faire (compétenceésiioit faire (compétences réellement
mobilisées pour l'action territoriale). Comment elépper ces compétences, au travers de
guels apprentissages ? Comment mobiliser au mesugdnnaissances pour l'action ? Gauvin
et Abelson (2006) soulignent par exemple que pass@ d'une «opinion brute » a un
« jugement éclairé », des dispositifs d’accompagm#ntdans la durée des acteurs sont
nécessaires.

Dans les trois approches que nous venons de peésésg apprentissages en jeu dans le
développement territorial apparaissent comme ralesd@ savoirs tacites (qui s’acquiérent par
I'expérience) et d’'une dimension collective (impigt différents acteurs). Approfondir ces

aspects au travers de référentiels théoriques pemhede comprendre la complexité des

apprentissages sera au cceur de notre these.

B.4 Accompagner ces apprentissages

Accompagnement et formation

L’utilisation du mot « accompagnement » est asgeemnte dans les disciplines traitant de
développement rural. Ce mot est initialement wdilisn sciences sociales, pour parler
d’accompagnement social de personnes en difficoltéde malades, ou en sciences de
gestion, par les consultants en entreprise, paigaér le processus de coaching.

Dans le domaine du développement rural, I'expre@ssiaccompagnement » désigne un
processus ou 'acteur est au centre de la démdgtleedépasse une vision d’'« assistance » ou
de «conseil », expressions qui sont encore wHis@avec celles de « diffusion » ou de
« transfert » de connaissances. L’accompagnemeanémrelation un ou plusieurs apprenants
avec un ou plusieurs accompagnateurs. La spé€ifilgtI’accompagnement suppose que ce
soit I'apprenant qui en fasse la demande et qoitl wlontaire dans une démarche qui est
sienne (Amoureux, 2002). L'objectif de 'accompagreat est de susciter I'acteur & adopter
une posture réflexive qui permette de développer ajgorentissages. Ces apprentissages
auraient pu avoir lieu au cours de l'activité pesiennelle, mais seront « accélérés » par
'accompagnement.

11
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Cette conception de I'accompagnement est a rapgrolehla démarche que Knowles (1990)
propose pour la formation d’adulte, qu’il nomme iegie et qui place I'acteur au coeur de la
démarche. Knowles se base sur le constat qu'urteadulin besoin psychologique d’étre
reconnu comme un étre qui se détermine lui-mésedf-directing. Il est nécessaire de

reconnaitre son expérience passée et de négoaerlavun projet de formation auquel il

adhere et dans lequel il voit un intérét pour sa Wi sera d’autant plus intéressé que la
formation sera basée sur des éléments concrets dee lréelle. Dans le cas contraire,
I'apprenant ressentira une tension qui le menemésiater. Le formateur doit favoriser la

situation d’apprentissage au travers de technigpésifiques et moins se focaliser sur le
contenu.

Les défis posés par une formation

Quel type de formation peut permettre d’accompadegracteurs pour leur permettre de
développer des apprentissages pour le développetaeitbrial ? Comme nous l'avons
montré, les apprentissages nécessaires, pour analy®biliser, organiser, sont souvent
tacites (donc ne peuvent étre construits que papérience) et collectifs. Les propriétés de
ces apprentissages posent plusieurs difficultés Bacas d’'une formation.

Une premiere difficulté surgit du fait que la fortioa est souvent un processus « isolé » de la
réalité. Le processus d’'apprentissage n’est pas alwré dans une situation réelle. Ceci est la
différence principale par rapport aux analyses efaiten entreprises, qui étudient
I'apprentissage et I'innovation en situation réelans le cas d’'une formation, le défi est de
faire en sorte que le processus d'apprentissagécendecté » soit ensuite appliqué en
situation réelle. Le processus d'apprentissagesairbee se libérer des contraintes (de capital,
de marché...) qu’il faudra ensuite affronter, voi#soudre, dans la réalité professionnelle. Cet
« isolement » de la formation pose notamment probldans le cas de connaissances tacites.

La seconde difficulté est celle de la dimensioheabive. Selon Argyris et Schon (1978), cette
dimension collective nécessite la construction id@rs, de valeurs, de responsabilités et de
savoir-faire collectif. La question est de favorisges processus d’apprentissage qui
permettent 'émergence de compétences collectiuegntreprise, et de plus en plus dans des
processus territoriaux (Callon, 1989), des procesgurecherche-action sont préconisés pour
permettre la mise en place des dynamiques colectiidatchuel, 2000a). Ceci permet a la
fois l'application dans la réalité (et donc la pbagé de développer des apprentissages
tacites) et de privilégier les interactions quiyent donner lieu a des dynamiques collectives.
Plus qu’'une co-production de connaissances entiex daondes (par exemple entre
I'université et le monde professionnel), tel quggré par Barthe et al. (2000), la recherche-
action permet la construction de mécanismes cdequi peuvent gérer une innovation
permanente (Albaladejo et Casabianca, 1997).

12
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Dans le cas d’'une formation, si I'on veut prendre@mpte ces deux défis, celui de l'insertion
dans la réalité pour créer des savoirs approptiéglaei de la mise en place d’'un processus
d’apprentissage collectif, les limites des formkessiques de formation apparaissent. Celles-
ci se basent trop souvent sur des contenus préidats destinés a étre appropriés
individuellement par les éléves en formation. Uitfau contraire s’adapter a la réalité des
éleves et stimuler de réelles dynamiques collestatesein du groupe présent. Dans ce cas, la
généralisation de la formation dans d’autres cdatexapparait comme un réel défi: quels
sont les éléments qui peuvent permettre une «deption » des conditions favorables a la
réussite de la formation ?

Ce débat n’est pas nouveau et nombre de pédagsguessent cette question (Chambers,
1994Db; Freire, 1996). La qualité des formateursesvent avancée comme une des réponses
possibles. Dans cette hypothése, leur formatiomssgntielle. La mise en place de principes
fondateurs est une autre réponse, mais il faus aavoir les faire vivre par une méthode.
Cette relation entre la méthode et la qualité demdteurs sera centrale dans notre évaluation
de I'UniCampo. Les formateurs ont su construire méghode dans I'action. Celle-ci est-elle
transférable ? Dans quelles conditions ?

C L’UniCampo : un cas pour analyser la construction
d’apprentissages pour le développement territorial

C.1 Une formation pilote

Une expérimentation réussie

Conjointement a différents programmes de rechesthrele développement territorial au
Brésil, le CIRAD (Centre de Coopération Internatienen Recherche Agronomique pour le
Développement) a mis en place, en partenariat [dveiversité Fédérale de Campina Grande
(UFCG), une formation pour des acteurs ruraux danserritoire du Nordeste du Brésil, le
Cariri de la Paraiba. Le projet a été construitcaua certain nombre d’acteurs locaux
mobilisés pour l'occasion. Cette formation, nommideiversité PaysanneUqiversidade
Camponesa- UniCampo), se situe a la croisée de différendédiexions sur l'avenir de la
société rurale brésilienne (Comite Executivo da 2003) : le réle et I'importance de
I'agriculture familiale ; la valorisation de I'édton rurale comme facteur de changement, par
une meilleure adaptation aux nécessités des agteudeveloppement territorial, en tant que
moyen de décentralisation et de renforcement garcipation.

L'objectif de I'Université Paysanne était de formigrs jeunes ruraux pour leur permettre de
concilier insertion professionnelle, développendinable au niveau de leurs communautés et
participation a la construction des politiques pyes locales (Caniello, Tonneau, Leal et
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Lima, 2003; UniCampo, 2004). Trois cycles de foinratse sont succédé de 2003 a 2006,
construits au fur et a mesure des attentes desside premier a permis la sensibilisation aux
problemes du sous-développement en région send-atel deuxieme a été centré sur des
projets de recherche, pour analyser les situataunsCariri; et le dernier a encouragé

I'élaboration de projets de développement individiet collectifs, au travers de formations

techniques et instrumentales pour répondre auxse#és de ces projets. Il s’agissait certes
d’'une formation pour des agriculteurs, qui abordat aspects techniques, mais la formation
avait une visée plus large, proposant une réflegigria place de la pluriactivité et méme sur
I'identité paysanne et la place des agriculteurssda société.

Au travers d’'une pédagogie basée sur la co-congirude savoirs, cette formation pilote a
réussi a mobiliser de maniere exceptionnelle lesggaants. L'expérience était modeste (33
acteurs formés) mais elle a été rapidement recorautent au niveau local (par les politiques
locaux qui veulent s’en attribuer la paternité)tioraal (par le Ministére du Développement
Agraire ou le Ministere de [I'Education) qu'interrmatal (Haut Commissariat de la
Coopération Internationale Francaise). La pringpabrque de reconnaissance vient du fait
gu’'aujourd’hui, le Projet Dom Helder Camara (Fomatatrattachée au Ministére du
Développement Agraire et au FIDA — Fond Internalgoour le Développement Agricole),
partenaire de la formation UniCampo, a décidé qéigqeer cette formation dans 6 autres
territoires du Nordeste.

Le besoin de mieux comprendre les dynamiques

La formation a progressivement été modifiée poweuxirépondre aux attentes des étudiants,
témoignant d’'une réorientation. Avec la propositida réplication du Projet Dom Helder
Camara, une nouvelle phase de réflexion s’ouvrer gécider des principes et des méthodes
a mettre en place dans de nouvelles formationsr Boe cette nouvelle phase soit bien
engageée, il est important de faire une évaluatimatondie de la premiére expérience.

La perspective de la «réplication » offre I'oppaité d'une réflexion critique sur les
processus qui ont eu lieu a I'UniCampo. Plus qu'analyse, il s’agit de comprendre les
ressorts et de faire des propositions : commené fan sorte que les points déterminants
puissent étre présents dans de nouvelles dynanfigdesdela de I'enthousiasme pour une
expérience intéressante, il est important d'analysenaniere approfondie quelles ont été ses
contributions. Il s’agit de systématiser et réfémmle processus et de voir quelles sont ses
apports, ses limites, par comparaison a d’autrpéreences.

L’'UniCampo a-t-elle réussi (ou non) a dépasserdidss de l'insertion et du collectif ? A-t-
elle fait le lien avec son environnement, pour d#Eweer de réelles compétences,
applicables ? A-t-elle permis de développer desdspplus collectifs, permettant a des
compétences collectives d’émerger ? Plus globalemanquestion est d'étudier si cette
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formation a réellement permis aux acteurs de gars#ans les dispositifs de gouvernance du
territoire.

Plusieurs évaluations externes (Mercoiret, 2004nnEau et Sabourin, 2004) ont eu lieu
pendant la formation sur demande des partenaassnit ressortir certains points importants
a prendre en considération :

« Les fortes interactions formateur-éleve et éleesel ainsi que la forte
contextualisation sont vues par les participantsnroe les points essentiels
d’ « originalité » de la formation, lui permettatiaivoir d’autant plus d’impact sur les
apprentissages des acteurs ;

* L’impact de 'UniCampo sur le développement termicbne se fait pas uniquement au
travers des compétences individuelles, mais aussavérs des réseaux qui se sont
constitués, voire méme d’institutions, comme I'&sstion formée par les éléves ;

» La difficile « institutionnalisation » de I'UniCanop dépendant de facteurs extérieurs
mais aussi des choix internes pour la structurétutisnnelle, est un élément de
réflexion important dans une perspective de réfitina

hY

Ces évaluations appelaient notamment a faire urayse approfondie pour mieux
systématiser cette expérience et ses résultatst @a@s cette perspective qu’est née l'idée de
cette these.

C.2 La thése : une évaluation dans une perspective de « généralisation »

Les méthodologies d'évaluation de formations medifprogressivement leurs objectifs pour

devenir plus processuelles, dans une perspectagpréntissage collectif entre éleves,

enseignants et communauté (Baptista, 2005). Gegtgue processuelle est complémentaire a
une logique d’évaluation plus formalisée, qui psait étre prévue dés le début du projet, soit
a posteriori. Cette formalisation doit permettreles acteurs extérieurs de comprendre le
processus et d’en connaitre les résultats.

A I'UniCampo, une évaluation a été conduite toutl@nug du processus de formation, pour

permettre aux formateurs et aux étudiants d’évallaers leurs manieres de faire. Cependant,
cette évaluation a été faite de maniére informetllee peut pas contribuer a une réflexion qui
mette en perspective 'UniCampo et les acteursemtss

Initiée fin 2005, la recherche de thése a commaioes que la formation se terminait,
I'évaluation est dona posteriori Néanmoins, un stage de quatre mois en 2004 peditis
un premier contact durant la formation avec lesedeet les professeurs.
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L’évaluation réalisée par la thése avait deux dbgec

- analyser les résultats pour comprendre ce qui gasté (en s'appuyant sur une
analyse qualitative, mais aussi sur un certain merdtndicateurs) ;

- a partir de cette compréhension, déterminer desrked’action (perspective plutét de
gestion).

La thése n’est pas une recherche-action a proptgpader, dans la mesure ou le travail a été
essentiellement un travail d'analyse. Cependantinesactions avec les acteurs ont été
nombreuses. Les acteurs concernés (équipe pédagpegigves, acteurs du territoire) ont été
consultés sur la maniere de conduire I'évaluatida ont été informés de I'évolution du
travail et des résultats tout au long du procepsus susciter du "feed-back" ; et les résultats
sont censeés étre « actionnables », dans la megule spnt destinées a alimenter la réflexion
de ces acteurs sur la réplication de la formatitiant mandatée par le CIRAD et accueillie
par 'UFCG, cette recherche a bénéficié d’'une pmsitinstitutionnelle favorable pour
recueillir les informations nécessaires, tout eninteaant un certain recul par le regard
extérieur nouveau porté, les institutions étantateteuses d'un regard critique.

Le travail de recherche a été centré sur I'évadnaties résultats de la formation, a savoir : les
apprentissages realisés par les éleves, la mdiuhsde ces apprentissages par la suite et les
apports aux dynamiques de développement territ@ghendant, pour comprendre le réle de
la formation, il est aussi nécessaire d'évaluer descessus qui ont eu lieu: en quoi la
formation proposée est (ou non) innovante par rd@ok modeles en vigueur ; comment la
formation s’est déroulée et quel est le ressergtiédediants et des formateurs. En reliant les
apprentissages identifiés aux conditions mise aoeppar la formation, il a été possible de
s’interroger sur les éléments importants pour ag@agner des acteurs et leur permettre de
contribuer au développement territorial.

Une préoccupation centrale de I'évaluation estecd# la généralisation des résultats. Pour
David (2004), la généralisation des résultats dierhes qualitatives est possible s'ils
peuvent s’inscrire dans une lignée de résultats dartain type ou alors s'ils peuvent
augmenter le catalogue des situations ou phénom@oes généraliser les résultats d’'une
recherche qualitative, il est nécessaire non seariete décrire précisément le contexte mais
aussi, et surtout, dire de quel genre de contéxd&agit. Un résultat, quel qu’il soit, n’est
généralisable que s’il est accompagné d’un certambre de clés permettant de maitriser un
processus de geénéralisation.Si«le chercheur étudie un cas qui aurait une valeur
d’exemplarité, alors la validité externe des réatdtest assurée par une description du cas
aux différents niveaux théoriques. Le raisonnenser@ntifique consiste en la construction
progressive et commentée d'un réseau de reglesxataptions permettant de cheminer dans
I'espace scientifique ainsi construs.
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Ainsi, ce n’est pas le nombre de cas qui fait lustesse de la généralisation mais la validité
des hypothéses, si ces hypotheses sont explicitéesiées et servent de fondement aux
conclusions.

D Démarche de la thése

D.1 Une approche théorique de ’apprentissage a I’intersection de plusieurs
disciplines

Pour approfondir la compréhension des processuspratissage, nous avons mobilisés

différents éclairages théoriques.

L’analyse de I'apprentissage est longtemps restéelamaine des sciences cognitives ou
pédagogiques (Bateson, 1972; Piaget, 1947). Dasmsddenaines de I'économie ou des
sciences de gestion, l'apprentissage était cor&sidgdmme un mécanisme implicite de
I'innovation, notamment technologique (Lucas, 1983ns que les mécanismes a I'ceuvre
soient vraiment abordés. Cependant, depuis uneainegd’années, de nombreuses branches
de I'économie et de la gestion se penchent supi&gissage, développant de nouveaux
concepts, voire de nouveau corpus théoriques,uell’économie de la connaissance. Cette
évolution théorique suit d'ailleurs une prise ermpte des apprentissages sur le terrain,
révélée par le développement de la formation caetiet I'apparition de méthodes d’
«empowerment ou «capacity building» qui se répandent dans le milieu de la gestion
d’entreprise ou du développement. Pour certaindte cattention accrue portée aux
apprentissages est lié a 'avenement d’'une socétmitive (Foray, 2000), fondée sur la
connaissance des individus, plus que sur des capiphysiques. Les disciplines de
I'’économie cognitive (Gaudin, 1997; Simon, 1978; IN§¥ser, 2000) et I'économie de la
connaissance (Foray, 2000; Foray, 2004) cherchexatractériser les spécificités des biens
economiques que sont les connaissances et lesgiéspgui leur sont associes, afin de mieux
comprendre les modalités de leur production, diffusutilisation, qui sont liés a différents
types d’apprentissage.

En économie du développement, surtout au niveauayd@mnomique, on s'intéresse de plus
en plus aux capacités des acteurs et plus seulemseninfrastructures et aux techniques
(Meier et Stiglitz, 2002). Les analyses ont d’abonérché a formaliser les apports du capital
humain ou du capital social au développement écanem puis elles ont approfondi les
déterminants de leur acquisition, ce qui renvoie processus d’apprentissage. Sen (1987)
propose une analyse fine des capacités des actgudgveloppant une approche centrée sur
les « capabilités » : il ne suffit pas d’acquémewcapacité, il faut aussi que les conditions de
I'environnement permettent de les utiliser. Ce poémvoie a la possibilité d’adaptation face a
la complexité de I'environnement institutionnel.
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L’économie institutionnelle éclaire les relationstre les individus et les institutions Au
travers d’'une double approche macro-économique agnitive, North (1990) étudie
notamment I'évolution des institutions et souligfimportance des modéles mentaux des
individus. Ostrom (1990) a une approche plus mésdrée sur des groupes d’individus et
propose notamment une analyse des conditions falesraa I'action collective et des
institutions liées. Ses études I'amenent progressént a prendre en compte de maniere plus
explicite les processus d’apprentissage des noomees regles.

Comme le montre les sciences de gestion, les mosedapprentissage organisationnels
deviennent déterminants dans la propension a imn@enge, 1990). De nombreux travaux
cherchent a analyser les mécanismes a |'ceuvreedetiapprentissage organisationnel dans
les entreprises. (Argyris, 1995; Argyris et Schb®a78; Callon et al., 2001; Hatchuel, 1994;
Nonaka et Takeuchi, 1997; Teulier et Lorino, 20a3¢. nouveaux concepts sont proposeés,
tels que les boucles d’apprentissage d’Argyris @to8 et les cycles de construction de
connaissances de Nonaka et Takeuchi.

Un des objectifs de la these est d'étudier siloéaries développées dans I'entreprise peuvent
étre adaptées pour le développement territoriast@in défi car les contextes sont tout a fait
différents. Dans une entreprise, les acteurs pt&senne certaine homogénéité, partagent
généralement des objectifs communs de productiosost contraints de répondre a ces
objectifs a plus ou moins court terme. Dans le chs développement territorial,
I'environnement est diffus et les acteurs, diveiant pas toujours une raison d'agir ensemble.
L'échelle de temps est, en outre, beaucoup plupuanNéanmoins, ces théories proposent
une analyse détaillée des mécanismes d'apprergissagfrent des perspectives intéressantes
pour comprendre les changements de pratiquesdiédgéveloppement territorial.

Pour comprendre les différents apprentissages olgwé$ par les acteurs a I'UniCampo, ces
champs théoriques peuvent étre mobilisés a dewani

A l'échelle « micro », I'apprentissage est analggénme un rapport de lindividu a la
connaissance, qui peut étre plus ou moins facilemeguise. L’économie de la connaissance
distingue par exemple les connaissances expligtecites et ses modes de production
spécifiques ; la gestion de la connaissakoeWledge managememtéveloppe les chaines de
gestion de connaissances, qui permettent d'optrmiézcquisition et le stockage
d’information ;

A I'échelle « meso », I'apprentissage est analyséem avec la coordination des acteurs : au
sein du groupe, pour permettre de définir et deprendre des actions communes, comme
développés par les théories de I'action collectiee dans un environnement plus large (en
rapport avec les institutions), en lien avec léothes de la gouvernance.

L’économie permet d’apporter un regard plutbt amgle (indicateurs) centré sur les
ressources (la connaissance par exemple), alordaggestion permet de comprendre les
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processus, notamment d’apprentissage, dans une pistdt prescriptive, pour amener des
changements. En croisant ces différents courdngst possible d’envisager de construire un
cadre théorique qui permette d’analyser la divemsittes mécanismes de I'apprentissage.

D.2 Définition de la question de recherche et des hypotheses

Comme nous l'avons vu, pour répondre aux enjeuxléleloppement territorial (utilisation
des ressources locales, constitution d’'une identiégociations multi-acteurs), les acteurs
doivent étre capables de définir leurs propresepsopt de participer a la gouvernance du
territoire. Pour cela, des apprentissages spéesicaont nécessaires. Ceci nous amene a la
guestion centrale de notre these.

Comment accompagner des acteurs pour développer despprentissages qui leur
permettent de contribuer au développement territoral ?

A partir de cette question, plusieurs orientatisesdégagent pour structurer la these. D’un
point de vue théorique, nous chercherons quellgsoapes permettent de comprendre et
d’analyser la diversité des apprentissages et é&uamtuelle spécificité par rapport au
développement territorial. D'un point de vue métiodique, nous développerons différents
outils permettant de saisir les apprentissagesial@vés au cours de la formation. D’un point
de vue empirique nous insisterons sur la perspedie réplication et la nécessité de
comprendre quels ont été les éléments de la fasmatiui ont été importants au
développement d’apprentissages, notamment ceuséstilans le cadre du développement
territorial.

En identifiant les apprentissages spécifiques ad@pgs a 'UniCampo et leurs déterminants,
nous espérons contribuer a proposer un profil dendton plus adéquat, qui permette de
mieux accompagner les acteurs dans leur contribatiodéveloppement territorial.

Nos hypothéses ont été construites progressivemertours de la premiére phase de la
recherche, a partir d’'une confrontation entre élémtnéoriques et observation de terrain.

Notre premiere hypothése conceftadliversité et I'interactivité des apprentissagesNous
considérons que pour contribuer au développemeritotél, il est nécessaire de développer
des apprentissages a plusieurs « niveaux » : aaumiindividuel, au niveau collectif, mais
aussi a un niveau institutionnel, pour influer kmlent sur la gouvernance. Nous
formaliserons ces niveaux de maniere théoriquetdisamt les notions de capital humain,
social et institutionnel. Ces trois types de capitsemblent se compléter, constituant par leur
interactivité un trépied permettant le développemedtactions dans le territoire. Pour
accompagner efficacement des acteurs, il faut beer& développer ces trois niveaux
d’apprentissage. C’est notamment la prise en comptaiveau institutionnel qui constitue
une originalité par rapport aux approches traditedles qui ne considerent souvent que les
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apprentissages individuels et collectifs. En fdisaeite hypothése, nous évaluerons I'apport
des trois niveaux d’apprentissage au développetagttibrial.

Notre deuxieme hypotheése concerne I'existencendees d’acquisition spécifiques des
apprentissagesen fonction des contextes et de la nature des aigsagesChaque type
d’apprentissage s’acquiert d’'une maniére spécififueté par des facteurs particuliers (par
exemple : contenu, interaction, durée, applicatbc). La formation doit veiller a apporter les
éléments nécessaires au développement d’apprg@sssaix trois niveaux. En partant du
résultat (le capital humain, social, institutiojnelous chercherons a formaliser le processus
qui a eu lieu, en utilisant notamment les théodies boucles d’apprentissage, pour identifier
les facteurs a l'origine de ces boucles. En pdréicunous analyserons l'importance de
l'insertion de la formation dans une situation I&ebpoint critique des formations pour
adultes.

Il convient de souligner que notre recherche esitrée sur lesapprentissages qui
contribuent au développement territorial. Les raflas concernant la conduite de la
formation et les dynamiques du développement oerit sont périphériques et ne seront
abordées qu'en discussion.

D.3 Construction progressive d’'une méthodologie

La méthodologie d’'analyse a été construite progreswent, par des allers-retours entre
apports théoriques, méthodologiques et empiriguasdémarche de recherche a commencé
par un travail autour de la notion de « compétemce3e travail a notamment permis une
réflexion sur la difficulté de la construction dengpétences par la formation, pour permettre
l'intégration d’éléments tacites. Plusieurs quesicse sont posées sur la maniere dont
'UniCampo avait pu permettre (ou non) cette cargton, orientant I'élaboration de la
premiére grille d’entretien a I'intention des predeurs et des étudiants. Cette grille s’est aussi
appuyée sur une premiére observation du terratgégrant par exemple l'existence de
I'association des étudiants.

Les entretiens ont été réalisés de Février a M@b2@vec tous les étudiants et tous les
professeurs ayant participé a I'UniCampo, ainsaget plusieurs personnes extérieures, pour
comprendre comment s'était déroulé I'UniCampo etllgs évaluations les acteurs en
faisaient. En Juin 2006, pour une réunion conceriamréplication de I'UniCampo, une
premiere évaluation qualitative des résultats gpgééentée. A partir des discussions de cette
réunion, des indicateurs ont été choisis pour opérdraitement statistique des informations
recueillies, en distinguant différents profils didtants. Ces résultats ont notamment permis
de montrer que les étudiants avaient développépperentissages et des modes d’insertion
relativement différents selon les profils. Il a do&été décidé d’approfondir ces aspects avec
des méthodes plus précises.
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Nous avons alors fait appel aux concepts de capitahain et social, développées en
eéconomie de la connaissance, pour appréhendereditééniveaux de construction, avec leurs
facteurs et implications. Pour prendre en compt®lke de I'association et ses relations avec
les institutions du territoire, nous avons dévetpp concept de « capital institutionnel »,
basé sur quelques travaux récents. Un cadre dsmagmbinant ces trois concepts s’est
progressivement renforcé et a permis d’orienteméniere dont I'étude de l'apprentissage
allait étre approfondie.

Pour analyser de maniere plus précise les appsagés a différents niveaux, nous avons
développé des méthodes interactives : une rosappmdntissages individuels, une évaluation
des représentations de l'agriculture et une casgitive des réseaux institutionnels. Une

vingtaine d’étudiants ont été sélectionnés poun@aveau questionnaire. Ces méthodes ont
permis de faire ressortir des résultats tout ectaitrastés, typés selon les profils.

Ces méthodes s’avérant intéressantes, elles ontagéquées a une autre formation,

eégalement développée en partenariat avec le CIRAMs din autre territoire du Nordeste

brésilien. Des entretiens simplifiés et une méthsglématisée ont été appliqués, révélant
des résultats tout a fait contrastés. Ces méthpdasent donc s’appliquer dans d’autres
situations, validant les possibilités offertes p@waluer I'importance des apprentissages
développés lors d’'une formation.

Des discussions au sein de groupes de travail emip de proposer, a partir d’'une grille
d’évaluation globale, différentes pistes pour ugplication future de la formation. Pour
ajouter de la finesse a linterprétation des réssitdes théories de I'apprentissage ont été
mobilisées, notamment celle des boucles d’appsage d’Argyris et Schon. Ces éléments
ont permis d’engager une lecture plus approfondis desultats, en complétant le cadre
d’analyse.

D.4 Le plan de cette thése

Pour guider le lecteur, nous avons choisi de sumr@lan relativement classique présentant
d’abord le contexte, puis la construction de lahuode et enfin les résultats. Il convient

cependant de rappeler que cette thése est néeallarretour permanent entre terrain de
recherche et référentiels théoriques, dans une rdémaonstructiviste, loin de cette linéarité

apparente.

Nous commencons dans une premiere partie par peédencontexte et 'UniCampo. Le
Chapitre 1développe la maniére dont la question territorsteapparue au Brésil et comment
elle est traitée, notamment dans le territoire durC Le Chapitre 2aborde les réflexions en
cours au Brésil autour de la question de I'éducatiarale. Le Chapitre 3 présente
I'expérience de formation de I'UniCampo : commehé est apparue, comment elle s’est
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déroulée, et enfin, les premiéres évaluations qtien lieu et qui ont été la base de cette
recherche.

La deuxieme partie mobilise des éléments théorigpoes construire le cadre d’'analyse et
orienter la méthodologie. LEhapitre 4se centre sur I'apprentissage en milieu ruralarip
d'un état-de-l'art, spécifiant les particularitéesddifférentes approches et les différentes
manieres dont les dispositifs d’apprentissages sbmiliés. LeChapitre 5 présente les
différentes visions de I'apprentissage développesesl’économie de la connaissance et les
sciences de gestion, permettant d’identifier leéménts intéressants pour I'étude des
apprentissages développés a I'UniCampo. En rassainbes éléments théoriques et les
différentes approches de I'apprentissage en milieal, nous proposons dans@dapitre 6

un cadre d’analyse pour orienter I'évaluation dénlCampo. Dans le&Chapitre 7 nous
présenterons la méthodologie utilisée pour cettearche.

La troisieme partie présente les résultats dedaehll ne s’agit pas uniquement des résultats
quantitatifs ou qualitatifs, mais d'une réflexidagplarge sur ce que les théories et méthodes
mobilisées ont permis de saisir. Chapitre 8aborde les résultats plutét au niveau individuel,
étudiant la construction de compétences.Almpitre 9 développe les résultats au niveau
collectif, se référant a I'action collective et aoassibilités d’insertion dans des dispositifs de
gouvernance territoriale. Dans@apitre 10 nous revenons sur les conditions qui ont permis
les apprentissages. Nous proposons un cadre d&waude processus d’accompagnement
avec des « indicateurs » (dans un sens trés laugekeprennent I'ensemble des conditions
importantes. Ceci nous permet de proposer des reeoctions sur les modalités de
« réplication » de I'expérience de formation.
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Contexte et objet
d’étude
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Le projet UniCampo intégre deux réflexions en causBrésil : celle sur le développement
territorial, qui tente de rapprocher les politiquesdliques des acteurs locaux ; et I'autre sur
I « educacdo do campe nouvelle proposition politico-pédagogique qeuv changer les
modalités de I'éducation rurale. Ces préoccupatsmms récentes et jusqu’a maintenant, elles
ont été abordées de maniere relativement disjdifitlmiCampo a cherché a intégrer ces deux
réflexions et nous souhaitons donc les présenter g@montrer leur convergence. Ce cadre
contextuel permet de comprendre comment I'UniCas®eitue dans cette évolution et quels
sont les aspects que la formation a intégrés.

Le Chapitre 1présente les enjeux de I'agriculture familiale siéa semi-aride brésilien, en
montrant I'évolution des politiques mises en plpoar contrer le « sous-développement » et
la forme actuelle fondée sur le modele « dévelogpenterritorial ». Nous analysons les
dynamiques actuelles du Cariri au regard de cettduion et identifions les besoins en
apprentissage des acteurs.

Le Chapitre 2retrace les débats qui ont eu lieu autour de €éatian rurale au Brésil depuis
50 ans. Facteur de modernisation ou détenteur ridlensocial, I'éducation est clairement un
enjeu politique. Nous présentons les propositiamsnduvement d’educacdo do camps,
qui a réussi a négocier avec le gouvernement Ladia gevenir une politique publique.

Le Chapitre 3présente la maniére dont le projet UniCampo estar@ment il s’est déroulé et
quelles sont aujourd’hui les suites envisagées.sNwwasentons aussi les évaluations qui ont
été faites pendant le processus, soulevant dei@apeempiriques sur cette expérience.

Cette partie vise a situer le contexte de notraleetlComme ces réflexions sont assez
nouvelles, il existe peu d’écrits systématisésua $eijet. Présenter ces syntheses, fruits d’'un
travail de recherche conséquent, nous semble ra@@epeUr comprendre les enjeux incarnés
par I'UniCampo.
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Chapitre 1

Développement territorial au Brésil :
quelles possibilités pour des
territoires en marge comme le

Cariri ?

Au Brésil, le concept de développement territoaipparait dans la continuité des réflexions
sur les politiques publiques destinées au renfoecgrde I'agriculture familiale. La section
1.1 présente I'évolution des politiques publiquestohées a I'agriculture et la maniére dont
elles ont progressivement pris en compte I'agnicelfamiliale, pour arriver & une orientation
territoriale. Nous nous intéressons plus particeti@ent a I'évolution des politigues dans le
semi-aride brésilien, situé dans la région Nordedens la section 1.2, cette évolution est
illustrée au travers des dynamiques sociales gsosedéveloppées ces dernieres années dans
le territoire du Cariri, considéré comme 'un désspgpauvres territoires de la région Nordeste.
Ceci permet de mieux identifier les attentes désuas du Cariri vis-a-vis de I'UniCampo.

1.1 Prise en compte progressive de ’agriculture familiale par les
politiques publiques

1.1.1 Une agriculture duale, mais non reconnue

Des la colonisation du Brésil, un systeme dual ricadfure s’est mis en place (Delgado,
1985). Une agriculture reconnue, celle des gramdgrigtaires terriens, qui produit des
produits destinés en majeur partie a I'exportaioitialement le sucre, puis le café, le cacao,
plus tardivement le coton, et aujourd’hui, le s@ahabite avec une agriculture de « marge »,
développée par les ouvriers agricoles ou de pgdiysans, avec des petits systemes vivriers
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essentiellement destinés a l'autoconsommation, lesirespaces délaissés par les grands
propriétaires (Théry, 2000).

Cette structure est particulierement visible dansNbrdeste du Brésil, la premiere région
colonisée, ou les modes de domination entre gramujsriétaires et ouvriers agricoles sont
encore marqués (Pessoa, 1990). Sur le littoraatee a sucre occupe encore presque toutes
les surfaces agricoles qui appartiennent aux méfiggschies depuis pres de 5 siecles. Plus a
lintérieur des terres, sur les plateaux du Sértéélevage bovin extensif s'est développé
depuis la deuxieme moitié du 17éme siecle, en cemghtarité avec le systéme intensif de
canne a sucre. Ces deux systemes, développésé&narmiesfazendaggrandes propriétés
foncieres), s’appuient sur un réservoir importaatndain d’ceuvre peu chére (coupeurs de
canne ou vachers). Pour survivre, leameradores> (ceux qui habitent sur les propriétés et
s’en occupent) et les ouvriers agricoles cultivdeg petits jardins ou ils plantent des haricots
et du mais, mais restent dépendants des grandataiqes, qui tolerent qu'’ils cultivent sur
leurs terres, et qui en les payant, leur permeitiéatoir les liquidités nécessaires a leurs
achats. Cette petite agriculture est donc précaiagntenue par le systeme dagendasElle

va de paire avec un systéeme politigue paternaligiele « colonel », le grand propriétaire,
offre ses faveurs contre une garantie de vote. iZigpe, un autre type d’agriculture surgit
aux franges entre ces deux systémes, dagsesté, une zone intermédiaire entre le littoral et
les grands plateaux du Sertdo. Des petits agrigsltent réussi a y développer des systemes
autonomes, basés sur une grande variété de cuftiigs et légumes, manioc).

Bien que la majorité de la population rurale dégedd la petite agriculture, celle-ci a été
longtemps délaissée par les politiques publiquess &euls politigues a destination des
populations rurales étaient des politiques d’éntignaorganisée, vers les terres « vierges » de
’Amazonie. Par contre, différentes politiques étai destinées a I'agriculture dite

« productive ». A partir des années 1950, le Brésgtide de lancer une phase de
modernisation de I'agriculture, pour stimuler lepitalisme a partir de I'agriculture et
progressivement transformer les relations social@shaiques ». Dans le Sertdo, un nouveau
type d’agriculture familiale apparait, basé sucdéon. Les grandes propriétés sont placées en
métayage : les métayers plantent le coton et leler@nau propriétaire foncier. Les grands
propriétaires maintiennent le droit de faire passer troupeau bovin dans les plantations de
coton aprés la récolte, pour les nourrir a la mkrieeche. Dans les années 1960, de grands
programmes modernisateurs accompagnent ces trarafons, notamment avec la création
de la SUDENE (Superintendance pour le Développecheordeste) pour lancer des grands
investissements pour vaincre la sécheresse, notamane travers de la construction de

barrages associés a des périmeétres irrigués. Ictbgtait d’'intégrer toutes les régions au

! Le Sertdo est le nom donné & la région semi-atidsordeste.
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développement de la nation en vue d'une plus gracmmpétitivité économique. De
nombreuses techniques modernes ont été diffuséesuas des années 1970, accompagnees
de crédit et d’assistance technique pour permatieerévolution verte, mais elles n’avaient
pas été pensées par rapport aux risques climatiputsrégion et conduisirent souvent a des
échecs. L'intensification inadaptée et la mauvatilssation d’intrants mena a un endettement
des agriculteurs et a des problémes environnementforestation excessive, lessivage des
sols et salinisation des sols dans les périmatrigsiés. La modernisation réduit le besoin en
main d’ceuvre et la compétitivité augmente entrentreprises agricoles », comme sont
désormais appelées les grandes propriétés. Ledidarhabitants sur les grandes propriétés
sont expulsées pour utiliser toute la terre pradectCeci mene a une marginalisation des
petits agriculteurs et a un accroissement de Iiesich sociale.

La crise du systeme devint vraiment visible atedés années 1970. La production de coton
s’effondra en raison de I'épuisement des sols, aderise des prix et d’'une invasion de
ravageurs. Plusieurs années de sécheresse aceahtlzercrise agricole. Les populations
rurales partent massivement vers les villes, &therche de moyens de survie. Face a cette
crise du modele de développement agricole durarne@ées 1980, I'Etat s'est désengagé des
politiques agricoles et a concentré son effortest sioyens sur les politiques sociales et
d'infrastructures qui ont eu un impact positif des conditions de vie. Il s’agissait de
maintenir une « économie sans production » (Gog@l; Veiga, 2001).

Cependant, notamment dans les zones algrdsteou il existait une agriculture familiale
autonome, des mouvements d’agriculteurs sont appatiabord appuyés par [|'église
catholique puis par des ONG, et ont occupé le e digl 'Etat » (Bonnaét al, 2007). Aprés

la fin du régime militaire qui avait duré pres dedhs, de 1964 a 1984, des syndicats ont pu
s'affirmer. Ceux-ci ont fait pression pour que leemmunautés d’agriculteurs soient
formalisées juridiguement, permettant d’engagerpiegets a ce niveau. Méme si la plupart
des projets ont été realisés a une échelle locad@e( micro-locale), certains devinrent
presque des politiques publiques régionales, ptasées I'égide des syndicats. Parmi celles-
ci, dans la zone semi-aride, on peut citer : legmmme “ Conviver com a Seca” (« vivre
avec la sécheresse ») qui cherche a affirmer Isilgbt® de vivre, et pas seulement survivre
dans le semi-aride ; I'Articulation du Semi-Arid&SA), qui rassemble des ONG et syndicats
pour affirmer la volonté de s’affranchir des élifgsitiques (Duqué et Oliveira, 2006) ; ou
encore, le Programme 1 Million de Citernes (P1M@Q)j vise le développement d’'une
autonomie hydrique, pour permettre de casser tonémie de la sécheresse »

2 Agreste du latin agreste, champétm@ésigne une région intermédiaire entre le litt@mle Sertdo (voir les
zones géographiques sur la Figure 1.1)

% L'expression « économie de la sécheresse » désegnactivités lucratives réalisées par certains fbe
périodes de sécheresse, par exemple en amenagaud@ar camion sur les fermes isolées, se fasarg payer
par la municipalité pour le service (Souza E. 198thnomia da seca, UFRN, Natal (Brasil).

27



CHAPITRE 1. DEVELOPPEMENT TERRITORIAL AU BRESIL

1.1.2 Prise en compte de P’agriculture familiale dans les politiques publiques

A partir de 1994, la petite agriculture devient ienfine préoccupation des politiques

publiqgues. Méme si le gouvernement du sociologueldd® (1994-2002) est controversé a
cause de ses politiques libérales, il a reconmplirtance du petit entreprenariat et des petits
agriculteurs.

Ce gouvernement lance des politiques qui mettervant I'idée d’'« agriculture familiale »,
pour 'opposer a I'agriculture patronale des grapdspriétaires (Buainain et Romeiro, 2000).
Deux programmes notamment ont marqué cette périedERONAF (Programme d’appui a
I’Agriculture Familiale) et le PDA (Plan de Dévelmgment Agraire).

Le PRONAF a été créé en 1995 pour consolider Caditire familiale comme catégorie
sociale, avec trois grands axes d’actions :

- le financement de la production de I'agricultureii#ale : crédits d’investissement et
crédits de campagne aux petits agriculteprs

- la formation et la professionnalisation des agteuurs familiaux, accompagnés
d’appuis aux services de vulgarisation et de foiongt

- le financement d’infrastructures sociales et écdgaes dans les régions ou
I'agriculture familiale est fortement présente, @mageant la création de Conseils
Municipaux de Développement Rural (CMDR) pour pdtreele développement de
partenariats.

Pour mettre en ceuvre le PRONAF, un Secrétariat ételdoppement Agraire a été créé au
sein du Ministéere de I'Agriculture en 1996.

En plus de cette reconnaissance de 'agriculturelii@e, a partir de 1996, un programme de
réforme agraire est lancé, basé sur le Plan del@#ement Agraire (PDA). Jusque la, la
réforme agraire avait toujours été un sujet épineUXICRA (Institut National de la Réforme
Agraire), créé au début des années 1960 pour peenete réforme agraire, avait été mis de
c6té pendant la dictature. En 1985, un nouveau plaat été élaboré, mais il était trop
ambitieux (1,4 million de familles, 46 millions dih et dO étre abandonné en 1987, ce qui
entraina la dissolution de I'INCRA. En 1989, catuifut repris, et enfin, en 1996, il a été
incorporé a un tout nouveau ministéere, le Ministérgraordinaire de la Politique Fonciére
pour réellement lancer la réforme agraire (SteglilEstevam, 2005).

En 1998, le secrétariat du Développement Agraires’gacupait du PRONAF et ce Ministere
Extraordinaire de la Réforme Agraire ont été regésu pour former le Ministére du
Développement Agraire (MDA). Sa création marquerdaonnaissance de la dualité de

* Les crédits d’investissements sont destinés agiierme (capitaux) et les crédits de campagreto safrd
sont uniquement destinés a acheter les intrantsljpomée.
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I'agriculture brésilienne : d’'un c6té, le Ministéde I'Agriculture s’occupe de I'agriculture
d’entreprise exportatrice, et de l'autre, le Miarst du Développement Agraire s’occupe de
I'agriculture familiale et de la réforme agraireétait alors composé de deux secrétariats : le
Secrétariat de I'’Agriculture Familiale (SAF) et3ecrétariat de la Réforme Agraire (SRA).

Cependant, les évaluations du PRONAF ont montréngugrande partie des agriculteurs
familiaux n’avaient pas eu la possibilité de béciéfi de ce programme, notamment dans le
Nordeste (Abramovay et Veiga, 1999; Aquino et 2004; Schneider et al., 2004). En plus
des criteres de viabilité utilisés pour sélectiontes bénéficiaires, qui excluaient les
agriculteurs les plus pauvres, il s’avérait qu'gnande partie des acteurs avait peu d’acces a
I'information, ce qui diminuait I'efficacité du pgpamme. Ces auteurs dénoncent également
une « municipalisation » des CMDR (Conseil Municipade Développement Rural). Ces
Conseils devaient décider de maniére collégiales(ét société civile) quels investissements
réaliser pour mettre en place des infrastructuoesakes et économiques. Cependant, dans la
réalité, la participation de la société civile éftartement soumise aux volontés des politiques
locaux, restant dans la méme logique des politiquasnicipales habituelles: les
investissements sont des faveurs politiques em@ehde votes.

Face a ce bilan mitigé qui faisait état de I' «losbd’'une partie des populations rurales,
I'élection de Luis Inacio Lula Da Silva (2002) assiié des espoirs en faveur du renforcement
des appuis a l'agriculture familiale. L'ascensidandgouvernement populaire semblait
pouvoir favoriser la consolidation de politiquesd&ictions négociées avec la société civile
(Sabourin et al., 2005; Tonneau et al., 2003). lddleréta d’abord la création d’'un Ministére
Extraordinaire de la Sécurité Alimentaire, pour rcmmner un Programme Gouvernemental
Prioritaire, le programmé&ome Zero(Faim Zero). A destination des populations lessplu
pauvres, urbaine et rurale, il s’agissait d’affirrfeedroit a I'alimentation (Grzybowski, 2003).
Des actions d'urgence prévoyaient la distributioa dourriture contre des coupons
alimentaires, mais des actions plus structurell@isafent aussi partie du programme,
notamment pour inciter la production agricole desicalteurs familiaux (Cazellat al,

2005).

Le PRONAF a aussi été élargi pour prendre en comtjpigres segments de la société qui
n'avaient pas encore été considéré (jeunes, femmegjour répondre a des objectifs de
projets agricoles plus variés (agro-écologie, faémi-aride).

D’un point de vue opérationnel, le programme réstaitefois polémique (Cazella, Mattei et
Cardoso, 2005): l'articulation entre les institagoimpliquées était encore tres fragile,
notamment pour les actions inter-municipales. Riauss, il existait peu d’initiatives basées
sur des concertations réelles, les CMDR étant stags élus locaux. D’autres auteurs
montrent que malgré la multiplication d’actions di&veloppement local entreprises par les
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mouvements sociaux (associations, syndicats, OING)responsables locaux n’étaient pas
engages dans la négociation des politiques puldi¢lenneau et al., 2005). Ainsi, méme si
I'agriculture familiale avait été reconnue, les tjaes assistencialistes et clientélistes
n'avaient pas été modifiées et les petits agriomteestaient dans un rapport de dépendance
face aux élites politiques.

1.1.3 Vers une territorialisation des politiques publiques

Face a la difficultés d’impliquer les acteurs, I®Mdécida en 2003 de créer en son sein un
Secrétariat du Développement Territorial (SDT), poanstruire une politique centrée sur des
territoires, qui permettraient de s’affranchir daids des élites locales et d’engager une
communication entre société civile et élus, audrawve forums territoriaux (Duncan, 2003).

Progressivement, de nombreuses politiques ontumkésorientation territoriale. En 2002, le
gouvernement précédent avait lancé un programmelappLIS (lire « délice ») pour
encourager un Développement Local Intégré DuraPité par le SEBRAE (Agence
d’Appui aux Petits Entrepreneurs), ce programmaitvés encourager des activités artisanales
pour diversifier 'économie au niveau des terrisir Les lignes du programme étaient
définies dans un Pacte pour un territoire donnéP&ae devait étre défini par un collectif.
Souvent, ce collectif était constitué uniqguemerdud politiques et de grands entrepreneurs,
les élites habituelles des territoires.

Le Ministere de I'Intégration Nationale adopta aus®e perspective territoriale notamment
pour repenser le role de la SUDENE (I'organismanifilzateur des grands investissements
pour le Nordeste qui avait surtout contribué a troire des éléphants blanddjlinistério da
Integracdo Nacional, 2003)

Cependant, ces deux initiatives restaient dangperspective tres économique des territoires.
L'objectif du SDT était d'aller au-dela et de madif les dynamiques politiques,
reconnaissant le droit des acteurs a contribuevesaent a I'élaboration des politiques
publiques et a leur mise en ceuvre (FLS/Contag-8eBG03). Le défi était de faire en sorte
que les projets soient I'expression des nécesdé@gmopulations. Faire face a ce défi suppose
de trouver de bonnes solutions aux anciens prolsletee programmes de développement :
rapprocher les preneurs de décision des réalitésgles, garantir la participation des
organisations de la société civile, dynamiser ksiaistrations municipales déficientes en
ressources humaines et financiéres et viabilisdoretionnement des conseils municipaux

(Tonneau et Cunha, 2005).

Le SDT a identifié sa mission comme étamt'appuyer les organisations et le renforcement
institutionnel d’acteurs sociaux locaux dans la tges participative du développement
durable des territoires ruraux et de promouvoimfgse en place et I'intégration de politiques
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publiqgues» (SDT/MDA, 2005b). Sa proposition était d’étahlime nouvelle culture politique,
centrée sur les hommes, et permettant de nouvatdtesilations institutionnelles (Cazella,
Mattei et Cardoso, 2005). Dans le document présestastratégie, le SDT (2005b) propose
de «dépasser la vision conventionnelle du capital, exttamt I'accent sur le capital humain,
en tant que capacité de transformation inhérenlie @onnaissance des personnes ; du capital
social, en tant que relations horizontales (rés@auxverticales (contrat d’intégration), pour
rendre viable la gouvernance ; du capital natusdmme base des ressources naturelles. »

Les objectifs fixés sont :

- «renforcer la capacité des acteurs d’'un territoiresé& coordonner, a définir ensemble
des orientations et a mettre en ceuvre les moyeles déteindre»

- «renforcer les capacités des acteurs de I'agricidtfmmiliale a contribuer de maniere
active a la définition et mise en ceuvre de progtgl’instruments de politiques
publiques territorialisés.

Pour le SDT, le territoire est unegpace physique, géographiquement délimité, corapten

des villes et des campagnes caractérisées par ritéses multidimensionnels, au travers de
I'environnement, I'économie, la société, la cultuta politique et les institutions et une
population avec des groupes sociaux relativemestindts, ou peuvent étre identifiés des
éléments d’identité, de cohésion sociale, cultarel territoriale» (SDT, 2005). Dans les

faits, c’est autour de projets que le SDT proposeahforcer les territoires, méme si ces
territoires sont plus ou moins « pré-deéfinis ».

En 2003, le SDT lance le PRONAT (Programme Natia@lDéveloppement Durable des
Territoires Ruraux) et choisit 118 territoires pé® pour y développer cette politique. Il se
base sur deux criteres : qu’il s’agisse d’un teimét rural (densité < 80 hab/kmz2, population
moyenne par municipalité : 50.000 habitants) ; geieerritoire corresponde aux priorités du
MDA, a savoir avec une forte présence de l'agnigeltfamiliale et I'’émergence d’'une
organisation du territoire au travers de partetsmeatre société civile et gouvernants au sein
de conseils.

A partir de 2004, le SDT a affecté un coordinatgams chaque état fédéré, pour mener une
délégation chargée d’appuyer dans les territoieesmise en place d’'une Commission
d’'Implantation des Actions Territoriales (CIAT),d#® sur une parité entre institutions civiles
et gouvernementales. Ces commissions sont progsseirdoivent déboucher sur des Forums
Territoriaux, aussi nommés CODETER (College de Dipmement Territorial), qui
rassemblent 'ensemble des représentants desutitsig (société civile et élus) du territoire.
Pour orienter le processus, le SDT propose quelguasdes lignes d’organisation, mais
chaque territoire doit définir lui-méme son moddatectionnement au travers d’une charte.
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A partir d'un inventaire des activités du territoiet des actions de gestion déja existantes
(notamment les forums municipaux, les CMDR), leuroi(CODETER) est chargé d’élaborer
un Plan Territorial de Développement Rural Duraf®@@DRS) pour fixer ses priorités. A
partir de ce plan, le Forum définit différents ptsjsur une base annuelle, le SDT allouant un
budget de 500.00&ais (environ 150.000 euros) par an a chaque territhiags la condition

du déblocage de ce budget est que les municipdlitésrritoire s’engagent a payer la moitié
des projets, les obligeant ainsi a se mettre dtacentre elles et a définir un projet territorial.
Une commission technique veille au respect desépiwres pour les projets, et différentes
commissions d’'appui (définies par theme) discuétmbettent en ceuvre les projets.

En 2008, apres 5 ans d’expérimentation avec lesoiegs pilotes, le SDT a lancé un nouveau
programme, appelé « Territoires de la Citoyennei@erritorios da Cidadanig pour
consolider les actions commencées. Méme s'il extrertot pour faire une évaluation de cette
politique territoriale, des dynamiques intéresssaot@ commenceé a émerger a travers tous ces
territoires. Le Cariri en est un exemple intéressan

1.2 Le territoire du Cariri : mise en place de dynamiques sociales

1.2.1 Le Cariri : un territoire du semi-aride brésilien

Les deux grandes contraintes a dépasser pour pexmet développement durable du
territoire sont résumées dans le diagnostic réglag le « Plan de Développement Durable
du Cariri de la Paraiba » (Bazin et Cardim, 2003) :

- « le manque d’activités économiques qui puissenéigg de I'emploi et du revenu pour
la population qui habite la région, notamment deareunes » ;

- « la dégradation accélérée des fragiles ressonateselles, causée essentiellement par
les activités économiques existantes, dont la ditéabst fortement menacée. »

Le territoire est classé parmi les territoires phigss menacés par la désertification dans le
Nordeste du Brésil. Cette situation résulte enigpaleds caractéristiques pédoclimatiques de la
région mais aussi par les systemes d’exploitatioorés historiquement ou plus récents
(Duarte, 2001).
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Figure 1.1. Situation géographique du territoire du Carir’
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Le Cariri est une microrégion de I'état de la Faaasitué sur le plateau de la Borborema. Les
Cariris Velhos du nom d’'un peuple indigene qui habitait dansgion semi-aride, sont une
chaine de reliefs qui vont du Pernambouc (étaud) au Ceara (état a I'ouest), en passant par
la limite sud-ouest de ce territoire. Ces montagi@snitent d’ailleurs la frontiere sud et
ouest du territoire, qui sépare la Paraiba du Pdsnac. Ainsi, le Cariri est apparu assez t6t
comme une entité géographique distincte, méme Gakari Oriental et le Cariri Occidental
étaient communément distingiés

Située a 300 km de Recife, premiére capitale higiterdu Brésil, cette microrégion est la
premiére région du semi-aride lorsqu’on arrive depe littoral. Elle se caractérise par des
précipitations annuelles entre 300 et 500 mm, ésflement réparties sur deux mois de
'année (de mars a mai). La température moyenns jaenais inférieure a 24°C et 'lhumidité
relative de I'air inférieure & 75%. La couvertukgétale naturelle est la Caatihgane forét
rase ol se mélangent cactus et arbres a feuilthsquas qui « blanchissent » a la saison
séche. Les sols sont salins, peu profonds (infeé@eb60 cm) et pierreux, tres sensibles a
I’érosion lorsque la couverture végétale est coupée

® Cette carte a été réalisée par Christian Carfé3\CIRAD) & la demande de l'auteur.

® Cette distinction historique entre Cariri Occidgrgt Oriental vient d’étre reprise par le SDT quproposé
d’appuyer deux territoires distincts.

" En Tupi Guarani, la langue indigéne utilisée ptas échanges commerciaux au début de la colonisatio
Caatinga veut dire la forét blanche, en raisonadeosileur a la saison séche.
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Traversé par le Rio Paraiba et son principal afiuée Rio Taperoa, cette région a été
colonisée assez tot par les colons qui remont&srrivieres. La premiere ville du Cariri, S&o

Joao do Cariri, a été fondée en 1803. Aujourd’tas,principales villes de cette région sont
situées le long des nationales qui menent a Cantpiaade : Boa Vista, Serra Branca, Sumé,
Monteiro le long de la BR 412, Soledade, TaperodasBR 110, Cabaceiras et Boqueirdo sur
la BR 104. Tel que défini dans le plan du SDT ed3@e territoire compte 31 municipalités,

sur une superficie de 12.260 km2, soit un peu griR0% de la superficie de I'état de la
Paraiba. La superficie moyenne des municipalité€aliri est de 395 km2, contre 253 pour
'ensemble de I'état, et les distances d’'une mpaiiié a I'autre sont souvent de plus de 30
km.

La population du territoire compte a peine pluslé88 000 habitants, avec une densité de 15
habitants au kf 53 % de la population est considérée urbaines feai« villes » ont souvent
des caractéristiques tres rurales, leur éconoraigt éssentiellement agricole. En 1970, 76%
de la population était encore rurale, mais uneefoegue d’exode rurale a eu lieu dans les
années 1980. 49,4% de la population vit en desdauseuil de pauvreté (a comparer au
chiffre de la Paraiba, 36,7 %). Une des principatagces de revenu est la retraite : en 2000,
84 000 personnes (soit 20 800 foyers) bénéficiaitalretraite (« aide sociale » donnée par le
gouvernement aux personnes ayant travaillé dagsididture). 61% des travailleurs n’ont
pas de carte de salaire déclarée (IBGE, 2000; SDRM007).

La répartition des terres est particulierement atgég 79,2% des propriétés sont inférieures a
50 ha, et occupent 12% de la superficie ; 2,7%paepriétés sont supérieures a 500 ha, et
occupent 45% du territoire (alors que pour la Parail n'y a que 0,9% des propriétés
supérieures a 500 ha). Par ailleurs, comme il stiighe région semi-aride, 50 ha suffisent a
peine pour maintenir une famille, & moins d’exeraae pression forte sur les ressources
naturelles (déforestation, surpaturage).

Le Cariri a été marqué par les cycles économiqueSettao, qui ont vu se succéder I'élevage
bovin, la culture de sisal puis celle du coton dei@re similaire : débuts prometteurs, apogée
et déclin brutal. Suite a la derniere crise en ,da&lle du coton dans les années 1980,
précipitée par une chute mondiale des prix, un Iprob phytosanitaire aigu et une
dégradation de plus en plus accentuée des sobgilan a été « désertée » économiquement :
aucune grande culture « rentable » n’a pas rempliecéoton. A la fin des années 1970, les
grands propriétaires ont exploité la Caatinga peuois pour faire du charbon (utilisé dans
des cimenteries), incité par la crise pétroliereX886, 1000 calories de charbon codtaient 90
cruzeiros, contre 178 pour le fuel) (Rochman, 2003tait ainsi un moyen de rentabiliser la
défriche pour mettre en place les paturages néoessa des activités agro-pastorales plus
intensives. Cependant, les sols se sont ravinggttant sérieusement en cause la durabilité
des ces systemes.
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Ce panorama rapide révele les fragilités de cétdee: il s'agit d'une des zones les plus
séches du semi-aride ou la population survit diffiment, faute d’activités économiques.
Malgré les politiques sociales et d’infrastructeregagées par I'Etat depuis 15 ans qui ont
entrainé une amélioration réelle des conditionsvige le bilan reste difficile : un niveau
d’éducation faible, un individualisme marqué, unnopze d’organisation, une politique
centralisée, une économie sans production, soutpauda retraite et l'aide sociale, les
transferts d’argent de I'immigration depuis Rio d#neiro ou S&o Paulo, le fonctionnariat.
L’amélioration sous dépendance et la passivité sited une voie durable ?

La crise économique ouvre pourtant de nouvelledppités (Caron et Sabourin, 2001) :
elle permet de faire émerger des systemes altBynabtamment au travers d'une petite
agriculture familiale qui avait peu de place daes slysttme économique des grands
propriétaires. Puisgu’ils ne sont pas orientésuyma recherche de productivité exacerbée, ces
nouveaux systemes permettent de repenser [l'uiilisaties ressources naturelles et
I'organisation des systemes sociaux. Par exempke ptbpriétés abandonnées suite a la crise
économique sont occupées par des mouvements spp@uxinstaller des paysans sans terre.
La réforme agraire se fait sans conflit, dans #ugon ou les grands propriétaires n'ont plus
rien a tirer de leurs terres. Mais souvent, 'INCRtalle trop de familles par rapport a la
surface disponible. Avec peu de terre et peu ditatalesassentaddsse retrouvent dans des
situations ou ils ne peuvent avoir une activitéage rentable, d’autant plus qu’ils sont peu
accompagnés techniquement et socialement pourenegttplace des activités alternatives. lls
surexploitent et sur-paturent les terres, déboigentr vendre du charbon, entrainant la
dégradation des ressources récemment acquises.

Face a la crise, 'Etat cherche d’autres altereatig’inspirant souvent des expériences locales
menées par les mouvements sociaux en plein renemait. Cependant, jusqu’a recemment,
le Cariri a plutét été remarqué par la faiblesse a®uvements sociaux, a I'exception de
quelques syndicats municipaux.

1.2.2 Emergence progressive de nouvelles institutions

Pendant les années 1980, le paysage institutiahnelariri était relativement simple : les
préfetS gouvernaient dans leurs municipalités, 'EMATER nifeprise d'Assistance

Technique en milieu Rural) dispensait de l'assistariechnique, et parfois quelques
institutions extérieures au territoire (universaé instituts de recherche) appuyaient des
projets ponctuels. Les syndicats de travailleursauxi cantonnaient souvent leurs activités

8 Difficile & traduire, le moassentadalésigne une personne qui s’est installée dangumetre de réforme
agraire assentamenjo

® La municipalité brésilienne est appelée « préfeciuet le maire est appelé « préfet ». Nous cssmsis de
garder cette terminologie.
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sociales aux aspects administratifs concernandrigss des travailleurs. L’Eglise Catholique
et quelques ONG appuyaient les populations rurpkasvres, mais étaient bien moins
présentes dans le Cariri que dans d’autres teg#oi

Cette situation a perduré jusque vers la fin deséasm 1990. Mais progressivement,
différentes politiques ont modifié ce paysage.

Vers une décentralisation des services d’appui agricoles

Plusieurs services d’appui qui étaient autrefoisluesivement exercés par des institutions
gouvernementales peuvent aujourd’hui étre menégsigmrprestataires de service privés ou
par des mouvements sociaux. Cette évolution sud@bord dans un mouvement de
libéralisation dans les années 1990 (diminutionsiwasde I'investissement gouvernemental
poussé par les institutions internationales), plaiss un mouvement de décentralisation des
pouvoirs d’Etat a partir des années 2000 (I'Etatitpmonsacrer un budget a ces services
lorsque c’est nécessaire, mais paye des entreisgguvements sociaux pour les réaliser).
Cette tendance est particulierement visible dansideaine de I'assistance technique.
Fortement réduit dans les années 1990, le serauoeegnemental de vulgarisation agricole,
'TEMATER (Entreprise d’Assistance Technique en Rlli Rural) a ensuite été restructuré
pour offrir des services plus orientés sur lestpetgriculteurs, mais dans un environnement
ouvert et compétitif. Lors de I'octroi de créditRBNAF aux agriculteurs, un pourcentage est
alloué a l'assistance technique (pour plus de kdétair Chapitre 3. Cependant, dans les
territoires en marge comme le Cariri, peu de csésliint demandés par les agriculteurs : le
marché d’assistance technique n’est donc pas tieetd et peu d’organisations techniques
s’installent.

L’expérimentation de politiques publiques pour le semi-aride

hY

Face a ce constat d’abandon de certains territoleegouvernement lance en 2002 un
programme d’expérimentation de politiques publigpesr le semi-aride brésilien : le Projet
Dom Helder Camara, fondation mixte entre le MDAeeFIDA (Fond International pour le
Développement Agricole). Le Cariri est 'un de Segrrains d’action (répartis dans 6 états du
semi-aride brésilien).

L’objectif principal du PDHC est de renforcer lesmamunautés rurales (notamment dans les
périmétres de réforme agraire), surtout d'un pdetue social. Sa stratégie passe par I'octroi
de crédits pour des projets, accompagnés d’'unelisatiin sociale pour identifier les projets
nécessaires et d’'une assistance technique apnésséaen place du projet. Le PDHC ne
dispense pas lui-méme ces services, mais signenirat avec des organisations du territoire.
Chaque communauté peut choisir I'organisation gslidccompagnera. Ces organisations sont
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censées aider les communautés a mettre en pldéeedts projets visant l'inclusion sociale
des populations : poulailler collectif mené par gmoupe de femmes, pisciculture,
alphabétisation de jeunesastultes, etc.

Cet apport de crédit rural a attiré plusieurs ptegtes de services extérieurs au territoire
(Coopagel, Holus, Vinculus) pour réaliser I'assis@ technique dans les périmétres de
réforme agraire et les communautés rurales. Poyrhése de mobilisation sociale, c’est
généralement la Fédération des Travailleurs AgeedFETAG) qui propose ses services,
recrutant des techniciens spécialement pour catieet Mais dans la Paraiba, du fait d’'un
conflit entre la FETAG et la CUT (Centrale UniquesdTravailleursy, les communautés
peuvent choisir entre les deux organisations. D#es deux cas, il s’agit surtout
d’organisations externes au territoire, avec delrieiens externes au territoire. Comme il y
avait peu de mouvements sociaux dans le Carirn{lsola CUT), ceux-ci n’ont pas tellement
profité de I'ouverture offerte pour se renforcedételopper leurs services techniques.

Le Iancement de territoires pilotes

Quelques dynamiques sont pourtant en cours, liddymamisme de certains préfets et
entrepreneurs. En 1990, les préfets du territomadént une association (AMCAP :
Association des Municipalités du Cariri de la Paaqipour défendre ensemble leurs intéréts.
A partir de 2002, TAMCAP soutient notamment un jetgoroposé par le SEBRAE, dans le
cadre des projets DLIS (voir 1.1.3) : Racto Novo Carirj qui visait a stimuler I'élevage
caprin, au travers de la mise en place d’'using atla’artisanat de cuir.

Ces dynamiques territoriales intéressent le SDTs@léctionne le Cariri pour faire partie de

son programme de territoires pilotes (parmi tréiectionnés dans la Paraiba). Un Forum de
Développement Durable du Cariri est mis en place2@®3, définissant une arene ou se
rencontrent gouvernants politiques et sociétéeivil

A partir de 2005, différents axes prioritaires @été définis : élevage caprin, fournitures et
assistance technique, éducation en milieu ruraltisaaat et commercialisation,
environnement, sécurité hydrique.

D’abord intéresseés, les préfets se sont rapidehesistés quand ils se sont rendus compte
gu'il s'agissait d'une vraie aréne de discussionilstne pourraient pas imposer leurs vues.
Les discussions ont donc continué sans eux, maisblglgets alloués ne pouvant étre

19| es Syndicats de Travailleurs Ruraux (STR) de ohagunicipalité choisissent un syndicat auqueffifitat
La regle dans les municipalités rurales est ddilgafa la FETAG, qui elle-méme se rallie a la ClJependant,
dans la Paraiba, la FETAG appuie le gouvernemedtalte, le PSDB, alors que la CUT est plutét B&ePT (le
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dépensés que par l'intermédiaire d’un partenariatiaipal, les plus ouverts d’entre eux ont
progressivement accepté de mettre en place desnpadts. Cependant, peu sont ceux qui
jouent vraiment la carte territoriale. Lorsqu’iledncent la moitié d’un projet, ils continuent a
le présenter comme un projet de leur municipalii§uement.

Malgré tout, plusieurs actions ont déja été mem&ede biais du Forum : construction d’un
centre de documentation, mise en place d’'une pEeinmarché bio, projet de construction
d'un centre de formation pour les agriculteurs faamuk. Nous reviendrons sur ces
investissements dans la partie 3, ces choix ayargrégrande partie orientée par I'Université
Paysanne et ses étudiants.

A la demande deassentadqsun Forum dos Assentad@saussi été mis en place, permettant
aux habitants des périméetres de réforme agraimisteiter directement avec les institutions
gouvernementales, comme I'INCRA, ou avec les basngheus développerons cet exemple
dans leChapitre 9car I'association des étudiants de I'UniCampo aiee grande influence
dans ce processus.

Ainsi, bien que le Cariri ait pu étre considéréyila quelgues années encore comme un
territoire manquant de capital social et de dynareisnterne, une évolution positive des
dynamiques est en cours, suite a I'expérimentadi@rpolitiques publiques. La Figure 1.2
présente les différentes organisations présentes da territoire, montrant bien la
complexification du paysage institutionnel, avezspace donné aux entreprises de service et
aux mouvements sociaux, la prise en compte des cowrumés rurales et I'apparition
d’arenes de négociation et de gouvernance.

parti des travailleurs de Lula). De nombreux STRlal®araiba sont donc affiliés directement a la Chd
voulant pas appuyer la FETAG.
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Figure 1.2. Paysage institutionnel et dispositifs de gouneance dans le territoire du Cariri
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En 2008, les participants du Forum ont négociéradéfinition du territoire fixé par le SDT,
pour revenir a deux territoires : le Cariri Occitidnet le Cariri Oriental. Andrade et
Yamamoto (2006) considerent qu’il ne s’agit pasé'motivation identitaire, mais de raisons
opérationnelles et financieres : les distances sopbrtantes, les routes mauvaises, rendant
difficile I'accés des participants aux forums. Leticipants du Cariri Oriental participaient
assez peu et la majeure partie du budget étaitiédloau Cariri Occidental, dont les
représentants relayaient mieux les projets aupess rdunicipalités. D’ailleurs, I'argent
attribué par le MDA a un territoire est le méme lgugue soit la taille du territoire, donc un
grand territoire comme le Cariri est défavorisés €Censidérations confirment que pour porter
des projets de développement, un territoire d@s@nter une perspective opérationnelle.

Cariri Leite

_

Entreprises

Mobilisation sociale @ Syndicats
|

Coopercou

.@.@

Finances, marchég

Assistance technique

Forum de
développement
durable
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Selon Rochman (2008), les dynamiques territorialesété réellement appropriées par les
acteurs, méme ceux des catégories sociales les fiaviorisées. Elle attribue cette motivation
au fait qu’il y avait tres peu de structures prétdites au Forum du Territoire. Celui-ci a
donc ouvert un espace important, face aux élitdsiqaees. Une des hypotheses que nous
avancons est que ces dynamiques ont été possiblparge grace a la mise en place de
I'UniCampo. Dans laPartie 3. Résultatsnous analyserons quel a été le rdle des étudiants
dans ces dynamiques.
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1.2.3 Interactions entre dynamiques agricoles et sociales

Apres avoir présenté I'évolution de maniere chrogmue, nous cherchons a comprendre
comment I'arrivée des différentes institutions sigslisée dans le territoire, notamment pour
voir les différentes dynamiques agricoles et sesiglu’elles ont provoquées.

Pour préciser les dynamiques institutionnelles &in du territoire, nous nous appuyons sur
les résultats d’un zonage réalisé par Piraux etd€lo{2007), a partir de I'étude de documents
(Bazin et Cardim, 2003; IBGE, 2000; Sayago, 200BTMMDA, 2007) et d’entretiens avec
différents acteurs ayant une expertise sur letoénet’. A partir de ce zonage, nous avons
réalisé deux cartes pour illustrer les dynamiquasitdriales. La Figure 1.3 présente la
répartition des activités agricoles dans le Carirgttant notamment en avant les bassins
laitiers et les zones de production maraichereFigare 1.4 montre comment l'arrivée des
différents mouvements sociaux s’est faite et leorges d’action.

Au-dela des simples facteurs démographiques (tttrapar les poles urbains de Campina
Grande et Monteiro, et développement le long dageso nationales), les dynamiques
territoriales sont marquées par des zones de piioduagricole spécialisée, déterminées par
des facteurs topographiques (Figure 1.3). Dangdeses plus en altitude, des micro-bassins
de production se sont développés : au nord, agdraperoa, a I'est, autour de Boqueiréo et
a l'ouest, autour de Prata. A Boqueirdo et Taper@st surtout de I'élevage laitier. Celui-cCi
est stimulé par la présence de deux usines pridéestérilisation de lait. Autour de Prata,
c’est de I'élevage mixte bovin-caprin. Traditiorleatent, I'élevage caprin est plutét destiné a
la viande. LePacto Novo Cariria encouragé la mise en place d’élevage caprin lgolaiit,
avec la création de petites unités de stérilisatygmées par les associations d’agriculteurs.
Quelques autres usines de transformation ont &é am place dans le cadre du programme
Fome Zero, de maniéere privée : le gouvernementrad®@chat du lait pour la distribution
dans des programmes sociaux. Les agriculteurs uneepepas livrer plus de 50 litres de lait
par personne, ce qui favorise la petite productiinsi, entre Sumé, Prata et Monteiro un
pole de lait de chevre se met progressivementagepl

11 Nous avons réalisé un entretien avec Auxiliadae-articulatrice du territoire, et avec Alexané@uardo de
Araujo, qui a rédigé le Plan de Développement Taial du Cariri.
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Figure 1.3. Structure productive du territoire du Cariri *?
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12 Cartes réalisées par 'auteur a partir de I'étéddisée par Piraux et Coudel (2007).
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L’autre activité importante du territoire est laoguction de [égumes dans des zones irriguées
le long du Rio Paraiba, ou plusieurs graagdsde$® ont été construits depuis les années 1960,
a Sume, Congo, et Boqueirdo. Cette activité arégimportante pendant les années 1960 et
1970, mais l'intensification excessive a mené adlnisation des sols et a des problemes de
nématodes ; la majorité des exploitations ont fitite. Quelques grands exploitants sont
encore installés, mais globalement, il s’agit suirtde petits et moyens producteurs. Par
ailleurs, cette production pose des problemes dlatjpm des eaux en raison de l'utilisation
intensive de produits phytosanitaires et de fedilis. C’'est pourquoi des projets pour
encourager I'agroécologie sont discutés au seiRalum du Territoire.

Les dynamiques sociales sont déterminées a lapBisette spécialisation agricole et par
l'influence de dynamiques extérieures au territo{fégure 1.4). Les syndicats sont
notamment implantés dans les zones de productit@réa La région de Boqueirdo, ou se
superposent l'activité laitiere et le maraichagst, sous l'influence grandissante du Péle
Syndical de la Borborema, une région située au-nass$t ou il existe une petite agriculture
tres dynamique. Au nord, autour de Taperoa, caStETAG, tres ancrée dans le Medio
Sertdo qui étend sa présence. A I'ouest, c’'est3d Mui arrive depuis la région du Pajeu dans
le Pernambouco, région ou il existe un fort dynameissocial. Seule la CUT, au sud, est
implantée depuis longtemps, en raison d’'un leaeleenu de Sao Paulo au début des années
1980 apres avoir cotoyé les syndicats ouvriers.QE& (dont les mouvements liés a I'Eglise
Catholigue) sont encore assez localisées, mais emcent a se diffuser. Le PATAC qui est
fortement implanté a Soledade se développe versl&@o et Serra Branca. L'AMAS, une
ONG ameéricaine, est implanté uniguement a Camai@me si elle a des actions ponctuelles
vers les municipalités au sud.

Le Cariri, longtemps « oublié », commence doncsziser I'intérét de différents mouvements
sociaux des régions voisines. Ceci place le Cadrinme terrain d’affrontement entre
mouvements, ce qui débouche sur des relations sss#zes au sein du Forum du Territoire,
ou bien au sein du programme de mobilisation secthl Projet Dom Helder Camara,
notamment entre syndicats opposés.

Les dynamiques sociales sont particulierement dépéles au sud-ouest du territoire,
probablement dues a la conjonction de trois fasteur
- La présence des villes pbles de Monteiro et Sumés'mstallent les organismes
gouvernementaux (SEBRAE, PDHC),
- Les mouvements sociaux sont les plus forts (MST]T GQONG),
- Les préfets sont plus ouverts, car ils gouvernexs wlles plus grandes et subissent

13:agude’ est le nom générique donné a un bassfitiitde rétention d’eau (grace & un barragépeit s'agir

d’'un étang sur une propriété ou bien d'un grandakificiel capable de fournir toute une régioneau potable.
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I'influence des mouvements sociaux.

L’effet visible de ces dynamiques sociales estri&s@nce de périmetres de réforme agraire.
Entre 1996 et 2000, 14 périmetres de réforme agomt eté créés. D’autres sont en cours de
création. Environ 30000 ha ont été appropriés les ple 1000 familles installées.
L'implantation des petites usines de lait (en pgpecautogérée, méme si il y a souvent
récupération politique) montre aussi le dynamise®mouvements.

Ces mouvements sociaux participent également actine aux Forums qui se développent
dans le territoire car ceux-ci leur offre des opaités d’action. Syndicats et ONG se posent
comme la voix d’'une grande majorité de la poputgtia population rurale. Les populations
rurales ont également le droit d’étre présentes dies Forums, grace a des places pour les
associations de communautés. Cependant, il esesbintimidant pour un représentant d’une
communauté rurale de parler dans ces Forums. Qsilient représentants d'ONG,
représentants de communautés rurales ou élus lodasixdifférents acteurs ont besoin
d’apprendre a négocier ensemble dans ces areéebaager leur point de vue, a construire
des projets pour le territoire. Il s’agit d'un déf taille, notamment dans un territoire ou le
niveau d’éducation est faible et les asymétriepalevoir importantes.

Kk kkhkkhkkk*k*

Le Cariri hérite d'une situation difficile, ou crises sociales, économiques et
environnementales se combinent. Il doit relever lesdéfis de lutter contre la
désertification rampante, tout en dynamisant I'’éconmie. C’est un territoire en marge,
partagé entre différentes influences extérieures,vac peu de dynamiques endogenes.
Cependant, l'arrivée du Projet Dom Helder Camara etles dynamiques insufflées par la
mise en place du Forum du Territoire tirent progresivement le Cariri de I' « oubli ».

Pour que ces dynamiques ménent a un développemestritorial, il est nécessaire que
tous les acteurs du territoire se sentent concerngmr ce projet et soient a méme d'y
prendre part. Comment mobiliser les populations ruales autour d'un projet ?

Comment leur permettre d’avoir les capacités néceases a leur insertion économique,
tout en ayant conscience de la nécessité de présarienvironnement ?

Nous verrons dans le prochain chapitre comment deauvelles politiques d’éducation
rurale, impulsées par les mouvements sociaux, chément a repenser la maniere
d’accompagner les acteurs ruraux.
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Chapitre 2

Education rurale au Brésil : un
débat d’actualité

Le Brésil est un pays qui a une longue traditionééiexion sur I'éducation rurale, avec des
penseurs reconnus mondialement, dont le plus cawstuPaulo Freire. Aujourd’hui, on
observe la structuration d’un mouvement importarafisé educacdo do campy qui
s’oppose a ce qui était formellement appetiicacdo rural En retracant I'évolution de
I’éducation rurale dans le 2.1, nous montrons contraeemergé €éducacédo do campdlous

développons alors dans le 2.2 les spécificitéseda@uvement.

L’expression « éducation rurale », initialementtngiate a I'éducation scolaire formelle, est
aujourd’hui utilisée de maniere plus large. L'édiara pour adultes (c’'est-a-dire des
formations hors cadre scolaire strict) est de m@aosplus prise en compte, ainsi que les
processus de formation informels, au sens d’éclmardge connaissances (hors cadre
prédéterminé) contribuant a I'éducation des indisidmpliqués. Nous choisirons de nous
intéresser a I'éducation rurale au sens le plugelad’autant plus que de nombreux liens
existent entre les différents types de formation.

2.1 Evolution de ’éducation rurale au Brésil

Pour comprendre le débat actuel sur I'éducatioaleuau Brésil, il est important de revenir
sur I'évolution de cette derniére et sur les coatiobhs qu’elle a prises au cours du siécle
passé. Trois périodes se dessinent : la périodeedifence et de consolidation de I'éducation
rurale plutét menée par I'Etat ; puis une périodéibolarisation entre deux propositions trés

4 Nous retranscrivons en portugais les expressienmsygportant aux différentes formes d’éducationagees
des expressions ne pouvant étre traduites que eéemaapproximative, ce qui ferait perdre son s&ra
confrontation des termes utilisésddeacdo do campserait littéralement : éducation de la campagaeapo
étant utilisé pour désigner le milieu rural.
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contrastées, avec d’'un coté I'Etat dictatorial et’dutre les mouvements sociaux ; et enfin,
une période de re-démocratisation, marquée par approchement entre I'Etat et les
mouvements sociaux, allant vers la co-construa®propositions.

La Figure 2.1 résume les différentes périodes. eémptemiers constats concerne I'évolution
des expressions et des concepts utfitsé3ans le cas de I'éducation rurale au Brésil stroi
expressions spécifiques se distinguent :

» Educacado rural caractérise I'éducation dispensée par I'Etat eriemi rural,
notamment a partir des années 1930, avec une sisérut productiviste. Marquée
par une idée de domination par les grands propeétéonciers, cette expression est
aujourd’hui connotée relativement péjorativement ;

* Educacao populan été menée par les mouvements sociaux a pastamees 1960,
consolidée a la fin des années 1970, pour incitam@ citoyenneté critique et
autonome ;

* Educacdo do campest apparue a la fin des années 1990 suite awoxtseffles
mouvements sociaux. L'Etat a progressivement irm@pces idées dans des
politiques publiques pour que les populations mgahient acces a une éducation
adaptée aux conditions locales et a leurs besoins.

A partir d’'une revue de littérature consacrée audt@ation rurale au Brésil, nous avons
cherché a caractériser les différentes périodesis Nmus basons surtout sur des auteurs
contemporains du fait du manque de recherchesiemtés. Damasceno et Beserra (2004)
constatent qu’en moyenne, entre 1981 et 1998, nu@rdeux articles et moins de deux livres
par an ont été publiés concernant I'éducation euaal Brésil (englobant les trois termes ci-
dessus). Selon les auteurs, ceci révéle le petedtain porté a ce sujet par le gouvernement
fédéral, les universités et centres de recherchedd&Sintérét relatif pour I'éducation rurale
reflete aussi le peu de pression exercée par lesentents sociaux ruraux. Inversement, on
peut relier I'intérét accru de la recherche a getszes dix derniéres années a l'augmentation
du pouvoir de pression des mouvements sociauximmoéat du MST (Damasceno et Beserra,
2004).

15 "évolution des concepts au Brésil présente désifipités mais elle résulte aussi de I'évoluti@s @oncepts
au niveau mondial, que nous présenterons de maligselétaillée dans le Chapitre 4.
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Figure 2.1. Chronologie des différents moments de I'édudan rurale au Brésil
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2.1.1 Des débuts de I’educacio rural a sa consolidation (années 1920-1960)

Les débuts de Péducation rurale (années 1920-1930)

Le Brésil, pendant les quatre premiers siecles aentsation, a été caractérisé dans sa
majeure partie par un modele d’exploitation extve@cbasé sur I'esclavage et llesifundias,
tourné vers I'exportation agricole (Théry, 2000 inain d’ceuvre associée a cette structure
sociale ne nécessitait aucune qualification pdifim et la scolarisation des couches
populaires n’était pas a l'ordre du jour (Romanel®78). L'école n’était destinée qu’aux
élites urbaines. Selon les expressions de WhitaterAntuniassi (1993), ce modele
d’éducation était urbano-centré, socio-centré (pow classe dominante) et ethno-centré (sur
la culture occidentale). Ce modéle a été telleneantuant qu’il marque aujourd’hui encore
I'éducation brésilienne, notamment en milieu runalse concentrait la main d’ceuvre agricole
(Silva, 2000).

Bien que quelques initiatives d’éducation en miliewal soient mentionnées a la fin du
XIXeme siecle, ce n'est que dans les années 1920-Ifue nait Bducacdo rural
explicitement nommée comme telle, associée a ujetpde maintien des populations en
milieu rural. Elle est orientée par des conceptidhgoriques nommées « ruralisme
pédagogique » qui proposent de former des formatsugcifiquement pour mieux servir un
projet productif pour le milieu rural (Prado, 1995)

Les éducateurs urbains s’attribuent un role caésr. Cette conception instrumentale de
'éducation s’alimente de deux sources (Ricci, J99& pensée évolutionniste qui s’est
fortement propagée pendant les années 1920 au Brdsicourant tayloriste qui venait des

Etats-Unis. Il était nécessaire de préparer la rdaiguvre a la modernisation agricole. Cette
modernisation a surtout renforcé le pouvoir desfuladiaires par une plus grande

concentration des terres (Silva, 2000), méme grdeipe agraire (comme sont appelés les
fazendeirosgrands propriétaires) a éteé fragilisé lors derie mondiale de 1929.

Renforcement modernisateur (1930-1945)

Vers le milieu des années 1920, apparait un mouveméormateur et modernisateur,

entrainé par les actions des « pionniers de I'étucta (Moraes de Souza, 2006). Ceux-ci
ecrivent en 1932 le « Manifeste des pionniers @ducation nouvelle ». Devenant par la suite
un des textes fondateurs de I'enseignement publésilen, ce manifeste demandait

I'adoption d’un systéme d’instruction publique, g obligatoire et laique.
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Avec l'arrivée au pouvoir de Getulio Vard8sa la téte d'une république populiste, un
ensemble de politiques publiques convergentes mipda configuration de ce qui peut étre
considéré comme le premier systeme d'éducationomet (Moraes de Souza, 2006).
Notamment, la Charte Constitutionnelle de 1937 @étécque le premier devoir de I'Etat est
d’assurer I'enseignement pré-professionnel et geid@nel destiné aux classes sociales les
moins privilégiées, au travers de la création diin8ons spécialisées ou en soutenant les
initiatives des états, des communes et des assosgtrivées. En milieu rural, ce sont les
entreprises ruraledazenday et les syndicaux ruraux qui doivent prendre eargh cette
formation (Mota, 2006).

L’intervention de I'Etat doit étre comprise dansplrspective urbaine et industrialisante de
I'Ere Vargas, la main-d’ceuvre migrante (depuis rdéste notamment) devant posséder un
minimum de qualification pour lui permettre de @aler dans les industries en plein
développement (Moraes de Souza, 2006). Le con¢éguichation populaire apparait, dans le
sens de l'extension des écoles pour les fils deailfaurs. De grandes campagnes
d’alphabétisation d’adolescents et d’adultes samcées, touchant presque 80% de la
population adulte. Le discours ruraliste (entendunme le discours des élites urbaines
s’intéressant au milieu rural) défend entre au@esécessité de préserver I'environnement :
« Ces pauvres travailleurs ne se rendent pas comptendl qu’ils se font a eux et a leur
descendants. Le Nordeste a eu ses foréts, et & @rises habitants, il est, aujourd’hui,
désert» (Corréa, 1936, apud Mota, 2006).

Les critiques envers ce modele autoritariste, nrogi@teur et urbano-centré s’élevent peu a
peu, suggérant qu’il faudrait plutét chercher a leongr les conditions de vie des ruraux. Pour
illustrer cette évolution, Pires de Oliveira (2006prend les termes de Fontoura qui propose
en 1945 de transformer I'école dite traditionnedlie lieu d’activités diversifiées, pour
répondre aux demandes des propres habitants deumilral : «l est donc incontournable
de créer une nouvelle école rurale pour le Brésili, tant par son organisation que par son
fonctionnement, soit capable d’atteindre la nobtalfté qui lui est inéluctablement fixée.
Non seulement instruire le paysan, mais aussi lingr une éducation, des habitudes
hygiéniques, des connaissances sur les moyens &irfees de travail. L’école rurale doit
apporter au petit paysan une nouvelle mentalit@iesi contribuer de maniere décisive a
I'élévation du niveau de vie du milieu rural. Lauwelle école rurale doit étre organisée
comme noyau actif de vie et de travail intelligerfEontoura, 1945) (p 97).

%Getulio Vargas arriva au pouvoir en 1930 par coépad| il est ensuite resté au pouvoir par changeme la
Constitution jusqu’en 1945, puis fut réélu en 1951.
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Institutionnalisation de politiques d’éducation rurale (1946-1960)

L’'aprés-guerre a été surtout marqué par la coadpératternationale, qui apparut comme le
nouveau paradigme central des nations pour corebatisemble le «sous-développements».
Sous [limpulsion du Projet Principal pour I'Amérgulatine et des Seéminaires
Interaméricains d’Education (notamment promus PENESCO, fondée en 1945), les
systemes nationaux d’éducation se réorganisentrgssigement. Au Brésil, la Constitution
de 1946 institue I'éducation gratuite et laiquerpows. En 1949, le Brésil est choisi comme
lieu de rencontre pour le Séminaire Interamériaiiaducation, grace au grand nombre
d’initiatives d’éducation pour adultes. Notammersilite a la Campagne Nationale
d’Education pour Adultes et Adolescents de 194palgs devient une référence internationale
en matiere d'alphabétisation. Ce Séminaire de 184Permis de discuter, planifier et
systématiser les premiéres orientations pour detggpes d'ducacao rural. Notamment, des
principes communs sont fixés pour I'éducation degutations rurales et indiennes (Moraes
de Souza, 2006). Ces orientations allaient étrdgonénantes tout au long des années 1950 :
une Campagne Nationale d’Education Rurale est éarm@ 1952, avec des « missions
rurales » pour créer des Centres Sociaux Commuresitet développer une pédagogie de
I'éducation (Silva, 2000).

L’alphabétisation devient une fin politique, liéum modéle de développement (Prebisch,
1963). L'analphabétisme des populations indigengmgsannes de ’Ameérique Latine est vu
comme un obstacle a la réalisation de la missi@tofiqgue du continent, celle de la
construction d'une «culture américaine » et dempéfication de la coopération
panameéricaine. L’'objectif de Kricacdo ruralet de l'alphabétisation est alors d’intégrer
’homme rural & la société au travers d’actionsdedles, de coopération et par la division du
travail. Les relations sociales devaient étre eragées par I'étude des langues, des lois
économiques et sociales (coopérativisme), par €&tion civique (comportements sociaux a
adopter au travail, au syndicat, dans la familigdy I'éducation « récréative » (contre
I' « oisiveté ») et par une formation technique pdanner a I'individu un statut constructif
dans la société, par I'adaptation aux techniquesags modernes (Moraes de Souza, 2006).
Damasceno et Beserra (2004) font remarquer qued@eamlement, I'Etat commence a
vraiment s’intéresser a I'’éducation rurale au madneentous les espoirs étaient placés dans le
développement industriel. Le rural était consid&gme une catégorie qui allait disparaitre
avec le développement industriel, «dampo est une division socioculturelle gu’il faut
dépasser, et non maintenir » (Abrado, 1989).
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La coopération internationale a aussi impulsé Idutiédes grands programmes de
vulgarisation ruralegxtensao rurdf). Par exemple, I'Association Brésilienne d’Assistance
Technique et d’Extension Rurale (ABCAR), créée &56lLdans le but de coordonner les
différents programmes d’extension et de captemreesources techniques et financiéeres, était
subventionnée par des organisations de « coopéragohnique » directement liées au
gouvernement américain (IIAA, ICA, AID, Alliance rfdProgres¥, etc.) ou & des grandes
entreprises ameéricaines (Fondation Ford, Rockefeliellogg, etc.). Cette stratégie
permettait, suite a la deuxieme guerre mondialasslirer un approvisionnement sir en
aliments et matieres premieres. Certains auteunrsiderent que €xtensao ruraltirée par des
intéréts de marché, était beaucoup plus efficacermeganisée que I'éducation scolaire
(Damasceno et Beserra, 2004).

Cependant, les réactions se font sentir : facett@ ceodernisation capitaliste accélérée, on
assiste a l'irruption, en milieu rural, d'un ensdentle manifestations et actions collectives de
contestation dues a I'expulsion de terre et a fgepae droits des travailleurs ruraux (Moraes
de Souza, 2006). Presque simultanément, a difeéremtiroits du Brésil, apparaissent des
mouvements paysans organisés : en 1950, le MASTERihento dos Agricultores Sem
Terra — Mouvement des Agriculteurs Sans Terre)s dieuRio Grande do Sul (région Sud) ; en
1954, 'ULTAB (Unido dos Lavradores e Trabalhadofagicolas do Brasil — Union des
Ouvriers et Travailleurs Agricoles du Brésil) a Rie Janeiro et Sdo Paulo (région Centre) ; et
en 1955, les LIGAS CAMPONESAS (Ligues Paysannesksda Pernambouco et la Paraiba
(région Nordestéy (Silva, 2000). Dés leur début, ces organisations &é dénoncées et
combattues par les programmes officielexténséo ruralet d'educacéo rural(Moraes de
Souza, 2006), mais elles allaient profondément fiemde paysage de I'éducation rurale dans
les décennies suivantes.

7 Les brésiliens ont directement importé « extensde I'anglais “extension”, textuellement “prolomgent”,
qui désigne la diffusion de savoirs par des unitésou agences de développement. En francaig,le’ésrme
vulgarisation qui était le plus communément utiisé& méme époque.

811AA : Institute of Inter-American Affairs

ICA : International Cooperation Agency

AID : Agency for International Development

Alliance for Progress : programme de coopératiosieni place par Kennedy en 1961 pour rapprocher igoer
du Nord et Amérique du Sud. Elle fut abandonné#3:8 par Nixon.

9 Notons cependant que de nombreux auteurs des ab®&@¢Juarez Brandao Lopes, Alain Tourraine, Felodenrique
Cardoso et Azis Siméo) ont suggéré que la forteepaisrurale au sein du prolétariat émergent feagilson organisation et
sa conscience de classe, facilitant le controlesgiedicats par I'Etat (Ricci, 2004).
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2.1.2 Bipolarité (années 1960-1980) : éducation officielle versus éducation
populaire

Dynamisme créateur de I’éducation populaire (1961-1964)

Avec l'apparition des mouvements syndicaux au calgs années 1950, culminant a la
créeation de la CONTAG Qonfederacdo Nacional dos Trabalhadores Agricolas
Confédération Nationale des Travailleurs Agricoles)1963, différents mouvements sociaux
se sont développés autour d'une nouvelle concepl®n’éducation, homméeducacgao
popular. Elle encourageait I'alphabétisation de jeuned’adultes, non pas avec une visée de
« rattrapage », d’assistanat ou de productivisnas momme instrument de I'émancipation
populaire. Il s’agissait d’'un engagement envert@sches populaires avec une participation
constante des mouvements et initiatives socialestéC 2000). Généralement basés sur la
réalité locale, ces mouvements cherchaient notarm@eenforcer la culture populaire. lls
cherchaient a développer une éducation essentestiemformelle, a 'encontre des modeles
d’éducation officiels en vigueur. Cette tendanadtalobale, comme le montre la rencontre
CONFITEA (Conférence Internationale de 'Educatpour Adultes) a Montréal en 1960 qui
définit les concepts d’éducation-formation permae@ret d’éducation communautaire.

La naissance du Mouvement de Culture Populaire (M&#@é a Récife) en 1960 amorce les
premiers programmes d’alphabétisation liés a degatrx culturels, d’abord au Pernambouc,
puis s’étendant rapidement a d’autres états. L'anséivante (1961), la Confédération
Nationale des Evéques Brésiliens (CNBB — Confederdgacional dos Bispos Brasileiros)
fonde le Mouvement d’Education de Base (MEB), siagmt sur un systeme d’éducation par
programme radio, basé sur des principes de thderia libération (Edmerson dos santos reis,
2004). L’'Union Nationale des Etudiants lance quaelle des Centres Populaires de Culture
(CPC). Au-dela de ces expériences les plus recenmie nombreux syndicats, églises,
associations s’engagerent dans ce grand mouverigehicdtion populaire, influencé dans un
premier temps par le personnaligiée solidarism& et le marxisme (Costa, 2000).

Le grand théoricien et praticien de I'’éducation yape brésilienne est I'éducateur Paulo
Freire. Il pose les bases d’'une dialectique pédggegoour I'éducation des adultes, insistant
pour éliminer les structures hiérarchiques au sleif’éducation. Il systématise a partir de
1962 la «formation humaine du sujet». L’éducatést congue comme un processus de

20 Cette conférence définit I'éducation permanenternem’étant ni un systéme d’enseignement, ni ureseéducatif, mais
le principe sur lequel fonder I'organisation dedlgation, s’étendant a tous les faits éducatifsmamiére continue et
inachevée. L'éducation permanente rompt avec leeteastolaire qui cherche I'accumulation des corsaaises (conception
bancaire), et propose I'éducation comme un proseseuntinu depuis la naissance jusqu'a la mort,sguconfond avec
I'existence et la construction de I'individu.

2L Courant de pensée définissant une troisiéme waieahiste entre le capitalisme libéral et le margis®on
l'influence a été importante des années 1930 anges1950.

22 Courant de pensée proposé par Léon Bourgeoiséhutdu XXéme siécle, le solidarisme définit la
« responsabilité mutuelle qui s'établit entre deuwplusieurs personnes ».
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conscientisation et de libération : les individusveént prendre conscience de leur oppression
pour prendre en main leur situation et développes dctions culturelles menant a une
émancipation. Un autre point important est queet@atucation doit partir de la réalité et de la
culture de l'individu : I'alphabétisation des addts’appuie sur les nombreuses connaissances
gu'un adulte a déja accumulées sur son environnen2a nombreux mouvements
s’appuieront sur ses idées et en 1964, I'Etat léwmma lance le Programme National
d’Alphabétisation basé sur la méthode Paulo Freire.

Toute cette période de dynamisme institutionnel ébéie de I'encouragement du
gouvernement Jodo Goulard (1961-1964), travaillisterert aux idées socialistéset qui
lanca diverses réformes : agraire, fiscal, adnratisie, bancaire et éducative. Cependant,
cette période reste particulierement tumultueudagiquqement et ne permet pas de réelles
avancées par I'Etat.

Répression pendant Ia dictature (1964-1950)

Juste au moment ou I'éducation populaire commerganaplifier, un régime militaire prend
le pouvoir par un coup détat pour « lutter conteesocialisme ». Immédiatement, les
syndicats et organisations paysannes sont réprirhés.constitution de 1964, puis
'amendement constitutionnel de 1969, maintiendiédiucation rurale sous la responsabilité
des entreprises rurales. Les initiatives d’éduoagiopulaire incitant la dignité humaine sont
brimées (Santos Reis, 2004). De nombreux éducafente autres Paulo Freire) et leaders
syndicaux sont contraints a l'exil, les universig&mt mises sous tutelle (Silva, 2000). C’est
'époque de limplantation et de la prolifératiorécbles techniques et agricoles: le
gouvernement militaire axe les priorités d’éduaatiautour des nécessités du marche,
« l'autoritarisme techniciste supprimant du systeméddcation brésilien les matiéres
humanistes qui encourageaient une formation latgaigco-réflexive, permettant aux jeunes
de se positionner, de maniere critique et conseiefatce aux problemes de leur quotidien
(Leite, 1999)(p25).

Les services d’extension agricole, implantés ddmmgge état dans les années 1950, sont
remplacés en 1975 par des nouvelles entités, nomBEréecprise d’Assistance Technique et
d’Extension Rurale (EMATER), en vue de décentralikss services d’Etat. Elles sont
coordonnées au niveau fédéral par I'Entreprise iB¥dae d’Assistance Technique et
d’Extension Rurale (EMBRATER). Son but est de cbuoier au processus de changement en
milieu rural, par le transfert de technologies datsur agro-industriel.

% Pour I'anecdote, le président Jodo Goulard, casous le nom de Jango, voyagea en Chine et décaa Ch
Guevara.
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Consolidation de Péducation populaire dans opposition (1970-1984)

Les mouvements sociaux ont appris petit a petituaree dans lillégalité et reprirent leurs
activités d’éducation populaire, notamment pend@aiseconde moitié des années 1970. Leur
statut d’opposition les a encouragés a mieux détuir position, renforcant leurs idéologies
d’action. Les problemes liés au modele modernisadeudéveloppement apparaissaient de
plus en plus clairement, aggraves par la dictatdisparités régionales, pauvreté croissante,
négation des libertés individuelles (Silva, 200Dgs mouvements sociaux construisent
progressivement un discours sur la valorisatiodaddignité de I'homme pauvre, avec une
posture anti-institutionnelle, de luttes socialesipla libération politique et économique et
pour I'organisation autonome des pauvres en petitastures locales (Ricci, 1999).

Les méthodologies éducatives formelles étaieniqaees car elles ne prenaient pas en
compte les codes populaires de communication, ydsmes d’apprentissage naturels, le
dialogue. L’éducation populaire revendiquait laengn place de méthodologies adaptées. Le
discours alors adopté approfondit le theme de limensimple et de la culture populaire qui
avait été développé dans les années 1960, danséla q'une éducation pour Rrasil
Profundo(le Brésil Profond). Paulo Freire tente de monkaerelation entre la politisation et
le fait d’écrire et de lire : il faut alphabétisdromme pour qu’il puisse faire ses propres choix
politiques (Freire, 1974).

Ricci (2004), dans un article sur I'éducation et ouvements sociaux, distingue cing
caractéristiques du modeéle d’éducation porté mameuvements a la fin des années 1970 et
début des années 1980 :

- un processus d’éducation au caractére émancipateurle sujet doit devenir
autonome, le processus d’éducation s’insérant idangleurs locales ;

- le processus d'éducation comme moyenle processus devient une organisation
populaire, se rapprochant des caractéristiguesmdesements sociaux ;

- une culture anti-institutionnelle : la structure est communautaire, souvent au sein
d’'une confession religieuse ;

- une pédagogie de I'opprimé la méthodologie est basée sur une lecture daflitso
entre classes sociales et se place en faveur desesl opprimées, questionnant les
eléments dominateurs ;

- un rythme du processus pédagogique orienté par lammunauté: le processus est
adapté au travail quotidien, marqué par l'oralitdes traditions, par la relation a la
communauté et a la nature.

Ainsi, bien que I'éducation populaire soit née desannées 1960 de maniere informelle,
comme une proposition qui allait au-dela du forsrak scolaire, c’est dans l'illégalité qu'elle
s’est construite et consolidée, proposant un peagjatatif opposé au projet officiel.
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2.1.3 Renouveau aprées la redémocratisation progressive (1985-1996)

Transition démocratique (1985-1988) : de Ia place pour les expériences alternatives

A la fin des années 1970, le régime militaire fidibla crise de la dette se fait sentir sur
'économie et les populations manifestent de plaspkis fortement leur mécontentement.
Notamment, en 1979, de grosses gréves ouvrieresiegicles industries de Sao Paulo et les
industries de la canne a sucre dans le Nordestei Res leaders du syndicat de Sao Paulo, se
fait connaitre un certain Luis Inacio da Silva, ldita. En 1985, Tancredo Neves est élu a la
téte du pays, premier président civil apres 21 esinka décennie 1980 est marquée par la
prolifération d’expériences alternatives d’éducatiarale : une longue période de transition
démocratique est amorcée, d'abord avec l'ouverditen espace par le régime, puis
s’accélérant a partir de 1985.

Deux tendances apparaissent : la premiere estflsidn a plus grande échelle d’expériences
alternatives développées dans des écoles. AissM&sons Familiales Rurales, introduites a
la fin des années 1960 en s’inspirant d’expériefregg;aises, proliferent au cours des années
1980. Les écoles communautaires rurdles développent aussi. Dans le domaine public, des
écoles agro-techniques fédérales innovent avec pdegrammes d’expérimentation. Ce
mouvement de diffusion a été renforcé par la déaksetion progressive du pouvoir de I'Etat
vers les municipalités et par I'émergence d’une pluralité politique.

La deuxieme tendance, qui modifia sans doute plysr@fondeur le paysage, est liée a la re-
légitimation des syndicats, suivie de la créati@s @entrales syndicales et de nouveaux
mouvements, notamment le Mouvement des Sans-Td®& ) en 1984. Ceux-ci élaborerent
tout au long des années 1980 une solide structdiecaéve, avec des conceptions
pédagogiques propres. Ainsi, la CUT (Central Udoa Trabalhadores — Centrale Unique
des Travailleursf créa le Systéme National de Formation, des ésledicales présentant
des programmes de formation permanente (histosentteivements sociaux, techniques de
négociation collective, techniques de communicatain). Le MST commenca aussi petit a
petit & proposer des formations a ses adhérentpjialait se consolider au cours des années
1990 en un véritable programme d’éducation rurale.

4 Des écoles primaires sont décentralisées dan®emunautés rurales, plutdt que de rester conentigns
les chefs-lieux des municipalités.

% A la fin des années 1980 la plupart des écolesasibrésiliennes étaient municipales (200 00@suotal de
278 000, soit 72%), les autres dépendant desféthisés ou de I'état fédéral.

% Fondée en 1983, cette centrale syndicale regreweurd’hui plus de 3000 syndicats brésiliens, gsut
branches confondues, avec plus de 7 millions deittaurs associés et 21 millions de travailleweprésentés.
C’est la plus grande centrale syndicale d’Amérifatne, et la cinquiéme plus grande du monde.
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Politisation (1988-2002) : consolidation des propositions

La Constitution de 1988 a permis d'institutionnaliser plusieurs proposito des
mouvements sociaux. L'éducation prim&fredevient obligatoire et gratuite. Une des
premieres conséquences de ce caractere obligatommglieu rural fut la transformation de la
structure des écoles, passant d'un systeme degpéiiles multi-classes a un systeme de
regroupement des étudiants dans la ville cent@aei permet notamment de faciliter I'acces
des étudiants de milieu rural & I'école secondaifBamasceno et Beserra, 2004). Mais
surtout, I'éducation pour jeunes et adultes egeqgtour la premiere fois dans la constitution,
avec l'insertion de deux articles. Un Plan décematucation pour Tous (1993-2003) est
lancé. Cependant, la fin de la tension qui avairgué les années de dictature, avec
'opposition entre le programme officiel et les mements alternatifs, provoque une crise
identitaire de certains mouvements. Plusieurs mmews se transforment et se consolident
en constituant des organisations au cours des ari®88. Alors que les critiques du modéle
éducatif sont peu a peu prises en compte et itistinalisées en politiqgues, une question
hante les mouvements sociaux : reste-il une place péducation populaire menée par les
mouvements sociaux ? (Ricci, 2004)

L’éducation populaire commence d’ailleurs a étréomdée : suite au programme de
Systématisation de I'Education Populaire en Amézifjatine lancée en 1991, I'Assemblée
Générale de la CEAAL (Conseil d’Education pour Adsld’Amérique Latine) pose de

nouvelles bases. Plusieurs expériences innovatsmaslancées en milieu rural. Notamment,
'éducation pour les participants de la réformeaagr s'organise. L'approbation de la Loi

Agraire en 1992 ouvre un espace de négociationdagerevendications des Sans-Terre. Le
Grito da Terra (le Cri de la Terre), puis la MarcdeTerra (Marche de la Terre) a partir de
1995 démontrent I'importance du mouvement. La rea@msance de cette lutte, ainsi que
'importance de I'agriculture familiale sont peypeéu incorporées dans I'agenda politique. En
1996, le Programme National d’Education dans leoRé¢ Agraire (PRONERA) est lance,

juste apres le Programme National de I'Agricultbeeniliale (PRONAF, lancé en 1995).

Le programme qui a le plus marqué le milieu ruealjui a joué un réle important dans cette
prise en compte de I'éducation dans la réformeirggrast celui du MST (Mouvement des
Sans-Terre). Son objectif est de former enfantange et adultes des campements et
périmetres de réforme agraire a prendre leurs psopiécisions et a lutter de maniere
solidairé®. La gestion de I'école doit &tre menée avec légipation de la communauté. Dés
1989, les personnes qui se destinent a étre founsatans un périmétre de réforme agraire

%" La constitution de 1988 marque la fin de la digtatet fut suivi en 1989 de la premiére éléctiatsjarentielle
post-dictature.

8 |"éducation primaire (dite “fundamental” en poraig) regroupe quatre niveaux (appelés séries).

29| "éducation secondaire va de la 5éme a la 8énie. sér

30 Ces principes et objectifs construits au longatesées 1980 et 1990 ont été résumés dans le “rsnifes
éducateurs et éducatrices de la réforme agraifgi¢pan 1997 dans un journal du MST.
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sont formées par un programme spécifiqascola Uma Terra de EducdEcole une Terre
d’Education), au sein de la FUNDEPuhdacdo de Desenvolvimento dee Educacdo e da
Pesquisa— Fondation pour le Développement de I'Educatitnde la Recherche, une
fondation éducative liée au MST). Ce programmet €k8gi au cours des années pour former
eégalement des professeurs pour des écoles muegipalrales. Un matériel scolaire
spécifiqgue est utilisé : “Boletins da Educacéo” l{&ins d’Education), “Cadernos de
Educacédo” (Carnets d’Education) et “Fazendo a HatdFaire I'Histoire).

Ricci (2004) analyse I'évolution des mouvementsaocdes années 1980, au travers de leurs
pratigues d’éducation populaire. Les mouvementd s@wenus des vraies organisations,
affirmant leur pouvoir politique, professionnalisam corps administratif permanent, une
planification des actions. Ces mouvements cimepis les mémes valeurs humaniste-
chrétiennes pendant la résistance au régime malitseé fractionnent et une mosaique de
mouvements et d’organisations apparait, chacuryassde se différencier des autres. Apres
les cing points identifiés dans les années 197@ Yfifir caractériser I'éducation populaire
(émancipateur, moyen, anti-institutionnel, pédagode l'opprimé, communauté), Ricci
définit ceux qui caractérisent les années 1990 :

e« D’un processus au caractéere émancipateur vers l'acidgition de compétences
techniques : I'inmportance des compétencgsrend le pas sur limportance de
'autonomie des communautés, donnant lieu a ungasation des formations.

e D’un processus comme moyen aux programmes éducatifsomme fin: les
programmes éducatifs permettent des rentrées dargievenant I'objectif de
certaines organisations.

* De la culture anti-institutionnelle a l'institution nalisation des actions formatives :
presque tous les projets sont formels et instiw@bisés, avec des structures
permanentes.

* De la pédagogie de I'opprimé a la pédagogie de ldapification (planejament9 :
presque toutes les organisations parlent d’appxicapacités a élaborer et exécuter
des projets.

* Du rythme communautaire a la recherche de l'efficaié : le rythme des projets,
devenus publics, doit obéir a des régles d’effiéades politiques publiques.

Les projets d’éducation sont orientés vers la foionade nouveaux leaders (qui pourront
devenir des représentants politiques et en retourér des projets et donc un financement),
ainsi que vers la garantie de la cohésion desopiedi des organisations qui s’étendent. Ces
projets d’éducation sont auto-référents et bienlgjmaintiennent souvent une proposition de
transformation sociale, ils se rapprochent plusodmations professionnelles qui garantissent
la fierté corporative.
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Bien sdr, il y a des divergences entre les prograsndiéducation populaire. Ainsi, Von der
Weid critique les tentatives de former les agrewls aux “paquets technologiques
alternatifs” de la méme maniére qu'aux paquetsnelcyiques de la révolution verte, sans
respect du savoir paysan (Weid (von der), 199%rdpose l'utilisation d’'une méthodologie
participative Diagnostico Rapido Participativo de Agrossistemasspiré duRapid Rural
Appraisaf’), bien qu'il identifie clairement les limites duesix techniciens et professeurs
formés en milieu urbain, loin des réalités des comanités (Ricci, 2004).

Construire ensemble (1996-2006) : pouvoirs publics et société civile

En 1996, I'Etat propose une Loi d'Orientatiohe{ de Diretrizes e Bases LDB) de
'Education Brésilienne pour mieux prendre en campeducation non-scolaire. Dans
larticle 1, cette loi définit I'éducation comme«tous les processus formateurs qui se
développent au cours de la vie familiale, de laatotation humaine, au travail, dans les
institutions d’enseignement et de recherche, dassrlouvements sociaux et les organisations
de la société civile et les manifestations culieef. ». Elle reconnait donc les espaces
scolaires et extra-scolaires comme lieux d’appssatie permanent de la citoyenneté (Silva,
2000). La LDB ouvre aussi un espace pour I'adéqnatle I'école rurale a la vie de la
population rurale, avec une adaptation aux difféesrégionales et locales par le curriculum
scolaire, par I'organisation en fonction du rythoeetravail, et par la prise en compte de la
nature du travail rural (art. 26 et 28) (Baptist£03). Cependant, Santos Reis (2004)
considére que méme si cette loi prend en compsdimble des processus de formation, elle
ne propose pas de référence pour les méthodessse le libre-arbitre a chaque école et
organisation. Elle n'oblige pas a avancer versuiregparadigme d’éducation.

En 2000, lors du IVeme Forum de Coopération Tealmide la CONTAG (Confédération
Nationale des Travailleurs Agricoles), Moura préseane analyse trés critique de I'école
rurale’®: celle-ci ne produit pas les connaissances naicess elle ne valorise pas le savoir
des étudiants, elle présente l'agriculture comme aativité arriérée, elle encourage les
étudiants a étudier pour sortir du secteur de icagiure. Comme I'analyse Baptista (2003),
tous ces éléments avaient déja été identifies depamgtemps par les mouvements
d’éducation populaire. Mais une grande nouveautéessine : malgré ces limitations, on
commence a croire que cette tendance peut étrenssye; pas seulement avec la participation
des mouvements syndicaux, mais de tous ceux quemegonstruire un développement

31 e Rapid Rural Appraisal est proposé par Chamd®@4), voir chapitre 4.

%2 Faisons juste un petit pas de coté pour regatgmiologie du mot « éducation »: il vient du lagiducere
qui veut dire conduire. On comprend la « largedusconcept.

33 Ce discours a été présenté dans le panel dendbdugacdo para o Desenvolvimento SustentékellV*™
Forum de Coopération Technique de la CONTAG, réalifRécife en novembre 2000.
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durable. Il ne s’agit plus d’'une utopie «naivew @ttend de I'éducation des choses
impossibles, mais un véritable projet pour propesenouveau modele de développement.

Avec l'arrivée au pouvoir du gouvernement travsi#i (PT) de Lula en 2003, ce désir de
changement se concrétise davantage. L'expregsionacdo do campgui avait surgi petit a
petit dans la fin des années 1990, est consacréenpansemble de politiques publiques : le
Ministere de 'Education et de la Culture s’ouvéelfement a la construction d’'une politique
d’educacédo do camp@ar un dialogue entre I'Etat et les mouvementsasx. Il crée un
Secrétariat de I'Education Continue, de I'Alphabétion et de la Diversité, avec une
Coordination Générale d’Educacdo de Campo (Mincstéa Educacdo, 2004). Celle-ci est
chargée d’animer des séminaires de consultatiom géfinir de maniéere participative les
directions a adopter. Cette proposition a surtoue uinalité dempowermentdes
communautés pour qu’elles deviennent réellementgomistes du processus et découvrent
leur potentiel endogene. Elle se base sur la wation du capital humain, du capital social et
de la participation, exigeant que soient respedeesaleurs d’autonomie, de démocratie, de
dignité humaine, de solidarité, d’équité et de eesple I'environnement (Silva, 2005).

Cette évolution s’inscrit dans I'évolution globatel s’articulent les pouvoirs publics, le
marché et la société civile pour I'élaboration &tgestion des politiques publiques (Ricci,
2004). Beaucoup de ces programmes sont financéslggmiorganismes internationaux de
développement, ou par des organismes d’Etat. Ceeanuparadigme de I'administration
publique redéfinit le réle de I'Etat en répartisskas fonctions non-exclusives de I'Etat entre
processus privés et publiques, décentralisant &ioge et le contrble social des actions
gouvernementales. On assiste donc a une concdpfimide de I'éducation, entre valorisation
des capacités de gestion des communautés localesufageant le capital social) et la
diffusion de technologies de gestion des politigoebliques. La participation de la société
civile ne se fait plus uniquement a travers searggtions, mais au travers de la création de
nouvelles institutions publiques. Il existait ddgtelles expériences au Brésil depuis le début
des années 1990, comme celles de I'élaborationbddgets participatifs ou de conseils
sectoriels, il était désormais temps de I'appligae¥éducation. Ceci suppose notamment
I'élaboration d’'une nouvelle méthodologie d’éduecatipopulaire, insérant les initiatives
locales dans les dynamiques de I'Etat.

Cependant, Martins (2005) met en garde contreiriages du réle de I'Etat dans la politique
d’éducation. L’Etat doit veiller & la formulationt & I'exécution de cette politique, mais il ne
doit pas oublier de considérer la société civilenowe co-auteur des politiques, notamment
pour permettre la définition de nouvelles valewrséférences de I'éducation qui ne sont pas
forcément les siennes. Les éducateurs, contrairteinesm qui se voit actuellement, ne doivent
pas étre automatiquement liés au parti du gouveznenMartins considere que la société
civile est trop soumise aux organisations politgjliées au parti travailliste (PT) qui cherche
a contrbler toutes les revendications non-confdemisLa création d’'une Centrale des

59



CHAPITRE 2. EDUCATION RURALE AU BRESIL

Mouvements Populaires empéche presque tout nouvealvement social de naitre. Pour
Martins, il N’y a qu’un pas pour retomber dans t@itarisme, notamment avec la nomination
par Lula d’'un coordinateur des mouvements popldaicensé apaiser les manifestations et
inquiétudes de la société civile face a I'actionggrnementale.

2.1.4 Bilan de I’évolution

Le Tableau 2.1 caractérise I'évolution de I'éedumatrurale au Brésil. Chaque période a été
évolutive et ne peut étre réduite a une concepigge. Cependant, afin de comparer ces
différents moments, nous spécifions les principélérments qui les ont différenciés.

Tableau 2.1. Caractérisation des logiques des différentedhgses d'éducation rurale au Brésil

Educacdo rural Educacao popular Educacao do campo
1930-1980 1950-1990 1998-...
Contexte politique Révolution productivg  Lutte aenia dictature. Reconstruction
démocratique
Objectifs Former une main Former un citoyen Former un participant

d’ceuvre productive critique et autonome | au développement

Portés par Etat / Entreprises Mouvements sociaux gtArticulation entre
rurales syndicaux mouvements sociaux gt
Etat
Champ Education formelle Education non-formelEducation formelle et
en opposition non-formelle
Bases sur Savoirs universels | Réalité locale, savoirs | Confrontation savoirs
(technique, scientifiqugdocaux locaux / savoirs

scientifiques

Paradigme global dansDomination Emancipation Construction et
lequel s'insere interaction

Les objectifs révelent la conception de I'habitdnt milieu rural : on constate que celui-ci
passe d’'un employé de fazenda, a une personne laydrtit d’étre citoyen autonome, a une
personne qui a le devoir de donner son opinioneetahstruire le développement de sa
communauté et de son territoire. Les entités pramoiules différentes formes d’éducation
évoluent séparément, Etat versus mouvements sogimague dans les années 1990, chacune
avec son modeéle. Puis, grace a I'ouverture detl'lEes entités arrivent a joindre leurs forces
pour la co-construction de la nouvelle fornteieacdo do campdainsi, une complémentarité
apparait, entre I’éducation formelle qui est esstlatnent a la charge de I'Etat, et 'éducation
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non-formelle, dispensée par les mouvements sociamx; constituer un modele englobant
d’éducation, offrant un continuum de possibilitééddication tout au long de la vie des
individus. On passe progressivement d’'une visionseul compte le savoir technique et
scientifique, vu comme universel, a une vision igaorpore les savoirs locaux défendus par
les mouvements sociaux, dans un dialogue et unfocdation entre les deux formes de
savoirs. On dépasse également deux paradigmesoriciéables, entre domination et

émancipation, vers un paradigme de constructiafirgeraction des acteurs.

Ainsi, le nouveau modéle ellucacado do campaéfinit une vision intégrative. Il ne s’agit pas
du mélange entre deux visions radicales, mais daamergence progressive, tirée par les
mouvements sociaux, et rejointe par un Etat ouvE€amment cette nouvelle forme
d’éducation se situe dans le paysage actuel dedaimn ? Quelles sont ses spécificités ?

2.2 La situation de I’éducation rurale aujourd’hui

Le paysage actuel de I'éducation rurale est, bienls résultat de I'évolution que nous avons
retracé dans le 2.1. On y voit des projets ancigns,cherchent a changer, des projets
nouveaux qui tentent de se stabiliser. En résunp@ysage est quelque peu hétéroclite, mais
certaines caractéristiques s’en dégagent. De nambpeojets commencent a s’organiser
autour du concept dducacdo do campoquelles perspectives celui-ci offre-t-il ? C'est
gue nous proposons de développer dans la suite.

2.2.1 Un paysage complexe

Depuis la Loi d'Orientation (LDB) de 1996, I'édumat comprend tous les processus
d’apprentissages au cours de la vie humaine. Celmei de reconnaitre potentiellement
n'importe quel type d’appui a I'apprentissage, masfacilite pas I'analyse du systéme. Trés
peu de travaux donnent une vision globale de I'atloc rurale, ils sont généralement
focalisés sur un point précis.

De nombreuses expériences intéressantes mais localisées

Depuis la dictature, les mouvements sociaux s’asgam, mais on dénombre surtout des
initiatives localisées, qui ont du mal a se fédéar elles se considerent chacune comme
originale (et elles le sont). Batista sélectionrengd son livreEducacdo Rural(2003)
guelques-unes des expériences les plus intéressante

» Les Ecoles Familiales Rurales et Agricoles, cestste la pédagogie de l'alternance,
qui accordent une grande importance a la réalr@ey
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« Des mouvements associatifs encouragent l'adaptatigionale des curriculums
scolaired* et proposent aux Conseils Municipaux des contepésifiques a utiliser
dans les écoles et des formations pour les prafess€uelques municipalités
adoptent elles-mémes des curriculums adaptés aeummliral, proposant a leurs
professeurs de se former.

» Des ONG, comme le Service de Technologies AlteraatiSERTA — Servico de
Tecnologia Alternativa, du Pernambouc) ou le Mousein d’Organisation
Communautaire (MOC - Movimento de Organizagdo Cadatatia, de Bahia),
développent en partenariat avec des universitépréfiectures municipales des
propositions systématisées d’éducation rurale.

* La CONTAG s’est donné comme priorité I'éducatiorate, impulsant un mouvement
au travers des fédérations et syndicats locauxgc@uimencent a travailler de maniere
plus concreéte cette problématique.

* Le Programme National d’Education dans la Réformgrake (PRONERA -
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraesagldppe de plus en plus
d’expériences dans les périmetres de réforme agrair

Selon Batista (2003), toutes ces expériences onbemmun le fait de considérer I'éducation
rurale bien au-dela des questions généralement@b®ipar les pouvoirs publics, comme les
changements de contenus, I'amélioration des équptnou la formation de professeurs.
Dans ces expériences, il est important de dis¢ateonception de I'éducation et son insertion
—0ou non — au service d'un modele de développemarabte. Cependant, le principal
probleme est que ces expeériences sont souventgpialisées, peu institutionnalisées, avec
une faible amplitude d’action (Tonneau, Silva, YagiMenezes et Gavira, 2003).

Une fragmentation importante des programmes

Pour aller au-dela des expériences locales, degrgmmnes se mettent en place. Cette
nécessité de construction d’'un corpus cohérentesstu difficile par la multiplication des
institutions, des programmes et des niveaux d’'actio

Cette situation résulte de raisons politiques, g@emple les oppositions politiques entre
gouvernement d’état et gouvernement fédéral oueemtreau municipal et régional, mais
aussi d’'un manque de coordination entre ministetgslus généralement entre institutions.
Ainsi, chaque ministére lance ses propres prograrsaas se préoccuper des programmes
lancés par les autres ministeres. Le Ministere '@mvironnement a un programme
d’éducation pour I'environnement indépendamment Ministere de [I'Education. Le

34 Le curriculum scolaire correspond & la structues cours proposés, tant sur le contenu que sédagogie.
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Ministere du Développement Agraire organise des&tions dans les périmetres de réforme
agraire, sans tenir compte des programmes mis age [par ailleurs par le Ministere des
Affaires Sociales. Le Ministére de I'Education quarui est réticent a appuyer des initiatives
proposées par d'autres, telles que celles du Mirdsiu Développement Agraire.

Une telle mosaique d’actions et de logique permetgrande diversité mais présente aussi un
probleme de lisibilité pour les populations rurales programmes se superposant.

Multiplication des organismes d’appui

Les services d’Assistance Technique et d’ExtenBiorale (ATER) et de mobilisation sociale
développés dans les périmetres de réforme agrAif&€S) donnent un exemple de la
multiplication d’organismes au service de I'édugatiurale.

Avec le retrait de I'état fédéral, ces servicesmnétre pris en charge soit par des services des
états fédérés ou municipaux, soit par des orgaonsasociales (ONG) ou par des entreprises
privées (coopératives). Par exemple, en 2003, leurdent « Profil des institutions
d’Assistance technique et d’extension rurale pesrdgriculteurs familiaux etssentadoswu
Brésil », produit conjointement par la FAO et laFSASecrétariat d’Agriculture Familiale-
MDA) recense les institutions suivantes : 495 OMN®8 institutions représentant les
agriculteurs, avec des syndicats et des mouvenseaiaux; 1858 entreprises privées; 867
coopératives de production; 397 institutions d'épsements et de recherche; 131
coopératives de crédit; 78 agro-industries; 80tutgins publiques d’état et municipales et 43
institutions du Systéme 3% Pour chaque créneau de formation une grande t&adé
combinaisons se met en place.

La plupart de ces institutions ont été créées amemd de (ou apres) la mise en ceuvre du
projet Lumiar en 1997 (INCRA, 1997), qui a permésligr I'assistance technique a l'acces a
des crédits dans le cadre du PROCERA (Programm€rédit Spécial pour la Réforme
Agraire). Entre 5 et 10 % des crédits sont résgpeéis payer I'assistance technique.

Comme l'argent accordé par I'Etat n’est plus olibg@ment véhiculé a une prestation de
service technique, une pluralité de prestataireseateice apparait laissant la place a plus
d’'innovation. Chague communauté d’agriculteurs pdtisir avec quel type d’entreprise ou
d’institution elle passe un contrat (Fitza et Aldei2006).

% Le Systéme S est constitué de 5 types de semtiappui :

SEBRAE : Service d’Appui aux Petites et Moyennet &rises

SESC : Service Social de Commerce

SESI : Service Social de I'Industrie

SENAC : Service National d’Appui Commercial

SENAI : Service National d’Apprentissage Industriel

Ces services sont financés par des entrepriseSggricontre remise d'impdts. Ces services sons@éréiveau
de chaque état fédéré.
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Floréncio et Costa (Floréncio et Costa, 2006) a®aly les differences entre ces organismes.
Les entreprises ont un discours souvent modernisab@sé sur un modéle japonais de
gestion. La plupart sont partenaires du SEBRAEVi&erd’Appui aux Petites et Moyennes
Entreprises), et revendiquent une indépendancetiquai Les organisations liées aux
mouvements sociaux valorisent les aspects liéesgagstions socio-organisatives. Elles se
considérent comme le bras productif des syndicatewe le MST et participent souvent a des
actions politiques. Elles valorisent la participatiréelle desassentadosn leur sein. Les
services gouvernementaux (EMATER), bien que dépdraal’état, ont une large autonomie
d’action.

Dans cette nouvelle philosophie de partenariatipydlve, les agriculteurs sont soumis a des
directives politiques qui les obligent a assumepomrcentage accru du prix du service. Selon
Berdegué (2002), cette mesure doit permettre d'egitre une mentalité d’assistanat, qui
considérait comme une obligation de I'Etat le fioement des programmes et projets de
développement rural, perpétuant une certaine eeeila part de producteurs. Selon Alves
(2005), la prise en charge du service ATER par diiphes organisations devrait encourager
a dépasser le paradigme d’assistance techniqua dévblution verte. Le contact direct,
limplication des mouvements sociaux et la paratipn des agriculteurs est censé faciliter le
développement d’'un nouveau modele.

Ce transfert de responsabilité doit potentiellemfanbriser directement les communautés
rurales, car elles peuvent décider quel type dstamste elles préférent. Cependant, dans ce
systeme de concurrence, les différentes institatioiésitent pas a faire pression sur les
communautés pour étre choisies, souvent au traderspromesses aux dirigeants
communautaires, ce qui méne a de nombreuses disisidernes entre les membres de la
communauté. Une fois le contrat signé, les vigiies techniciens se font souvent de plus en
plus rares. Ce jeu de concurrence oblige les dtgimg a payer (conditionnant I'acces au
credit) pour un service gqu’ils ne voient pas tougolAinsi, le bon fonctionnement de cette
nouvelle forme contractuelle dépend en grandeeodrtti« contrble social » réellement exercé
par les populations rurales.

L’importance officielle donnée a I’éducation non-formelle

Le SDT adopte I'expression « contrbéle social » pparer du contréle que les populations
rurales doivent exercer sur les décisions polisgSDT/MDA, 2005a). Dans cette

perspective, le SDT encourage officiellement I'étion non-formelle comme forme

privilégiée pour construire ce contréle social (3RDA, 2006).

Pour Gohn (Gohn, 2001), I'éducation non-formelleorevre différents champs :
- I'apprentissage politique de droits, au traversadearticipation ;

- l'apprentissage des savoir-faire, au travail :
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- la capacité de s’organiser pour résoudre des pradéollectifs ;

- I'apprentissage de contenu classiquement scolames sous d'autres formes et
contenus ;

- I'éducation développée dans les médias ;
- l'apprentissage de la cohabitation avec le strassidjen.

L’expression « éducation non-formelle » a longtemgésigné l'alphabétisation ou la
transmission de connaissances que réalisait |'dducgopulaire, mais aujourd’hui, on
considére aussi qu'elle est gérée dans les prazadsiparticipation sociale, par I'action
collective. Ainsi, pour Gohn (2001), le principapect de I'éducation non-formelle est que
'apprentissage se fait au travers des pratiquesles, la connaissance est provient du vécu.
Il'y a une différence avec I'éducation informelle’Alfonso (1992) définit comme des
espaces de possibilités éducatives au cours de kdesg individus, car I’ intention de former
est mise en avant (Gohn, 2001). Cet auteur coresmlgx I'espace ouvert par I'’éducation non-
formelle est le plus propice a la création de neseonnaissances car la créativité humaine
n'y est pas encadrée, juste stimulée.

De nombreux processus développés aujourd’hui @fiticette volonté émpowermentes
acteurs. lls viennent s’ajouter au secteur de Eatdan populaire, qui par comparaison
apparait formelle, pour former les citoyens audrawde I'action citoyenne. Ce paradigme est
notamment utilisé pour la constitution de nouveliestitutions, telles que les forums de
développement rural. Un long processus d'appregessdoit permettre aux acteurs de
s’impliquer jusqu’a constituer un collectif a laprésentation institutionnalisée (SDT/MDA,
2006).

Mise en place de réseaux d’échange

Les réseaux sont des lieux privilégiés d’éducation-formelle et cempowermentDepuis
une dizaine d’années, ces réseaux se multiplierunk de discussion, lieu pour mettre en
commun des expériences différentes, réseau deogeakicentralisée de politiques publiques,
les fonctions et objectifs de ces réseaux sonésari

Deux exemples illustrent bien le développement ee seaux. Le premier est celui de
I’ASA (Articulacéo para o Semi-Arido — Articulatiopour le Semi-Aride), dont I'objectif est

I’'empowermentle paysans et autres acteurs du milieu rural\@msades actions concretes

(construction de citernes, création d’'une banquesel@ences). L’ASA se décompose en
unités par états. L’ASA-Paraiba était constitué@n5 de plus de 350 organisations les plus
diverses : mouvements syndicaux, universités, O&G,Selon Duque et al, la pédagogie de
'ASA-Paraiba est basée sur quelques principes cguistituent des stratégies efficaces :
renforcer I'auto-estime des paysans, en valorigans propres pratiques ; s’assurer de leur
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participation, en sachant les écouter, en lesanti parler ; leur donner des informations et
promouvoir un processus de formation a partir derslepratiques, encourager leurs

organisations et leurs interventions politiquess irestruments pédagogiques sont avant tout
'échange d’expériences, valorisant la figure duodpicteur-expérimentateur. Les

représentants de I'ASA participent aussi a d’autréseaux, comme le réseau ATER

(Assistance Technique et Extension Rurale), ou mgsude travail qui réunissent

gouvernements locaux et société civile dans I'élatian de politiques publiques.

L'autre exemple intéressant est le RESAB (Résedtdutation pour le Semi-Aride
Brésilien). Son objectif est de placer I'école arvice du développement durable et de
contribuer a une vie digne dans le semi-arideaildille a I'adaptation des contenus scolaires
pour les territoires du Semi-aride. Presque tosigiats du Nordeste prennent part a ce réseau,
qui comprend non seulement des représentants igté&aivile mais aussi les gouvernements
municipaux, les universités, des ONG.

Bien gu’ils ne remplacent pas les formations foteslces réseaux sont des lieux importants
pour la formation non-formelle : c’est surtout gamplication progressive des personnes
dans des forums de décision que celles-ci preromarscience de leurs droits et devoirs.

2.2.2 Educagao do campo : un concept fédérateur

Bien que le paysage de I'éducation rurale soit élement relativement hétéroclite,
différentes dynamiques de rapprochement entrectesna sont en train de se mettre en place.
Notamment, beaucoup d’organisations, réseaux euectse féderent autour du nouveau
concept déducacgéo do campoour penser le futur. Nous avons abordé ce corméptement

en 2.1 pour montrer comment il se situait dansoléwon de I'éducation rurale, nous allons
maintenant développer ses principes et stratéfaetah.

Construction du mouvement par Paffirmation d’un nouveau paradigme

Le mouvement &dducacdo do campdescend tout droit des mobilisations syndicales des
années 1980-1990, notamment celles du MST. Noussanmntré dans le 2.1 comment le
développement de syndicats trés organisés darmfeses 1980 a permis a ces derniéres de
constituer leurs propres structures éducativessDarcas du MST, la reconnaissance par
'Etat de sa structure éducative a mené en 199 comhstitution du PRONERA (Programa
National d’Education pour la Réforme Agraire) ptes périmétres de réforme agraire. Dans
cette lancée, les mouvements sociaux revendiquétendre de tels programmes a tout le
milieu rural. Une Conférence a donc été organisgeles sujet en 1998 : c’est la premiere
rencontre du « Mouvement pouEtucacao do Campe.

L’expressioneducacdo do campest choisie par opposition a I'éducation rurakessique,
considérée comme relevant de l'agriculture captiali Selon Caldart (2002 : 26), cette
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expression regroupe « educacao no campo » (dandiéel rural) et « educacdo do campo »
(du milieu rural). « No » (dans) : le peuple a teidde recevoir I'éducation la ou il habite ;
«do» (du): le peuple a le droit de penser sgrprcéducation. Cette proposition se
différencie donc de I'éducation « pour » le miliewal. Kolling et al. (1999) soulignent que
« do » veut incorporer un pluralisme d’idées etcdeceptions pédagogiques, correspondant
aux nécessités de chacun.

Dés ses débuts le mouvement a cherché a artioese®NG et mouvements syndicaux a des
institutions publiques : le MST, la CONTAG, la CNBBUNESCO (Organisation des
Nations Unies pour I'Education, la Science et ldt@a), I'Université de Brasilia (UnB), le
PRONERA, I'INCRA (Institut National de Colonisaticet de Réforme Agraire), le Noyau
d’Etudes Agraires et de Développement Rural (NEADIGcleo de Estudos Agréarios e
Desenvolvimento Rural). Une déclaration commune dcttite et approuvée par tous les
présents et par toutes les délégations régionatemier carnet dedducacao do campo

Partant des nombreuses lacunes du systeme acfakicdtion rural, le mouvement propose
de reconsidérer totalement les principes de basgystéme. Notamment, il revendique une
universalité des droits a I'éducation tout en emageant une différenciation correspondant a
la diversité des reéalités du pays (Silva, 2005jféents textes sont publiés pour définir la
philosophie commune, notamment au sein d’'une dallede livres « Educacdo do Campo »
(Arroyo et Fernandes, 1999; Benjamin et Caldar@02olling et al., 1999; Kolling et al.,
2002; Molina et Santos, 2004). Les principaux $raie leducacdo do campse résument
ainsi (Caldart, 2002) :

- L’educacdo do campest une lutte pour que tous ait droit a I'éducatioglle ne
concerne pas seulement I'éducation scolaire, masi &alphabétisation, I'éducation
pour jeunes et adultes, les formations professiteme

- Les bénéficiaires dedducagédo do campsont les acteurs du milieu rural.

- L’educacdo do campest reliée aux luttes sociales du milieu ruralseetdonne pour
objectif d’aider a vivre en milieu rural (donc dvierser la logique actuelle).

- L’educacédo do campse fait par le dialogue entre ses différents sujets
- L’educacao do campwmorrespond a la construction d’'un projet educatif.

- L’educacado do campaclut la construction d’écoles en milieu rural, m&si elle ne
se limite pas a I'école.

- Les éducateurs sont des sujets éeductacdo do campoles éducateurs doivent étre
acteurs du milieu rural, et ne sont pas uniquentemtprofesseurs, mais tous les
participants du processus (parents, personnesabgrimunaute.
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Ainsi, ce mouvement est plus qu’un lieu pour écleardes expériences : il veut vraiment
poser des bases d’'un nouveau paradigme d’actiotin®et Santos, 2004) . Cependant, tous
sont lucides, I'action ne peut rester limitée awurements impliqués. Selon Caldart (2002 :
27): «Notre lutte se situe dans le champ des politiquésigues, car c'est la seule maniere

d’'universaliser I'accés de tout le peuple a I'édtica. »

Institutionnalisation en politique publique

Les « Orientations &ducacdo do Campo définies en 2002 ouvrent enfin le champ a
I'action politique réclamée par les mouvementsadgdciété civile. Elles recouvrent différents
aspects:

- Proposition pédagogique et organisation du cumimufart. 4° e 5°).

- Organisation du systeme d’enseignement et strustaiaire (art. 7°).
- Gestion participative de I'école et valeur des¢graaires (art. 8° e 9°).
- Formation initiale et continue des professeurs (&te 13).

- Financement de I'éducation dans les écoles rutatesl4 e 15).

Les difféerents secrétariats au sein du Ministérd’'l@ducation (MEC), sous une pression
constante des mouvements sociaux, ont progressitenerpore leducacdo do campdans
leurs agendas politiques, créant des espaces dassiisn pour que soient intégrées les
différences du milieu rural. Le Ministére de I'Ed@tion a répondu a cette mobilisation par la
création d’'un nouveau secrétariat en 2004: le $mwé de I'Education Continue, de
I'Alphabétisation et de la Diversité (SECAD) (Hage Almeida, 2006). Outil d’application
des Orientations, son objectif est de mettre etiqu@ une réelle politique d’éducation qui
respecte la diversité culturelle du pays, a pddg différentes expériences d’éducation pour le
développement déja en place dans tout le payse@étariat réunit de maniere transversale,
pour la premiere fois au sein du MEC, des themasnu® I'éducation pour jeunes et pour
adultes, leducagdo do campol’éducation environnementale, I'éducation indiggeria
diversité ethnico-raciale. Le MEC considére quergation marque ainsi une nouvelle phase
dans la lutte contre les injustices existant dansylsteme scolaire du pays (Ministerio da
Educacéao et Grupo Permanente de Trabalho de Eadudag@dampo, 2005).

La stratégie d’'action du SECAD a consisté en umpretemps a organiser des séminaires
consultatifs dans les différents états du Brésilparticipaient les représentants d’institutions
liées aux questions rurales et eéducatives, po@ri@er les expériences existantes et élaborer
ded propositions pour la politique nationale. Er2694 et 2006, deux séminaires ont été
organisés dans chaque état fédéré. Des « groupestds » se sont constitués dans les états,
pour commencer a mieux divulguer au sein de chatatees « Orientations Bucacéo do
Campo».
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La tendance la plus récente a été dassocier emse@®BCAD/MEC et SDT/MDA
(Secrétariat du Développement Territorial), afims$ocier les réflexions commencées sur
educacdo do campet les réflexions menées dans les différents ferde développement
territorial. Différentes actions de consultationdet formation ont été lancées en partenariat
(SECAD, 2006).

Bilan : approfondir les actions concrétes

Damasceno (2004) constate que I'expérimentationalrelles pratiques éducatives résulte
surtout d’'un mouvement de généralisation et despasition de pratiques déja testées dans
d’autres pays, comme dans le cas d’Ecoles Fanslidiicoles ou des Maisons Familiales
Rurales inspirées du modele francgais, mais la rebbebrésilienne est peu présente sur ce
sujet. Cependant, avec I'émergence du mouvenighicacdo do Campola recherche
endosse progressivement un role actif pour cordritau renouvellement des politiques
d’éducation rurale.

Quel est I'impact du mouvemeretducacdo do campaujourd’hui ? Il est encore tot pour
évaluer le résultat des discussions entrepriseplideen plus d’expérimentations pratiques
dans des écoles ont eu lieu, portées par des penfiesssmotivés. Quelques expériences pour
adultes apparaissent. On est encore loin d'un reagi&héralisé. Mais il est indéniable que la
philosophie d’action s’est répandue. Des formatidesprofesseurs sont financées par le
MEC, qui a lancé un appel d’offre fin 2006 aupres Universités déja engagées dans des
actions allant dans ce sens. Le mouvement semhtelden lancé.

En attendant un bilan quantitatif des actions, Hatgelmeida (2006) font remarquer que cette
nouvelle proposition fait émerger une force de rsddtion et un compromis collectif
important. Les populations rurales ont été encaagag assumer petit a petit leur rdle en tant
gue protagonistes de l'histoire, se reconnaissartaet que sujet de droit et pas seulement
comme utilisateurs de politiques publiques. Ce reawent deducacdo do campmciterait
donc ces populations a participer activement gpdesessus de prise de décision.

*kkkkkkk*k*

Depuis plus de 50 ans, I'éducation rurale est au Bsil le centre de nombreux débats :
d’'un cbté, les partisans d’une modernisation de I'griculture réclament des formations
techniques pour que les populations rurales puisserétre des ouvriers qualifiés ; de
lautre, les adeptes de la démocratisation socialmilitent pour une éducation a la
citoyenneté.
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Depuis la fin de la dictature, les mouvements socia gagnent du poids politique, et avec
'arrivée au pouvoir de Lula, leurs propositions déducation ont été reprises par le
gouvernement, qui soutient un programme dtducacdo do campoou les populations
rurales sont au centre de la démarche.

L'une des limites du mouvement déducacédo do campest que les processus d’éducation
sont encore trop souvent centrés sur une échellecide (communauté, municipalité). A
'heure ou les territoires deviennent un élément imortant des politigues publiques
brésiliennes, I'éducation pourrait apporter une cottribution essentielle pour permettre
la participation des acteurs dans la définition degolitiques territoriales.

Quel type de proposition pédagogique pourrait forme des acteurs a contribuer au

développement territorial ? Leaders syndicaux et obrcheurs ont lancés cette réflexion et
ont décidé de lancer un réseau d’initiatives, I'Uniersité Paysanne, pour expérimenter
différentes propositions. L’'UniCampo est I'une de es initiatives : elle a construit

progressivement un parcours de formation visant adrmer des acteurs a développer
leurs projets et a s’insérer dans les politiques paliques. Nous développerons dans le
chapitre suivant les choix effectués par cette foration et les questions que cela souléve.
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Chapitre 3

L’UniCampo, une formation
expérimentale

L’'UniCampo est une formation pilote qui s’inscriarts une ambition plus large : celle de
créer une Université Paysanne du Brésil. Cettexi@fh a commencé des 2000, avant la
réalisation de I'expérience de I'UniCampo de 20(386, et se poursuit aujourd’hui encore,

alimentée par cette expérience.

Nous traitons dans le 3.1 I'émergence de l'idéend/ersité Paysanne, la mise en place du
projet UniCampo et les autres projets qui sont agpa sa suite. Dans le 3.2 nous présentons
les résultats de deux évaluations de ce projeéwtidppons les questions empiriques qui se

posent a partir de cette expérience de formation.

Si nous présentons cette expérience de manieredaiaslée, c’est qu’il n’existe pas encore

de registre systématisé. Un document de présemtatié réalisé a la fin du premier cycle de
'UniCampo (Caniello, Tonneau, Leal et Lima, 2008¢ nombreux rapports ont été rédigés
pendant I'expérience pour les différents bailleerguelques communications et articles ont
permis de présenter I'expérience dans les cercldéaniques. La publication d’un livre a été
envisagée, mais celui-ci n'a pas encore été fidalldous avons choisi de reprendre
'ensemble de ces documents, complété par I'obServal’'une partie du processus et des
différents entretiens que nous avons réalisés (Ubapitre 7. Méthodolog)e pour présenter

dans ce chapitre les réflexions que cette expériarsuscité.
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3.1 Une construction progressive
3.1.1 Premiers pas : constitution d’un réseau « Université Paysanne du Brésil »

C’est en 2000 que l'idée d’'une Université PaysammeBrésil a émergé, lors de rencontres
internationales de syndicats agricoles, organipaeses réseaux RIAD (Red Inter Americana
Agricultura y Democracia) et APM-Afrique (Agriculie Paysanne et Modernisation en
Afrique) avec le CIRAD, autour du themelLes organisations paysannes et indigenes face
aux défis de la mondialisation(Mercoiretet al, 2000). Des syndicats agricoles d’Afrique
ont présenté le projet d’Université Paysanne Afinieajui a suscité I'intérét des représentants
de la CONTAG (Confédération Nationale des Travaiede I'’Agriculture, principal syndicat

national brésilien des agriculteurs familiaux).

L’Université Paysanne Africaine — African Farmeraflemy (UPAFA) est portée par le
réseau Agriculture Paysanne et Modernisation (APfkigae) créé en 1995. Ce réseau
regroupe des responsables d’organisations de dliterpays d’Afrique francophone et
anglophone, des membres d’'ONG, des chercheursieglent contribuer a la promotion des
exploitations familiales et de I'agriculture paysanMobilisant des chercheurs du CIRAD et
du CIEPAC (Centre International pour I'EducationnPanente et I'Aménagement Concerte,
une ONG francaise de développement), 'UPAFA prepasix organisations paysannes
africaines des formations de divers types autougussstions de politique agricole (Mercoiret
et al.,, 2001a; Mercoiret et al.,, 2001b). En 2004, cycle international de formation par
alternance a été mis en place pour 25 responsdliaganisations paysannes africaines de
douze pays (Sénégal, Mali, Bénin, Burkina Faso, €&aon, Niger, Tchad, Cote d’lvoire,
Guinée, Afriqgue du Sud, Zimbabwe, Tanzanie). D'asifiormations ont ensuite été mises en

place a un niveau national et régional, notammer8enégal.

Intéressée par le projet africain, la CONTAG aisitd une intervention du CIRAD pour
appuyer la mise en place d'une Université PaysannBrésil. Un spécialiste du CIRAD en
« services d’appui » aux agriculteurs, Augusto More été affecté au siege de la CONTAG
en 2001, mais pour des raisons politiques et badgét le projet n’a pas avancé. A partir de
2002, le CIRAD et deux institutions brésilienneblfiversité Fédérale du Pernambuco et un
projet de crédit rural du MDA financé par le FIDI&,Projet Dom Helder Camara) ont relayé

les propositions de la CONTAG au niveau de deusornsgou ils avaient des partenariats forts
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avec des organisations locales: dans le Nordektes les états de la Paraiba et du
Pernambuco, et dans la région Sud, dans I'étatdan@.

Dans le Nordeste, il était prévu de mobiliser daarfcements liés au projet Dom Helder
Camara (MDA-FIDA) et au NEAD (Centre d’études amgaidu MDA) a partir de début
2002, avec un appui pédagogique de 'UFPE Récitpe@dant, Aecio Gomes (UFPE et
directeur du Projet Dom Helder Camara) et Mariaadath Wanderley (UFPE), invités a
assurer la coordination pédagogique du projet blordeste, ont considéré que la situation
n'était pas madre, entre bailleurs de fonds et CONT@ui souhaitaient chacun assurer la
paternité du projet) d’'une part, et entre la CONTA&3 fédérations des états du Nordeste et
les pbles syndicaux les plus actifs (Paraiba),tcégpart (Tonneau et al, 2003). Par ailleurs, a
la fin de I'année 2002 se jouaient les électiosiplentielles, bloquant politiquement le pays

pendant les 6 mois précédant I'élection.

Fin 2002, un séminaire international a réunit deniieuses institutions brésiliennes a
I'Université Fédérale de Campina Grande pour d&cdu théme “Sociétés et territoires du

4l

semi-aride brésilien : vers la durabilité”. C’étaiste apres I'élection de Lula a la téte du pays
et son mandat suscitait beaucoup d’espoit'ascension d'un gouvernement populaire dans
une conjoncture ou les mouvements sociaux avaat ebnquis des espaces importants
semblait favoriser la consolidation des politiquess des actions que ceux-ci proposaient
depuis la fin du régime militairex (Caniello, Tonneau, Leal et Lima, 2003). Au sde ce
séminaire, l'idée de I'Université Paysanne a étancge et une réunion rassemblant une
dizaine de personnes représentants différentegutimis (NEAD, UFPE, UFCG, MDA-
SAF, CONDEA, AS-PTA, ASA, Syndicats paysans, CIRADJébouché sur la mise en place
d'une « Commission Régionale» provisoire de six im@s°, chargée d’élaborer le projet
d’'une Université Paysanne dans le Nordeste. AugM&ieno, I'expert du CIRAD basé a
Brasilia devait faire le lien avec la CONTAG d'upart et avec les autres propositions

régionales, dans le Sud, puis éventuellement enzAnie.

36 prasidente : Maria de Nazareth Wanderley (soci@pbicamp, UFPE)

Ghislaine Duque (sociologue, UFCG, ASA-PB, Patac)

Pablo Sidersky (socio-économiste, As-pta, ASA)

Marcio Caniello (anthropologue, UFCG)

Aecio Matos Gomes (psycho-sociologue, UFPE, Neadjrecteur du Projet Dom Helder Camara)
Jean Philippe Tonneau (agronome, géographe, CIRAD)
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Cette Commission s’est réunie pendant le premiaestre 2003 et en juin, elle a proposé une
« charte » qui définissait les orientations pouk Universidade Camponesa (Comite
Executivo da UC, 2003) La charte résume I'esprit et les principes (pméségalement dans
I'Université Paysanne Africaine) pour fédérer latufs projets de I'Université Paysanne au
Brésil. Il s’agit de permettre a des projets ind#@famnts d’'émerger, fédérés autour d’'idées
communes : I'implication des organisations de pobelurs dans le processus de formation ;
une démarche de co-construction de savoirs adagtagriculture familiale et permettant un

développement durable.

Les différentes actions de formation constitueraien réseau commun garantissant des
collaborations et un impact régional ou nationa. Commission devait étre chargée de
promouvoir et d’accompagner les différentes expérse tout en garantissant le respect et
I'application des éléments de la charte. La chanésente les justificatifs de la création d’'une
Université Paysanne au Brésil, les ambitions esdif projet, puis définit ses objectifs, ses
principes, sa pédagogie, et propose une orgamsetsbitutionnelle et une stratégie de mise

en place, que nous avons résumé dans le Tablegpa®éd suivante).

L’idée des membres de la Commission était d'utilsette base dans un premier temps pour
développer leurs projets dans la ligne de I'Unikérd$aysanne, puis ensuite d’élargir le
réseau au-dela de leur groupe. Plusieurs actiojis mtégrammées au Nordeste par les
institutions de certains membres de la commissitinainsi été promues dans le cadre de
I'Université Paysanne au cours de I'année 2003 sDarParaiba, lors de la restitution d'une
recherche en partenariat "Impact des politiquediguis sur les agriculteurs familiaux du
Municipalité de Lagoa Seca-Paraiba " (Weid (von) deal., 2003), les chercheurs ont essayé
d’utiliser les principes de I'Université Paysanmmipaider les acteurs et décideurs locaux a
s’approprier les résultats de la recherche. Tosjalans la Paraiba, dans une zone ou se
construisait un barrage, deux sessions de formatianété proposées a des responsables
d’organisations de producteurs pour analyser lsudiés des négociations entre agriculteurs
et services publics, en particulier autour du proi# des indemnisations ou pour définir les

perspectives de diversification qu'offrait le bgegTonneau, 2003).

37 Précisons que le mot « camponés » (paysan) esbtbirés péjorativement au Brésil, suite aux 1gp0ms
des Ligas Camponesas par la dictature dans leesdi®&0. Utiliser ce mot constituait donc un cHoix de la
part de la Commission.
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Tableau 3.1. Présentation synthétique de la charte de I'Unersité Paysanne (Juin 2003)

Justificatifs

» Dépassement de la « modernisation conservatriteec@nnaissance de I'agriculture
familiale

* Mais inadaptation des politiques agricoles et mgahises en place (PRONAF), exclusion des

petits agriculteurs du Nordeste, notamment pardaque d’'information et de connaissances
» Distance entre institutions de développement etifabipns rurales, limitant I'échange et la
co-construction de connaissances

Le Projet

Stimuler le potentiel de réflexion, ciéiéd, organisation et technique des acteurs ruraux
Un mouvement pour promouvoir une véritable éduaapiour le développement :

» Favoriser une réflexion sur les causes du soushajgyement

» Participer a la réflexion sur les projets collextifrojets associatifs, projets de filiere, projet
municipaux, projets territoriaux

» Accompagner I'expérimentation sociale par une fdimnatechnique et en gestion

n

Objectifs

» Développer le capital culturel des acteurs socengagés dans I'agriculture familiale

» Formation en technologies appropriées, gestiotratgies d'organisation sociale

« Promouvoir l'interaction participative entre leseags de I'agriculture familiale et la
communauté technico-scientifique

» Constituer un forum permanent de réflexion parétiie, interactive et critique sur le
développement rural au Brésil et les politiqueslipgules

» Permettre la diffusion de politiques publiques’attions tournées vers le développement
Semi-aride brésilien

du

Principes

Favoriser le capital culturel et propases formation tournée vers les besoins et intéigts
acteurs :
» Favoriser un modéle de développement durable (eraébn du niveau de vie des
populations, avec une prise en compte des génésaiioenir)
* Reconnaitre que les paysans sont porteurs d’'unéti&eropre, définie par une culture
(éthique) et un mode de vie (autonome)
Pour articuler ces deux principes, promouvoir ugrcalture familiale agro-écologique, a faible
consommation d’intrants et qui privilégie le trdv&ieci suppose des investissements importar
en recherche appliquée et que les agriculteurgagamt dans des processus d’apprentissages
individuels et collectifs

Pédagogie

Basée sur le concept de « gestion dasiseances » :
« Contrairement a des formes traditionnelles de imnégson de connaissance, c’est le groupg
qui est sujet de la construction des connaissances
» Les savoirs techniques et scientifiques ne sorg [phgémoniques et doivent étre articulés
avec les savoirs locaux pour permettre un savaragguié collectivement au sein du groupe
» Progressivement, le groupe est amené a consteujpeopre vision de la réalité, développer
des capacités d'analyse critique, se constituemu®sujet social autonome
» Cadre d'ouverture et de confiance mutuelle, odtilpmssible de se confronter sans risquer|
rupture, le conflit ayant un statut constructif
» Echange avec d’autres groupes pour permettre diféusion » des connaissances créées,
en garantissant le respect de chaque groupe

de

tout

Cadre
institutionnel

« Une entité ouverte sans « siege » déterminé, todstautour des Instituts Fédéraux
d’Enseignement Supérieur, mais avec un rbéle deen@sations représentants les agriculteurs
familiaux

» Réseau d'échange qui doit garantir la liberté éebabilité de chaque initiative locale

» Pour encourager le respect des principes de léechar label « Université Paysanne » pouy

étre accordé aux actions éducatives

Stratégie de
mise en place

Réalisation de projets pilotes, pour montrer Igqira la société et aux partenaires potentiels,
définissant au préalable :

* Les partenaires : pour participer a I'orientatianpifocessus ou sélectionner les étudiants
» Définition des cours, de la méthode, du systempplieation, des critéres d’évaluation

» Profil des participants : niveau requis, type despene visée (agriculteurs, leaders,
techniciens)

* Choix du lieu

» Budget et financements
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Enfin, dans I'Etat du Pernambuco, dans les péramétrigués de Petrolina, une formation a
réuni pendant une semaine des agriculteurs, deeitéens et des administrateurs pour tester

des instruments d’aide a la décision (Chohin e2al03).

Cependant, ces formations ont été ponctuelles dgasljours) et n’ont pas fait I'objet d’'un
suivi ultérieur (par rapport a leur impact). El@mscrivaient dans la ligne pédagogique de
I'Université Paysanne, mais ont peu contribué eéfeexion engagée et a la mise en place

d’un projet nouveau.

3.1.2 UniCampo : un projet pilote qui s’est renforcé

Mise en place du projet

C’est au sein de 'UFCG gu’a pu se constituer Enpére expérience, structurée des le départ
pour constituer une Université Paysanne. Plusiptofesseurs de 'UFCG, membres de la
Commission « Universidade Camponesa », cherchaismtoccasion de mettre en place un
projet. Lors d’'un diagnostic des dynamiques sosiaans le territoire du Cariri (Paraiba)
réalisé pour vérifier la viabilité de I'implantatiodu Projet de crédit rural Dom Helder
Camara dans ce territoire (Caniello, 2001), deuseigmants chercheurs de I'équipe
« Agriculture Familiale » de 'TUFCG (Marcio Canielet Ghislaine Duque) ont rencontré des
leaders syndicaux du Cariri. Ceux-ci étaient dereargld’'une formation technique pour leurs
membres et se sont montrés trés intéressés paojét @’'Université Paysanne. En juin 2003,
ces professeurs de 'UFCG ont proposé a la Comomgie I'Université Paysanne Brésilienne
de mettre en place un cycle expérimental dansraotee considéré comme l'une des régions
les plus défavorisées et marginalisées du Nordéséa-Philippe Tonneau, chercheur CIRAD
qui était alors professeur visitant a 'UFCG et neende la Commission, s’est joint a eux,
mobilisant un budget du MAE (Ministére des Affairégangéres francais) qui devait étre

alloué au projet national d’Université Paysannguetn’avait pas encore été mobilisé.

Pour pouvoir profiter de ce budget, il fallait nmeten place une formation avant la fin de
I'année 2003. La premiére réunion formelle avealgsurs du Cariri pour décider du projet a
eu lieu en juin et la formation a commencé fin epgire. Les initiateurs ont essayé de réduire
au maximum les mesures administratives afin d'évide bureaucratie, notoire dans les

universités brésiliennes. Notamment, ils n’ont laa€é de consultation large pour constituer
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I'équipe pédagogique et ont directement invité g@essonnes ressource qui pouvaient
contribuer au processus. Cette pratique devaitdtirer par la suite des reproches au sein de

'UFCG, mais elle a assuré I'efficacité nécessaita mise en place rapide du projet.

Pour contribuer au noyau dur de I'équipe pédagagidgs trois initiateurs ont invité deux
autres enseignants de 'UFCG a les rejoindre: Felmd_eal, psychologue et pédagogue et
Josafa de Oros, artiste plastique. Une réunioré akganisée a Sumé (une des principales
municipalités du Cariri de la Paraiba, qui a unsitmm centrale) avec les syndicats paysans
et les partenaires locaux. Il s’agissait de perssnavec lesquelles Marcio Caniello et
Ghislaine Dugue avaient été en contact lors dundistic : le représentant de la CUT-Cariri,
Luis Silva (président du STR de S&o Joao do Umboigzela directrice de I'école agro-
technique de Sumé, Severina Bezerra Duarte ; leidemdt d’'une ONG locale, CCEPASA
(Centro Caririzense de Educacdo, Pesquisa e Asgessocio-Ambiental), Francisco de
Assis Batista, professeur d’économie a 'UEPB (insité d’Etat de la Paraiba) ; le président
du Forum d’éducation du Cariri, Jorge Pereira daé\a ; un technicien de I'antenne locale
du Dom Helder Camara, nouvellement installée, Fdloieé Souza. Ces personnes ont été
invitées a constituer le Conseil d’Orientation denbuvelle formation, nommée UniCampo

(abréviation de Universidade Camponesa).

Ces divers partenaires du territoire du Cariris tmotivés par cette proposition différenciée,
se sont aussitdt mobilisés pour permettre au prdj@boutir rapidement. L’'école agro-
technique de Sumé a proposé d’accueillir la foraomaiin loco, les vendredis apres-midi et
samedis, ses locaux étant libres. Cette solutiomvarmait a I'option de formation par
alternance pour permettre aux étudiants de travailbrmalement durant la semaine. Les
acteurs locaux se sont également engagés a silemti@pidement une trentaine de candidats
(un a deux par municipalité). La priorité devareétlonnée aux jeunes agriculteurs, fils ou
filles d’agriculteurs familiaux souhaitant resteaand la région ou motivés par un projet dans
leur communauté. A partir de ces criteres, les mmemflu Conseil ont invité personnellement
guelques jeunes qu’ils connaissaient et qui s’iquait dans leurs communautés. Certains ont
diffusé des messages a la radio locale. Les irg@sesnt été rassemblés et un processus de

sélection a été realisé, avec une épreuve écrite.

Forte de cet appui local, I'équipe pédagogiquedigééun projet a proposer au Ministere de
I'Education en utilisant le cadre institutionnel ldl@¢FCG. Il s’agissait d’'un cours d’extension

universitaire, dans le cadre du mandat de vulgaisade 'UFCG, sur un campus dit
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« avancé ou décentralisé » dans un établissenmitd@nseignement fondamental (Tonneau
et Sabourin, 2004). Le projet reprenait dans lemdgs lignes la charte de I'Université
Paysanne, avec quelques ajouts et modificationsjusification insistait sur le fait que
I'enseignement universitaire est particulieremeati @ccessible aux jeunes ruraux et que
I'Université doit savoir se démocratiser. Dans lasncipes, au dela des enjeux du
développement durable et de lidentité paysanneprget soulignait l'importance de
'engagement des acteurs dans des processus d’acadlective. Deux objectifs
supplémentaires ont été proposes : stimuler etyappdes projets de développement local
durable, donc aller au-dela de la simple acquisitie capacités et prendre en compte les
capacités artistiques et culturelles, élément iateaw pour une formation d’agriculteurs

(Caniello, Tonneau, Leal et Lima, 2003).

Pour la proposition pédagogique, I'équipe de lanftion s’est appuyée sur la méthode
« Problem-Based Learning » (UEL, 1997) fondée sardnseignements de P. Freire, autour
de sept questions destinée a orienter le procesédagogique. Ces questions devaient
conduire les étudiants a s’interroger sur leurit@at a développer leur propre projet par
rapport a cette réalité : Qui sommes-nous ? Quelbed nos ressources ? Quels sont nos
systémes de production (comment utilisons-nousressources) ? Comment améliorer les
choses (mieux utiliser le potentiel offert par agessources) ? Quels sont nos projets ?

Comment nous organiser pour les mettre en ceuvanhiént les gérer ?

Le Ministere de I'Education a approuvé la mise g du projet, mais ne I'a pas financé. La
formation a donc débuté avec I'appui financier dRAD*, de 'UFCG et du Projet Dom
Helder Camara, ainsi que la préfecture de Sumésguira I’'hébergement des formateurs.

Un premier cycle expérimental

La formation a commence le 27 septembre 2003, parcarémonie d’ouverture officielle en
présence du recteur de 'UFCG. 25 étudi@inésaient présents, attendant de voir ce qu'allait

étre cette « Université Paysanne » sur laquellewwmavait dit trés peu de choses.

% e Ministére des Affaires Etrangéres (MAE) frarscavait libéré en 2003 un financement pour un proje
global d’Université Paysanne pour le Brésil.

% Léquipe pédagogique de I'UniCampo a choisi diséit les termegducando/educadapour insister sur le
cbté participatif de I'éducation et le dépassentsrd barrieres professeur-éléves. Cette terminoldgig des
courants pédagogiques dans la lignée de PaulceRf&ieire, 1996). Nous utiliserons les termes dmddeur et
d’étudiant, méme s'il serait peut-étre plus justeeprendre ceux d’éducant/éducateur.
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Les trois initiateurs du projet partagerent la fation en trois modules de trois week-ends
chacun. Marcio Caniello, anthropologue, a commen®E les sciences humaines traitant de
I'histoire de la région, en particulier des peupiediens du Cariri (Cariri est le nom d’'un
peuple indien) et de I'évolution de l'identité papse face au capitalisme. Jean-Philippe
Tonneau, agronome et géographe, a enchainé avdoramation sur les systemes techniques
agricoles. Il était accompagné d’'un doctorant ddagmie, Alexandre de Araujo, qui débutait
une these sur les systémes de production et latiiéadon. Ills ont engagé des discussions
sur la production agricole et I'élevage, conduiskst étudiants a réfléchir sur la maniere
d’organiser une exploitation en combinant diffégeateliers de production et en intégrant la
dimension de la pluriactivité. Les étudiants omtlis® un zonage agro-écologique du Cariri et
une typologie des systémes de production agrioele dégion, découvrant en discutant entre
eux les différences au sein du territoire. Le téore module « formation sociale » a été
assuré par Ghislaine Duqué, sociologue engagéeisdgyus de trente ans auprés des
mouvements sociaux ruraux dans la Paraiba. Ellenatirwit son intervention autour de la
discussion de la relation dominé/dominant dansdedBiste et des formes d’action collective
qui ont surgi face a cette domination. Elle a oig@nune visite de terrain auprés
d’agriculteurs familiaux du Cariri avec lesquelkedtavaillait déja, permettant aux étudiants
de découvrir des techniques alternatives commartage souterraffi

Fernanda Leal assurait la coordination pédagogigediant aux liens entre les différents
modules et réalisant des bilans avec les étudatadin de chaque module. Enfin, Josafa de
Oros a animé pendant chaque week-end un ateligistigue” autour de la littérature
populairede cordel(poésie traditionnelle du Nordeste, proche dekdbes des troubadours)
incluant linogravure et confection de papier reéydl a invité un poéte régional pour aider

les étudiants a rédiger wordel présentant I'expérience de I'UniCampo.

Le dernier week-end était réservé au bilan de Belemce avec une présentation publique par
les étudiants de leurs apprentissages « a la 6doile ». Les formateurs insistérent sur cette
restitution, poussant les étudiants a donner ldleneid’eux-mémes lors de la cérémonie
officielle de cléture. Il en ressortit surtout coie la vision que les étudiants avaient de leur
territoire avait été modifiée. Les témoignages ritrémouvants, touchant I'assemblée

présente : &i je devais mourir et naitre dix fois, dix foisv@udrais naitre dans le Carisi.

“0Le barrage souterrain est une technique qui cenaienterrer une bache en profondeur, pour reteair de
pluie dans le sol, et prolonger la période de celtu
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Les formateurs ne s’étaient pas attendus a uruteles apres seulement trois mois. De leur
cOté, les étudiants avaient I'impression d’avomttfuste commencé a découvrir ce qu'ils

pouvaient apprendre et avaient « soif » de beaupusp

Les étudiants se sont alors organisés en une asisaci(Associacdo dos Alunos da
UniCampo : AAUC) afin de faire pression collectivem pour que la formation continue. Les
formateurs sentaient bien qu’ils ne pouvaient pagé&er la, au risque de n'étre qu’une « de
ces expériences qui arrive et qui repart ». L'URE@a de trouver un financement aupres du
Ministere de I'Education, mais a cause de la buesdie, ce projet n'a pas abouti, malgré
l'avis favorable du Ministre Cristovam Buarque. &lament le Projet Dom Helder Camara
estima que cette expérience pouvait faire partiesde mandat d’expérimentation de

politiques publiques pour la région semi-arideétida de continuer a financer le projet.

Un deuxiéme cycle pour approfondir

En février 2004, une réunion du Conseil d'Oriemtatélargi aux représentants des anciens
étudiants décida de continuer la formation. Le PDH&nanda que soient intégrés de
nouveaux étudiants, issus des périmetres de réfagmere de la région ou il intervenait. Un
processus rigoureux de sélection a été réalis&, ane premiere épreuve ecrite, ou il était
demandé au candidat ses motivations pour suivicai@ation, puis une épreuve orale devant
un jury composé des formateurs et de représen@dmt$DHC. 15 personnes ont été
sélectionnées, s’'ajoutant aux 20 étudiants quiiesst de la premiere promotion. Des 25
étudiants de la premiere promotion, 2 étaient pastiivre des études de vétérinaire et
d’agronome, 3 avaient abandonné, sans doute cavalient été sélectionnés par indication

« politique » et ne se reconnaissaient pas dgm®fosition « hors normes » de I'UniCampo.

Pour ce second cycle, les étudiants demandéreneax rdécouvrir le territoire, en sortant

plus souvent de la salle de classe. L’équipe pégigge proposa donc un premier module
d’approfondissement de ce qui avait été abordéramipr cycle, pour intégrer les nouveaux
arrivants, puis un second module de terrain pogeer et comprendre la situation en vue de

proposer des solutions potentielles au moyen detgrimcaux spécifiques.

Pour orienter les projets, des théemes concrettffudentifiés a partir de I'évaluation du
premier cycle. La division « formation humaine ¢heique / sociale » a été supprimée, au
profit d’'une organisation thématique. Les aspemthniques ont été divisés entre systemes de
production et ressources naturelles, pour mettreavant I'importance de la gestion des
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ressources. Les disciplines humaines et socialésétin associées et appliqguées a la
problématique de la réforme agraire. Les atelietistigues et culturels ayant constitué un

aspect important du premier cycle, la culture devimélément a part entiere de la formation.
Il était également important de présenter et descute la proposition éducative de

'UniCampo avec les étudiants. Ainsi, 5 thémes sgadérent : Ressources naturelles,
Systemes productifs, Education, Culture, Réformeaikg. Chaque week-end, un theme

différent a été abordé au travers de discussiod&etivités interactives (comme du théatre).

Pour orienter le module, trois activités ont éta@dwotes tout au long des 6 week-ends : des
cours d’anthropologie sur I'histoire des peuplesGauiri et I'identité paysanne, un atelier de

méthodologie de projets, et la création d’un JeCdriri.

Le Jeu du Cariri, dont l'idée avait émergé duramtplemier cycle, a permis d’intégrer
différents aspects de la formation. Ce jeu estlairei & un «trivial pursuit » territorial :
chaque pion (une petite sculpture en bois typiguédadrégion) se déplace sur une carte du
Cariri et le joueur doit gagner des graines en mépat juste a des questions. Avec ces
graines, il peut ensuite investir pour se constituge exploitation agricole durable. Chaque
semaine, les étudiants devaient rédiger des questipropos du theme traité, pour constituer
un lot de cartes-question. Des discussions étaiaasi organisées pour choisir les types
d’investissements a proposer ou pour déterminecaess « chance-malchance » destinées a
confronter les joueurs aux aléas (difficultés eparfunités) du contexte régional pour un

agriculteur.

L’atelier de méthodologie de projet constituaipitée dorsale du second cycle et son objectif
était de conduire les étudiants a définir les pgsofpr’ils voulaient entreprendre. En fonction
de leurs projets, les étudiants ont été répartis groupes de recherche (suivant les 5 themes
abordés). Le groupe sur les ressources naturedl@s)e par Daniel Duarte, professeur
d’agronomie de 'UFCG, né a Sumé, a étudié la bedité de la Caatinga, la forét seche
locale. Le groupe sur les systemes de productidnaigs, animé par Jean-Philippe Tonneau,
a visité différentes exploitations puis a suivi Uoemation a divers ateliers de production
(élevage de volailles, porcins, caprins, poissaaiseilles, transformation du lait). En
septembre 2004, ce groupe a reproduit cette foomatur les autres étudiants. Le groupe sur
I'éducation, animé par Fernanda Leal, a défini degntations importantes pour un cours
universitaire dans la ligne de I'Université Paysantl a également réalisé une petite

recherche annexe sur les méthodes utilisées pandesiteurs de la zone rurale. Le groupe
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sur le patrimoine culturel, animé par Josafa desQaorecensé les potentialités culturelles et
touristiques de la région (paysage, peintures teggsarchitecture, Iégendes). Le groupe sur
la réforme agraire, organisé par Marcio Caniell@&btslaine Duqué, a réalisé des enquétes

pour examiner la mise en ceuvre de la reforme daisseprs périmétres du Cariri.

Ce deuxieme module consacré a la recherche a donétide Juin a Septembre 2004, un
week-end sur deux. Les étudiants ont découvert aarhieonstruire eux-mémes des savoirs
sur leur territoire. Les résultats, souvent origkiade ces recherches furent présentés a
I'ensemble des participants de la formation lorssélances de restitution en novembre 2004.
Certains résultats ont donné lieu a des publicatgmentifiques, notamment ceux du groupe
sur la gestion de la forét seche et sur la réfoagraire (Caniello et Duqué, 2005; Duqué et
Caniello, 2005). Cependant, aprés avoir découvenneniere approfondie la réalité de leur
territoire, les étudiants souhaitaient d’autantsplivement élaborer et mettre en place des
projets. Le financement d’'un troisieme cycle funhdmbtenu auprés du Projet Dom Helder

Camara, en spécifiant gu’il s'agissait vraimenfidaliser la formation.

Pendant ce second cycle, le Conseil d’Orientatlarpas été convoqué, ni par la suite. Mis en
place au départ pour sélectionner les étudianisnter la stratégie et la pédagogique de la
formation, ce conseil avait été progressivementoraré a des aspects pratiques. Une fois ces
aspects pratiques réglés, il ne lui restait pluodetion. Pour ce qui est des attentes vis-a-vis
des cours, les formateurs consultaient directehesnétudiants. Ainsi, le Conseil tomba dans

I'oubli.

Un troisiéme cycle pour Iancer les étudiants

Le troisiéme cycle s’est rapproché d’une formatwassique, car il combinait cours de
méthodologie de projet et disciplines d’appui, nutzent lecture et écriture du portugais et
comptabilité. Ce sont les étudiants qui ont demaia@&oir ces cours, conscients de leurs
lacunes. D’autres disciplines d’appui, moins clggss, avaient également été demandées :

photographie et gestion de conflits.

Toutes ces disciplines étaient orientées par lanitiéh des projets eux-mémes, les
différenciant de cours scolaires classiques. Legligmts devaient définir des projets
individuels ou de petits projets collectifs. Degjpts collectifs plus importants ont aussi été

discutés au sein du groupe de formation. Un prof&ducation a I'environnement,

conjuguant les réflexions des groupes de recher@tication » et « ressources naturelles »,
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a été soumis au Ministere de I'Education. Un prdjéto-tourisme était destiné a accueillir
des touristes dans un périmeétre de réforme agehideur faire découvrir la région. Ce projet
a conduit a l'organisation d'un week-end de troisrg, en juin 2005 pour la féte de la Saint-
Jean : une dizaine de touristes (dont deux resptasalu PDHC de Recife avec leurs
familles) ont été accueillis dans la maison de meaifune ancienne propriété, aujourd’hui
gérée par une communauté de réforme agraire. tilpwfaire du canoé, des balades a cheval,
découvrir les petits projets d’agriculture mis eéace par I'association des femmes, assister a
des soirées de danse et de contes. Les étudiaigstathargés de I'organisation et de réaliser

un bilan comptable équilibré a la fin du week-end.

Seulement une dizaine d'étudiants (sur 33) ontpécde présenter des projets individuels,
les autres ayant peur de s’engager. Chaque pr@tt discuté collectivement, pour débattre
de sa viabilité et de la durabilité. Par exemp&pdétudiants qui avaient suivi auparavant des
études de technicien agricole ont eu envie de maomté&levage industriel de poules. Le reste
du groupe a trouvé ce projet inapproprié€, et agessdébats sur le sens d’un tel projet, ces
étudiants ont choisi d’accompagner un autre étagiaar la mise en place d’'un petit projet
basé sur des poules rustiques, au travers d'ures tachnique. D’ailleurs, pour tous les
projets, deux «techniciens » d’appui, choisis pales étudiants en fonction de leurs
compétences, étaient désignés pour accompagnstallation pendant les premiers mois. Le
financement des projets était assuré par un crédiégmbourser progressivement apres une
échéance déterminée collectivement (différentensglgil s’agissait d’'un élevage de poules
ou d’'un élevage de chevres par exemple). Ces remsdiments devaient constituer un fonds
de microcrédit qui permettrait de lancer de nouveanjets. Les projets ont débuté en
septembre 2005 : un élevage de poules, un élevagmts, un élevage de chevres, trois
projets d’apiculture, deux projets collectifs derdjas potagers avec des femmes.
L’association des étudiants avait également miplace un projet collectif d’ensilage dans

une communauté dés mai 2005 (pour fournir du fgeraux animaux a la saison séche).

Présentation de 'expérience

En trois ans, les étudiants de I'UniCampo aurontisune formation de plus de 1000h,
construite progressivement, mais toujours selorptexipes définis au départ, notamment
autour des 7 questions-clé. Le Tableau 3.2 présimtmaniere synthétiqgue I'ensemble des

cours réalisés.
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Tableau 3.2. Organisation des cours de I'UniCampo (contenet durée)

Période 1 (Sept 2003-Dec 200
120 heures

3)

Période 2 (Mai 2004-Dec 2004)
360 heures

Période 3 (Mar 2005-Dec 2005)
540 heures

Sensibilisation

Qui sommes-nous?
Quelles sont nos ressources?

Formation-recherche

Comment utilisons-nous Nos ressource
Comment pouvons-nous mieux les

pS?

Concevoir sonrpjet

Quel est notre projet?

Comment mettre en place ce projet?

utiliser? Comment gérer ce projet?

Socio-anthropologie: 30h| Bases théoriquegsociologie, 120h| Méthodologie de projet: 150h
archéologiehistoire du écologie, pédagogie, etc.) et conception de projets
Cariri, identité paysanne méthodologie de recherche individuels et collectifs
Organisation politique: 30h| Recherche de terrain 120h| Outils: ateliers d’écriture, 120h
histoire de la domination, (5 groupes): photographie, gestion de
action collective Utilisation des ressources conflits

. . naturelles . .
Technologies appropriées: 30h Mise en placedes projets  240h

Systémes de production alternatifs
Education pour le développement
Production culturelle

Systémes sociaux de la réforme
agraire

Discussion et présentation des  120h
résultats aux communautés rurales

individuel et collectif
(poulailler, porcs, apiculture,
maraichage, ensilage)

typologie des systemes de
production du territoire,
technologies adaptées au
semi-aride

30h Forum Final: présentation 30h
aux partenaires, société

civile et élus politiques

Ateliers arts plastique:
poésie de cordel, papier
recyclé, linogravure

En Janvier 2006, un grand séminaire a eu lieu BCQ pour présenter I'expérience complete
de I'UniCampo : « Forum Université Paysanne : AtiioRépercussions et Perspectives ».
L’objectif était de réaliser une cérémonie de rentiss dipldmes et d’engager des discussions
sur les possibilités de «réplication » avec destepaires potentiels. De nombreuses
institutions ont été invitées : des représentaessmdinistéres : MDA (SDT, SRA), MEC ; des
représentants nedgs PDHC, INCRA,
PRONAF, SEBRAE; des syndicats paysans CONTAG, A&T MST; des ONG:
CCEPASA, PEASA, ASA ; TEMBRAPA, institut de reclodre agronomique ; les maires de

municipalités du Cariri et leur association AMCAR ;Forum du territoire et le Forum de la

d’institutions gouvernementales

réforme agraire ; des représentants des banquéss gersonnes intéresseées de I' UFCG.
Cependant, 'assemblée était relativement rédsdaq doute car c’était la fin de la période de
congeés, peut-étre aussi car les invitations avagd@tenvoyées assez tardivement) avec
notamment tres peu de présence des acteurs dtoiterdu Cariri. Méme une dizaine

d’étudiants n’étaient pas présents, la distancd’autres obligations les ayant empéchés de

venir.

L’équipe pédagogique a présenté sa vision a posteli processus UniCampo, qualifiant le
premier cycle de « sensibilisation », le deuxienee «dformation par la recherche » et le

troisieme « de la recherche vers I'action ». Ellsotamment mis en avant I'importance de la
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hY

démarche pédagogique, qui avait permis aux étuiahi apprendre a apprendre »,
« reconnaitre pour se connaitre », aux travers éhades fondées sur la problématisation, la
connaissance du contexte et la mise en pratiquai€l@aet Tonneau, 2006). A partir de cette
« systématisation » du processus, un parcours pgapg consolidé a été proposé comme
base de possibles « réplications ». Les institatiomitées ont participé a la discussion sur la

réplication, mais aucun n’engagement n’a éte pris.

La continuation de I'expérience dans le Cariri asa@té discutée. L’association des étudiants
a présenté un projet pour constituer une coopérater techniciens et une coopérative de
microcrédit. Ces projets avaient été évoqués pendaormation a la fin de I'année 2005,
mais ils étaient surtout poussés par les formatetuless étudiants ne se les étaient pas encore
vraiment appropriés. Par contre, des représenthimistitutions du territoire, notamment la
coordinatrice et I'animatrice du Forum du terrigdtront vivement encouragé I'association
des étudiants a se joindre au Forum pour parti@pgrdiscussions sur les projets a mettre en
place dans le territoire. L’'UniCampo avait déjamg@ade droit d’avoir un représentant dans ce
Forum, mais la place donnée a 'AAUC marquait leorenaissance des étudiants au sein du

territoire.
3.1.3 Vers une « répli-création » ?

Bien que quelques autres expériences aient suggiaude I'initiative d’Université Paysanne,
'UniCampo est la seule qui a été vraiment reconcomme telle, devenant de fait cette
Université Paysanne au Brésil. LUFCG a tres bienm&diatiser cette expérience au niveau
national ou elle est connue comme I'Université Bage et non pas comme le « projet
UniCampo ». La CONTAG salua cette expérience dangaurnal national et invita Marcio
Caniello a donner une formation ponctuelle pour egsésentants régionaux des FETAG.
Mais au-dela de I'expérience régionale d’UniCangpoallait devenir I'Université Paysanne

du Brésil ?

Entre temps, la Commission qui avait écrit la dahade I'Université Paysanne s’était
désagrégée et seuls les partenaires de I'UniCampsageaient d’autres expériences (UFCG,
PDHC, CIRAD, AAUC). Bien que les partenaires ai@antinué a discuter de projets

“l Le Forum du territoire est le Collége de Dévelappet Territorial (CODETER), promu par le SDT-MDA.
Dans chaque territoire, un animateur est chargéadggembler les acteurs du territoire autour deepgojUn
coordinateur, au niveau de I'état, supervise le@seus de tous les territoires de I'état.
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communs de « répli-créatiof® chacun avait ses propres objectifs et contraintes
différents partenaires développerent donc diff@ermstratégies indépendamment les uns des

autres pour promouvoir ces objectifs.

Ces différentes stratégies, que nous allons d&tallins la suite de cette partie, ont été mise
en place progressivement, déja pendant le projeCampo. Dées la mise en place du
deuxieme cycle de I'UniCampo début 2004, le PDHEngisagé d'initier des formations
similaires dans d’autres territoires du Nordesta structuré un projet dans ce sens, bien qu'il
ne se soit pas encore concrétisé. Le CIRAD a laneéautre formation courant 2004 dans un
territoire proche de Petrolina-PE, en partenanacd EMBRAPA Semi-Aride. L'UFCG de
son coté s’est focalisée sur l'installation de dive campus décentralisés » dans différents
territoires de la Paraiba, espérant ensuite itistinaliser des Universités Paysannes sur ces
campus. Enfin, I'association des étudiants s’assqmiogressivement a une ONG d'un
territoire voisin, et ensemble, ils mirent en plaes formations tres similaires a 'UniCampo

pour des jeunes (15-20 ans) du Cariri.

Toutes ces initiatives se sont construites de mansitonome, avec des changements
d’orientation par rapport au projet UniCampo, rénéldes objectifs et des choix qui n’avaient
pas été explicités lors du projet UniCampo. Ménilenyy a pas eu de conflit ouvert, certains
projets réalisés ont été ressentis en partie paadéres comme la violation du partenariat mis
en place pour 'UniCampo. Les différents partermisent tout de méme restés en contact
entre eux pour mener une réflexion de fond sur &niere de «répliquer » I'Université
Paysanne. Cette réflexion conjointe a donné lida éréation d’'une Fondation Université
Paysanne en Octobre 2007, qui a vocation a fourmicadre Iégal pour le développement
d’'une Université Paysanne au Brésil (en reprenamtéléments définis dans la charte de

I'Université Paysanne).

Ces différentes propositions de « répli-créatiad@moignent des différentes manieres dont est
considéré le projet UniCampo et permettent par @aipon de révéler différentes facettes de
ce premier projet.

21| était évident que I'expérience UniCampo ne mitipas étre répétée a I'identique. Le mot « régibm » qui
a été utilisé pour parler des suites de I'UniCanapdoujours été entendu comme une « adaptation ». Un
néologisme a aussi été proposeé : il fallait ré@igen créant, donc « répli-créer ».
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La promesse du Projet Dom Helder Camara

Le projet Dom Helder Camara (MDA-SDT) était implégdepuis le début dans la réflexion

sur I'Université Paysanne, au travers du directexécutif du PDHC, Aecio Gomes.

Cependant, avec le changement de gouvernementO2n iP@ démissionné et a été remplace
par Espedito Rufino, un ancien syndicaliste ageic@x assesseur de la CONTAG), déja
impliqué dans les discussions sur I'Université Rape a Brasilia. Ce n’est donc que pendant
le premier cycle de 2003 que le Projet Dom Heldam@ra se rapprocha a nouveau de
I'Université Paysanne. Il était alors envisagé dettra en place cette formation dans trois

autres territoires du Nordeste, sans donner d'éceta

Courant 2005, le PDHC commenca a négocier un paoiptés du FIDA, le Projet Serfdo
Projet de lutte contre la désertification, a I'oreg il avait été concu comme un projet de
sensibilisation et de vulgarisation de solutionshigques de conservation des eaux et des
sols, de mise en défens de la végétation de ferdtes(Caatinga). L'étude de faisabilité, a la
guelle avait participé Jean Philippe Tonneau (CIRAdpta pour une option plus ambitieuse
d'éducation au développement et a l'environnementplée a une expérimentation de
nouvelles techniques de gestion des ressourcelBes@n en animateurs et formateurs dans
les communautés était important. On avanca l'ideel'tyniversité Paysanne pourrait former
ces animateurs. Lors du Forum final de I'Universdaysanne, les responsables du PDHC
annoncerent qu’ils comptaient financer 6 « répiiset » d’Université Paysanne dans le cadre
du Projet Sertdo. Cependant, la mise en place djetPSertdo a trainé en longueur et la
réplication n'est toujours pas initiée. Ce n'estimjules avatars de la bureaucratie brésilienne.
Malgré ces difficultés, la réflexion sur les coimais de cette réplication a avancé. En Avril
2007, une réunion a été organisée pour discutarémment de la maniére de mettre en place
les Universités Paysannes dans les 6 territoirésupr Le PDHC devait identifier un
partenaire privilegié dans chaque territoire (uméversité si possible), et TUFCG et le
CIRAD seraient chargés de présenter I'expérienc€Campo. Un Conseil d’Orientation
serait ensuite créé dans chaque territoire, radaemles organisations voulant participer au
projet. Puis des formateurs seraient choisis enhdésr(notamment par le CIRAD et TUFCG)

pour commencer dés septembre 2007 les nouvellesfioms.

43 http://www.projetodomhelder.gov.br/
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A I'heure actuelle, en novembre 2008, aucune faonat’a encore commencé. Le processus
a été lancé dans trois territoires (dans le Catirdans un territoire du Ceara et un du
Pernambuco) pour identifier les organisations @gsées pour y participer. Le Projet Dom
Helder Camara a embauché 6 cadres pour mettre ene ol Projet Sertdo, dont un
responsable pédagogique a plein temps pour la emns@lace des formations dans les
territoires. Ce projet fonctionne de maniere inaé@jamte selon la logique bureaucratique des
ministeres brésiliens et des organismes internatioren multipliant les consultations, mais
en faisant chaque fois moins appel au CIRAD eU&CG. Les orientations prises ciblent la
formation sur une action strictement opérationngltaur former des agriculteurs a de bonnes
pratiques agricoles, qui n‘accentuent pas la désation, et pour leur permettre de diffuser
ces pratiques dans leurs communautés. Il est etrogrédt pour dire si les aspects plus larges
abordés a I'UniCampo seront utilisés ou non, reeméttompléetement en cause l'originalité
proposée par la formation pour permettre la cottoaton et I'appropriation des savoirs par

les acteurs.

Essai dans un autre contexte : Formation d’Agents de Développement

Début 2004, alors que le deuxieme cycle de I'UniGangtait programmé, Jean-Philippe
Tonneau a réalisé avec 'TEMBRAPA un diagnostic dams zone marginalisée située pres de
Petrolina, pour analyser la maniére dont le Fome e programme Faim Zéro) pouvait étre
mis en place. Le projet était financé par la FADprévoyait deux axes d'activités. Le
premier, dit "politique”, avait pour objet linstttonnalisation, au travers de forum, de
dispositifs territoriaux. Le diagnostic montraitiécessité d' un espace de dialogue, sous la
forme d’'un forum social, qui permettrait a la padigdn locale de s’approprier son propre
développement, en appréhendant mieux ses probleemedes mettant en débat et en
construisant des réponses plus adaptées. La démdeghit aussi conduire a la consolidation
des institutions locales et a leurs articulatiomscaes organisations extérieures au territoire,
de maniére a renforcer son développement. Le searaddit "technique", proposait des
techniques destinées a diversifier ou consolideatdivités agricoles. Ce travail souffrait du
manque de relais et d'animateurs. Tres rapidemeng formation d' «agents de

développement durable » a été mise en chantier.

En juin 2004, cette formation, calquée en grandéepaur la formation UniCampo, a débuté
a Acaua-Piaui, la municipalité la plus pauvre dedae. Elle était organisée par 'TEMBRAPA

et par le CIRAD. Une vingtaine de jeunes ont spemdant 6 mois une formation avec une
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« sensibilisation » rapide similaire a celle denfOampo, puis un atelier de projets, mais sans
recherche de terrain (comme celle qui était alorsaairs a I'UniCampo).

En 2005, cette formation a été mise en place ahédke de trois municipalités, avec 25
nouveaux jeunes. En 2006, elle a continué avepliapgu CIRAD et de 'TEMBRAPA Semi-

Aride. En 2006, Marc Piraux a remplacé Jean-Plalippnneau sur le poste CIRAD. Il a
surtout continué a accompagner le fonctionnemerifatum plus que le volet formation. En
2007, 'TEMBRAPA-SA a associé I'Université Fédérale la vallée du S&o Francisco a
I'expérience, notamment pour réaliser la partiecd®nsibilisation », TEMBRAPA assurant

les cours plus techniques dédiés aux projets.

L’'un des principaux organisateurs de cette forrmti@andido Roberto de Aradjo, un
technicien agricole, était également I'animateurFdwum des agriculteurs, mis en place en
2004. Il a donc permis aux étudiants de nouer desacts avec différentes institutions du
territoire, notamment les banques. Il a poussétadiants a s’organiser en coopérative de
techniciens, et ceux-ci prétent leurs servicestmnques, contre rémunération, pour évaluer
les projets des demandeurs des crédits (PRONARdi@& Roberto enseigne au cours de la
formation la maniére de faire un diagnostic deggbsqnotamment caprins, la spécialité de la
région) en comparant paturage disponible et chaggenmen bétail, les agents de
développement pouvant alors conseiller les ageawt a prendre plus de bétail, ou a

développer plus de paturage ou installer des pdietaux.

Ainsi, a partir d’'un cycle tres similaire a I'Uni@go, cette formation d’ « agent de
développement » est devenue bien différente, suwiteetrait partiel du CIRAD et pour des
raisons d'insertion institutionnelle locale qui fmsait la mise en place d'un réseau de
techniciens spécialisés en élevage caprin. Cepgnadé&me si elle est centrée sur des aspects
plutét techniques, le point fort de cette formatiest qu’elle est couplée a un forum des

agriculteurs du territoire, qui introduit une dinsen institutionnelle importante.

Le CEDRUS : changement d’échelle

En Juin 2004, intéressé par la proposition de Kémhpo, le SDT rencontre I'équipe
pédagogique de I'UniCampo a I'UFCG, pour leur psgrode mettre en place un cours
universitaire de spécialisation (équivalent a unmeau master 1) pour des animateurs des

territoires pilotes du Nordeste. C’est ainsi quiestie CEDRUS : Cours de Spécialisation en
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Développement Rural Durable (Curso de Especial@agéh Desenvolvimento Rural
Sustentavel), au sein du label Université Paysdnne

La formation a commencé en janvier 2006, avec B@ignts, sélectionnés par le SDT et
'UFCG dans les 45 territoires pilotes du Norde#igeétaient pour la plupart « articulateurs »
de territoires, c'est-a-dire qu’ils animaient ledm et la mise en place des projets territoriaux.
Il s’agissait donc de toucher les principaux « oegables » des dynamiques mises en place
dans les territoires. Comme ceux-ci habitaientgsud plus de 30 heures de bus de Campina
Grande, la formation était prévue par alternardeux semaines de cours tous les deux mois,
pendant 6 mois, puis rédaction d’'un mémoire avéd par un tuteur (un étudiant de master
ou doctorant) et par le professeur-encadrant. t@s tnodules de deux semaines étaient
divisés en cours magistraux avec des professeusraitaires, et en séance de travail sur des
projets de recherche-action, que les étudiantsielgvnettre en place dans leur territoire. Le
théme de la recherche-action dépendait bien sliaffieité de I'étudiant avec un sujet, mais
devait étre choisi avec les différentes organigatitu territoire.

Malgré I'intérét des étudiants pour la recherchioeac sa mise en pratique a été relativement
difficile. D’un c6té, beaucoup de professeurs eraaidles mémoires, d’origine universitaire,
poussaient vers des sujets plus classiques derceeheimpliguant assez peu de co-
construction du projet avec les organisations dutage. De l'autre cOté, les étudiants,
articulateurs a plein temps dans leur territoireytaient tres peu de temps a consacrer a la

recherche, et ont rendu un travail réalisé en degnmninute, pour avoir leur dipléme.

Bien que ce cours ait proposé un contenu allarg tlasens d’'un développement territorial et
de la promotion de I'agriculture paysanne, la psifian pédagogique de problématisation n’a
pas été utilisée, les cours prenant une forme tgsitage relativement classique, avec un
public habituel de personnes ayant déja toutesesuguatre années universitaires. C’est par
la présentation de la méthodologie des projetsedberche-action que les étudiants ont pu
découvrir une autre maniére d’envisager la conaats mais ils n'ont pas toujours eu

I'occasion de la mettre en pratique.

“ http://www.ufcg.edu.br/~cedrus/
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La décentralisation des Universités Fédérales : opportunité ou lourdeurs ?

Dans le projet de I'UniCampo présenté en 2003, CGFavait argumenté qu’il était important
de mettre en place des « campus décentralisésrfguauiser la démocratisation de I'acces a
I'enseignement universitaire. Cette idée est dewafiactualité en 2004, avec la décision du
Ministere de I'Education d’inciter la mise en plade « campus » dans des villes moyennes.
L'UFCG s’est aussitdt attelée au projet d’expansipmoposant entre autre un projet pour
Sumé, mettant en avant le fait que le processiisdéja en cours, avec le projet UniCampo.
Le projet global fut approuvé par le MEC couran®20mais le campus de Sumé n’a pas éte
retenu. Cette décision a provoqué une grande déneges étudiants de I'UniCampo et des

autres acteurs locaux.

Un Secrétariat de Projets Stratégiddea été créé pour mettre en place le projet de
décentralisation, avec a sa téte Marcio Caniefia;dordinateur de I'UniCampo. Celui-ci se
dédia donc a la construction d'une université at&uou allait étre proposé des cours
classiques, licences (pour devenir professeur Hege) de mathématique, physique, chimie
et biologie. Mais il continua a insister auprésreicteur pour que Sumé passe également dans
le projet, en ayant fait une question d’honneuravigs des étudiants de I'UniCampo. En
mars 20086, le territoire du Cariri se mobilisa pogaliser le « Cri du Cariri*§ mené entre
autre par les membres du Forum du SDT. Des étiddmtoute la région furent acheminés
en bus a Sumé, pour manifester pour la créatiomediuniversité dans le Cariri. Des politiques
de tout bord s’associerent a I'événement. La campaiectorale commenca peu apres, et le
député fédéral du PT, Luis Couto, déclara dangpsmsesses électorales qu’il ferait arriver

une Université dans le Cariri. Il fut réélu, en neérmmps que Lula.

En 2007, l'université de I'état de la Pardfbahoisit d’implanter un campus & Monteiro,
proposant des cours classiques de mathématiquesnaetabilité, de lettres et d’espagnol.
Cecli rajouta a la déception de la ville de SuméisMéors que personne n’y croyait plus, en
avril 2008, Lula signa enfin son autorisation pbumplantation d’'un campus dans le Cariri.
L’'UFCG, conformément & son projet lanca le process&umé et commenca a négocier avec

la préfecture la construction des batiments a détéécole agro-technique ou avait eu lieu

“ http://www.ufcg.edu.br/~spe/

4% Cri du Cariri, traduction du « Grito do Cariri Référence au « Cri de la terre » (Grito da Tertajpo « Cri
des exclus » (Grito dos Excluidos), grandes mataifiems menées par les sans-terres ou par lessexclu

47l existe deux types d'universités publiques auédllr: les universités fédérales, généralement plus
prestigieuses, qui dépendent du ministere de ldtitut ; et les universités d'état, qui dépendentiiegue état.
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I'Université Paysanne. Sous l'influence de Marcian@llo, 'TUFCG a promis de mettre en
place des cours universitaires différenciés, dangyhe de I'Université Paysanne : un cours
de gestion animale dans le semi-aride, un courgedéon du territoire, une licence (pour
devenir instituteur) en educacao do campe. A terme, des cours d’extension pourraient
aussi étre développés, avec la perspective de ggopdes formations pour agriculteurs
similaires a celle de 'UniCampo. Une consultate®té lancée au niveau du territoire, pour

discuter des contenus des différents cours.

Malgré les bureaucraties et incertitudes politiqueste stratégie de poursuite de I'Université
Paysanne peut fonctionner. Il s’agit cependantadescuniversitaires et non pas de formation
par alternance adaptées aux agriculteurs paysad@sneMs’ils proposent des contenus
pluridisciplinaires, ils devront respecter les esgdu MEC qui permettent peu de flexibilité.

Néanmoins, il pourra étre envisagé en parallelendbiliser les professeurs sur des projets

plus adaptés aux agriculteurs.

L’approche pragmatique de PAAUC : s’associer a différents partenaires

Apres la fin de I'UniCampo, I'AAUC a permis aux diants formés de continuer a se
rencontrer. Quelques membres de I'équipe pédagedigptamment du CIRAD, mais aussi
les deux agronomes, Alexandre de Araujo et Danighri2) venaient aux réunions afin
d’assurer un accompagnement postérieur a la foomaties étudiants ont notamment
demandé un appui pour diffuser ce gu’ils avaienprispdans leurs communautés. lls
proposerent de développer des « UniCampinhos »,pd#etes universités paysannes dans
chaque communauté, animées par les étudiants empesnéls déciderent de commencer en
présentant I'exposition sur 'UniCampo, confectiéarpour le Forum final. Celle-ci pourrait
tourner dans chaque ville ou des étudiants vouldiéen s’en occuper, en fonction des
événements prévus dans les villes (foire, féte).pBrallele a cette exposition, les films
réalisés pour présenter I'expérience pourraier gtojetés et les étudiants pourraient alors
ouvrir un débat avec I'assemblée pour définir quetqsujets qu’ils voudraient approfondir
dans une « UniCampinho ». Un planning fut réalgayr prévoir quand chaque ville allait
recevoir I'exposition. C’était bien les étudianis gevaient étre en charge de I'organisation,
tout en sollicitant des appuis si nécessaire. &wiie deux présentations furent organisées, a
Sumé et a Soledade. Les étudiants ne se sentasragsez sdrs d’eux pour mener les débats
et l'idée des « UniCampinhos » fut abandonnée.
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L’association était encore trop fragile pour meseule des actions. Elle s’en rendit compte
elle-méme et chercha des appuis. Un de ses msillgyuuis fut 'ONG Arribacd, fondée
entre autre par Alexandre de Araujo, de I'équipdagégique de I'UniCampo. Cette ONG,
fondée dans un territoire voisin, la Borborema, lesi dynamiques sociales étaient plus
marquées, était essentiellement composée d’ingénaguonomes motivés pour accompagner
des projets de développement agricole. lls s'is&Fent de prés a la pédagogie développée a
'UniCampo, notamment par l'intermédiaire d’Alexaadde Araujo, et s’approprierent les
principes de I'UniCampo. Arribacd n’osa cependamhgis se revendiquer de I'Université
Paysanne, pour garder son indépendance face a GUEDe craignait le fonctionnement
bureaucratique de I'université, mais aussi d’aaaiendre des comptes par rapport aux projets

gu’elle réalisait.

En 2007, Arribaca réussit a gagner un appel d'affreViDA, dans laquelle elle proposait de

mettre en place des formations pour des jeunesixyfb-20 ans) a la fois dans le territoire
de la Borborema et dans le territoire du Caririn®kbe territoire du Cariri, son partenaire local
était ’TAAUC. L’AAUC, contente de pouvoir particip@ une formation dans le prolongement
de I'UniCampo, apporta un soutien logistique aecédrmation. En 2008, Arribacd mis en

place d’autres formations dans le Cariri (notamnutgestion sociale), associant toujours
I’AAUC dont les membres bénéficierent égalementette formation.

Le Forum du Cariri devint aussi un autre partenaitéressant pour I'association, bien que
celle-ci ait été méfiante au début. Par la préselecirmateurs (Daniel Duarte et Alexandre
de Araujo) au sein du Forum représentant I'UniCangitiérents projets qui avaient été

évoqués pendant la formation ont été repris. Bis&ait entre autre de projets pour appuyer
de futures formations d’agriculteurs : un premmegdeste, consistait en un « centre vivant de
documentation » ; et un deuxiéme, plus conséquerlg mise en place d'un centre de
formation pour I'agriculture familiale, & coté dédole agro-technique. Le « centre vivant de
documentation » fut construit en 2006 et commengétra utilisé pour des réunions du

territoire. A partir de fin 2007, sa gestion pagdaAAUC pour gu’elle I'anime. Elle y exposa

des posters sur des techniques alternatives et eogana constituer une bibliotheque
notamment avec des ouvrages sur des technologezsadives. Les plans pour le centre de
formation pour I'agriculture familiale ont été risgls en 2007, mais suite a I'annonce de
I'installation de 'UFCG, ceux-ci seront probablemeevus, peut-étre pour voir comment
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intégrer ce centre dans un ensemble plus largeédadia formation, avec une partie

universitaire, et une partie plus orientée veratgsculteurs.

Les membres de 'AAUC ont compris que leurs compets et leurs moyens étaient encore
trop limités pour développer leur propre projet amtinuation de I'UniCampo. Mais au
travers de partenariat, ils développent progressive les compétences nécessaires et
permettent a 'UniCampo de rester vivante au saidriri.

La Fondation Université Paysanne : perspectives

Des 2004, il avait été envisagé de mettre en plaeefondation qui offre un cadre légal a
I'Université Paysanne. Mais ce n’est qu’en avriD20lorsque le Projet Dom Helder proposa
de commencer la «réplication » dans 6 territoicese I'équipe pédagogique, qui n’avait
aucun statut, décida de se pencher sérieusemecetseipossibilité, pour rester un partenaire
a part entiere. Les premieres réunions avec ustgumnontrérent qu’en arguant de l'utilité
publique et du lien avec I'UFCG, il était assezileadde monter cette fondation. Elle ne
pourrait cependant pas répondre a des appelsa@affint 3 ans d’existence, pendant lesquels
elle doit montrer qu’elle est réellement d'utilppéblique. Comme I'UniCampo a eu plus de
trois ans d’existence, un dossier a été constitug péduire les trois ans de carence, mais
cette procédure est encore en cours. La fondatisteedepuis septembre 2007, associant
universitaires de 'UFCG, chercheurs du CIRAD dfédentes personnes du Cariri impliquées
dans I'UniCampo, notamment des membres de '’AAUCaqt des roles importants au sein
de la direction. Elle pourra constituer un outipimntant pour canaliser des financements vers
des projets de formation. Mais elle ne pourra potdraent pas étre habilitée a répondre a des

appels d’offre publics, dont ceux du PDHC, avarit®0

Ces différentes stratégies de poursuite de I'egpéé par les partenaires de 'UniCampo sont
tres contrastées. Cependant, méme si aucune \VeritaBplication » n’a été mise en place,
I'expérience de I'UniCampo a ouvert de nombreussgep et continuera sans doute d’en
ouvrir d'autres. Ces différents projets montrentssiules apprentissages des acteurs,
notamment dans la maniére de mieux prendre en eod'giitres organisations. Par exemple,
la formation d’Agents de Développement Durableéli&e a un Forum des Agriculteurs. Et
les formations envisagées par le PDHC devraiept @totées par des Comités dans chaque
territoire. Cependant, l'idée initiale d’associes Isyndicats paysans nationaux n’a toujours

pas été reprise.
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Ces projets montrent aussi les risques associématage de formations, en particulier celui
de tomber dans la dépendance de bureaucratieseiuerit les processus, ou du retour a la
facilité des contenus classiques ou figés, avecdianovation et surtout de co-construction
des savoirs. Il est important d’identifier ces liesi. Ces contributions doivent participer a la
réflexion globale sur les formations possibles paccompagner des acteurs a participer du
développement territorial.

3.2 Regards sur la formation

Nous avons essayé de décrire, de la maniere lar@use possible, la succession des
événements depuis I'émergence de I'idée d’UnivelBaysanne au Brésil jusqu’a sa mise en
exécution dans le projet UniCampo et enfin les t#fai continuent pour examiner comment
« répliquer » ce projet. Nous allons présenterlasi évaluations qui ont été faites de ce

processus puis nous dégagerons les questions anfeEstqui apparaissent.
3.2.1 Evaluations du processus

Comme il s’agissait d’une expérience pilote, I'éadlon faisait partie du projet pour qu'il
soit possible ensuite de voir ce gu'il fallait mioeti, améliorer. Plusieurs évaluations ont été
réalisées en cours d’'expérience. Les formateuleseattudiants faisaient des évaluations tout
au long du processus, de maniere informelle, paguter du bon fonctionnement et pour
modifier progressivement la formation. Mais I'éqeipédagogique souhaitait des regards
extérieurs sur le processus et a demandé deuxadeais externes : en décembre 2003, lors
du séminaire de cléture du premier cycle, Maria&Cdomo Duarte du PDHC et Eric Sabourin
du CIRAD ont réalisé un bilan avec les participaqesenté dans un rapport d'activité
interne du CIRAD (Tonneau et Sabourin, 2004) ; whej 2004, Marie-Rose Mercoiret du
CIRAD, qui avait participé a la mise en place déHAFA (Université Paysanne Africaine), a
effectué une mission d’'une semaine pour examinallguwsuite donner a I'UniCampo
(Mercoiret, 2004).

Evaluation du premier cycle

Les journées du 6 au 8 décembre 2003 ont été aeesa& une triple évaluation : interne par
I'équipe pédagogique de I'UniCampo, interne par ksdiants et externe par deux
chercheurs, Eric Sabourin du CIRAD et Maria do Gaibuarte du PDHC. Les principaux
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éléments de ces trois formes d’évaluation ont é¥gosés et débattus entre étudiants,
formateurs et financeurs, lors de la session daitradu 13 décembre 2003 juste avant la
cloture officielle du premier cycle de I'UniCampbln rapport d'activité réalisé pour le

CIRAD reprend ces éléments (Tonneau et Sabour(i%)20

Le rapport distingue I'évaluation technique et pfmaque du projet et I'évaluation des

résultats.

L’évaluation technique et pédagogique s’intéres@bald a la stratégie institutionnelle
choisie. L'UPAFA avait choisi une stratégie « destante », commencant par le niveau
régional (Afrique de I'Ouest) pour descendre emsaiix niveaux nationaux et locaux. Dans
le cas de I'Université Paysanne, c’est l'inverseé guété fait, et les auteurs du rapport

constatent I'intérét d’un processus ascendant.

« Cette dynamique a été finalement dictée par lesonstances et les opportunités. Mais les
lecons de I'expérience du Cariri confirment l'inéérd’'un processus ascendant, plutdt que
descendant dés que l'on se préoccupe de l'apptinaties connaissances acquises et du
caractére opérationnel de ce type de formation.tiPates spécificités locales permet de
construire rapidement des projets de dimension hmenalans lesquels les processus

collectifs d’identité s’enracinent dans le territeiet son histoire» (p 14)

Le contenu proposé lors de la formation a été déndicomme « ambitieux », notamment
pour des personnes qui n‘avaient plus I'habitudeswlere des cours, mais ceci n'a pas été
relevé comme une difficulté, et au contraire, plut@lebiscité » par les étudiants qui ont
appréciés d'étre considérés comme des étudiantstaeptieére, capables de faire face a un
contenu universitaire. Les formateurs quant a eaWept de la difficulté d’adapter les

contenus universitaires classiques dans un langjfigeent.

C’est surtout la pédagogie qui est discutée dansluation. L'équipe pédagogique a fait
preuve d’'une grande motivation, qui a été canaligg@eune ligne pédagogique forte. Le
travail collectif de I'équipe pédagogique, notamimén présence de plusieurs formateurs
simultanément, a été jugée de maniere trés posdareelle a permis aux formateurs d’avoir
des retours sur leurs cours. Les formateurs padassi d’un sentiment de responsabilité
accrue face a des responsables d’organisationsobegiqui a contribué a ce quils se
dépassent. Le rapport fait état d'une dynamiquenpfovisation et d'une créativité
bénéfiques :
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« En fait la part d’improvisation a garanti la lilbe, la créativité et la flexibilité associées a
la maitrise de quelques principes de base et costele base (discutés et préparés au cours
de longues réunions durant 5 mois) mais peut-&ré€ureusement) encore peu systématisés

en cours formels, bien rédés et trop touffugp £7)

Surtout, les formateurs ont su développer un claeatonfiance et de respect entre eux et vis-
a-vis des étudiants, permettant d’affronter ledlgnmes et de débattre des contradictions. Par
ailleurs, les formateurs ont tous eu le sentiméanair appris avec les étudiants et d’avoir

beaucoup recu d’eux.

L’évaluation des résultats passe assez rapidemernies apprentissages développés (il est
encore tres tét pour en parler), mais fait déja é&tpprentissages non seulement individuels,
mais aussi collectifs, avec la mise en place digedle co-construction sociale. Par contre, les
impacts « politiques » sont déja visibles. L’'expade a déja fait des remous : localement aux
élections municipales, les candidats voulant sopper I'idée; au sein de I'UFCG,
notamment au sein du département de sociologi@ ui 'impression d’étre ignoré ; et plus
largement dans les milieux universitaires qui sdtené a débattre du mot « paysan ». La
création de I'association des étudiants est égalepercue comme un succes important de
I'expérience (elle vient tout juste d'étre crééaisrpropose déja d’entreprendre de nombreux
projets). La proposition de « réplication » formaulgar le PDHC montre qu'il s’agit d’une
formation qui a déja fait ses preuves. Si cetteéegpce a eu un tel impact, ce n’est pas
seulement par des choix originaux, mais avantgaudes choix provocateurs, qui permettent

la prise de conscience et le débat :

« - Au Brésil, le mot « paysan » est consid@r@me désuet et démodé ou bien refoulé car
tabou et provocateur, et ce surtout dans les aéat®araiba et Pernambuco qui ont

éte le berceau des Ligues Paysannes des annéexp@ifhées par la dictature ;

- L’association « université et paysan » dans un pays$université fédérale publique
et gratuite est souvent réservée a I'élite issue amleges secondaires privés est une

provocation. ;

- Le choix d’'un campus avancé (créé pour l'occasida) 'lUFCG dans une école
technique agricole secondaire, dans une municipalé la petite région la plus séche
et la plus pauvre du Nordeste, administrée par artippolitique conservateur, a

constitué un défi, souvent interprété comme unequation ;
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- L’obligation faite aux Maires des 10 municipalitédsadmettre que les étudiants
bénéficiaires ne soient pas choisis par eux maislgs organisations paysannes et

syndicales de base a été percue par les €lus looammme une perte de pouvoir.

- Le fait de n’avoir pas organisé une grande fétenaliguration et de cloture en
invitant, comme a I'habitude, toute la communautéversitaire (y compris ceux qui
ne sont pas concernés ou les chercheurs et ensgggai ont ignoré voire boycotté
le projet) a bien slr été ressenti par cette méwmmmnounauté, assez corporatiste,

comme une provocation.

- La lettre politique de I'UniCampo Cariri rédigée pes étudiants et lue a la cléture
devant le maire de Sumé, le Cirad et le recteuf dECG était poignante, directe,

sincére, émouvante, donc provocante.

- Le fait que le Cirad ait déclaré lors de la céréneode cloture du ler cycle gu’il ne
co-financerait plus ce projet, qu'il devait deveamtonome, a été ressenti comme une

provocation ;

- La déclaration par les étudiants de la constitutidne association d’étudiants de
I'université Paysanne du Cariri pour monter des jpte d’éducation paysanne a été

regue comme provocatrice pour les municipalit§scetr I'Emater locale...

Certains acteurs, élus et responsables institugdsmrcommencent donc a se poser des
questions... et c’est a ce titre qu’il pourra y avoonscientisation, dans I'esprit de Paulo
Freire, et que cette Université qui n'’en a que ey deviendra véritablement paysanne,

c’est-a-dire celle des paysans(Ponneau et Sabourin, 2004 : p 19)

Quelques pistes de réflexion sont proposées pousuite. D’abord, il faut se donner les
moyens de la continuité pour assurer un suivi dediants et la continuité du projet. Il faut
« permettre aux graines de germer dans un environneimeastile» (p 21). Si la continuité
n'est pas assurée et que les étudiants ne peuasrdrpreprendre des actions par la suite, il

semble vain de vouloir mettre en place de nouvédiesations.

Dans la perspective de la «réplication », plusieéiéments sont soulevés. D’abord, si
'UniCampo a pu se mettre en place, c'était grace @seaux tissés dans la durée par les
formateurs. Ceci n’est pas généralisable du jouleademain dans d’autres régions, il faut

donc anticiper et établir des alliances avec démutnstitutions. Par ailleurs, on ne peut pas

98



CHAPITRE 3. L'UNICAMPO, UNE FORMATION EXPERIMENTALE

imaginer une « reproduction systématique du mod&ar le succés de la formation mise en
place dépendait aussi de spécificités régionalesammment institutionnelles. Le rapport
recommande donc de mieux systématiser I'expérienckessayer de mieux comprendre les

situations d’apprentissage qui ont eu lieu pentiaptemier cycle.

Evaluation en cours de deuxiéme cycle

En cours de deuxiéme cycle, I'équipe pédagogiqueadea a Marie-Rose Mercoiret, experte
CIRAD en formation d'agriculteurs (elle avait jougn rbéle moteur dans I'UPAFA,

I'Université Paysanne Africaine), d’effectuer unéssion pour la conseiller sur les suites a
donner a 'UniCampo. Son rapport de mission faibian de cette expérience « novatrice »,
propose des pistes pour linstitutionnalisation cetvre sur la maniere de mettre cette

formation au service du développement durable (bMest; 2004).

Mercoiret (2004) considere que cette expériencaea wportée tres significative » dans le
domaine des formations de ruraux pour le dévelogpériurable. Cette formation a demandé
un effort important aux étudiants (temps pour gelater, difficulté de reprendre des cours),
mais ils sont unanimes pour déclarer gu’elle a mimpact important sur le plan personnel.

Elle note en particulier une confiance accrue é@ des changements de pratiques.

Quelles sont les raisons d’un tel impact, surtoubaut de si peu de temps ? Mercoiret avance

différents facteurs qui paraissent avoir joué ua nportant.

L’engagement de I'équipe pédagogique et la soliélagntre ses membres ont permis de

construire progressivement la formation, en int@racvec les participants.

« Les bénéficiaires ont été sensibles au fait queik’agissait pas d’'une « formation fermée »
et que leurs attentes pouvaient influer sur le pesus pédagogique. Tres utile dans les
processus d’innovation, une telle attitude n’ests pgependant trés fréquente chez les
universitaires souvent soumis a des normes divensestrictes et opérant sous le regard de

leurs pairs et de leur hiérarchie.(p 8)

Le respect que les formateurs ont témoigné auxicgmahts leur a permis de faciliter
I'apprentissage collectif, en développanine véritable reconnaissance du savoir des ruraux

et l'approche de co-construction des connaissargpeis en découle ; la confiance des
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by

professeurs dans la capacité des ruraux a progressautonomiser, a développer leurs
capacités s’est accompagnée d’'une exigence quiakth complaisance. ¢p 9)

Les thémes abordés ont touché les étudiants, msid&rent comme « trés importants » les
cours sur lidentité paysanne et I'approche hisuegi qui leur ont permis de découvrir leurs
racines. lls ont aussi trouvé un grand intérét dassours sur les ressources naturelles, sur
les systéemes de production, la formation technigueéme si les ateliers artistiques les ont
surpris, ils les ont beaucoup appréciés. Le jeCaltri a €galement constitué une « trouvaille

pédagogique » tres appréciée par tous.

Apres ce succes, Mercoiret voit la nécessité deesyatiser les acquis, en constituant un
« dossier pédagogique » rassemblant les matéridilisés, en produisant une mémoire
visuelle, et en explicitant mieux la réflexion dar pédagogie utilisée. Les principes sont
clairs, mais la maniére de les mettre en ceuvrpeastiéveloppée, car les enseignants avaient
I'expérience pour les faire « vivre spontanémeriDans la perspective d’'une formation de

formateurs, il faudra étre capable de transmeéreawoir-faire.

Pour les poursuites du projet et son institutioisasibn, le changement d’échelle souleve
plusieurs questions institutionnelles. Il faudraihforcer le réle du Conseil d’Orientation, en
définissant mieux ses attributions et en 'accompag pour qu'’il prenne progressivement en
compte les enjeux de la formation. Il faut notammegiller & maintenir une diversité de
partenaires et a mieux associer les institutiortalés a la définition des objectifs des
formations, pour renforcer la légitimité socialesdermations. Ensuite, il faudrait clarifier les
objectifs du projet d’ « Université Paysanne brésile », avec peut-étre d'un cdté une
université paysanne autonome du point de vue gualiqui délivrerait des formations
qualifiantes mais sans prétendre a une validatioineusitaire, et de l'autre, des filieres
universitaires qui contribueraient au fonctionnemee I'université paysanne, avec par
exemple, des formations de formateurs. La formatieriormateurs est cruciale, car ceux-ci
seront certainement moins qualifiés que I'équiptaile et il faudra leur donner les moyens

de ne pas se tenir a une réplication a I'identaeours initial.

La derniere partie du rapport d’évaluation insiste I'importance de passer d'un projet
pédagogique a l'action, pour mettre la formationsawice du développement durable. Lors
de I'évaluation, Mercoiret (2004) a observé uniuate d' « euphorie » des étudiants, mais ils
sont tres critiques vis-a-vis des institutions lesa. «si elle perdurait, cette attitude pourrait
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générer des malentendus avec les institutions éscal s’avérer peu productive(pl8). Pour
éviter un isolement des étudiants, il faudrait deertforcer les articulations avec les acteurs
institutionnels locaux et régionaux. Ceci supposembbiliser les acteurs locaux qui ont des
responsabilités et de susciter leur intérét pouotenation. Il serait également possible de
mieux articuler les recherches-actions en cours des projets concrets a mettre en ceuvre.
Enfin, il faudrait que l'association des étudiaptsisse adhérer & des réseaux locaux de
développement, tel que 'ASA. Le rapport conclutpeaposant de développer un programme
de recherche action-formation dans le Cariri daeschdre d'une réflexion sur le
développement territorial, pour contribuer a unéeréon prospective sur les processus de
définition de politiques publiques rénovées.

3.2.2 Questions empiriques soulevées

Ces évaluations, méme si elles ont été réaliséeswas de processus, font ressortir les points
importants qui ont caractérisé la formation : emgagnt important des acteurs, capacité a
mettre en pratique les principes pédagogiques petmettre une construction des savoirs,
impact fort sur les étudiants surtout au traverd'akpect « identité ». Elles font également
état de limites : difficulté a systématiser un @ssus basé sur l'improvisation, risque
d’isolement des étudiants par manque de lien agesmdyanisations du territoire. Points forts
et limites sont d’ailleurs liés, comme les deuxefad’'une méme monnaie : I'improvisation a
permis de mobiliser les différents acteurs, maisl rdu méme coup difficile la restitution de
ce qui s'est passé. Tous ces aspects posent dsnguéstions par rapport a une possible

« réplication ».

A partir des questions soulevées dans les évahgtimus allons préciser les problématiques
soulevées. Notre objectif n'‘est pas de répondrentmaant a ces questions, mais de
déterminer les questions qu'il sera important detdr dans la suite de I'analyse. Nous
commencerons par les questions plus pédagogiqwest a’aborder les impacts de la

formation et la configuration institutionnelle.

Un engagement exceptionnel des acteurs... mais comment le garantir dans la durée ?

Un des premiers points qui a marqué les évaluatestrd’engagement exceptionnel des
différents participants du processus. D’'un cotg ftemateurs se sont mobilisés presque tous
les week-ends pendant la formation, en plus dessaguiils donnaient durant la semaine a

I'université. Il s’agissait pour eux d’'un engagerigi@ologique et ils ne comptaient donc pas
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leur temps. De l'autre c6té, les étudiants, impoesees par cette université faite sur mesure
pour eux, avec des contenus qui les touchaienggalement fait des efforts importants pour
participer. Pour beaucoup, il fallait faire 2 ouh8ures de moto, parfois sur des chemins
impraticables. Et comme il s’agissait de deux joles femmes devaient laisser leurs enfants
a la charge de leur mari ou des grands-parentsi,Aanssi bien formateurs qu’étudiants ont

fait preuve d’'un enthousiasme sans limite pouasedr dans ce processus si différent.

Mais c’est aussi parce qu'’il était possible posrdeteurs de s’engager pleinement : tout était
a construire. Méme si les grandes lignes étaierdef, elles pouvaient étre discutées,
négociées et adaptées aux attentes de chacuradeagnnée au débat, a I'improvisation et a
la construction collective de cette formation petaieaux participants de se sentir réellement
acteurs et d’avoir envie de s’engager dans ce psosequ’ils pouvaient modifier. C’est sans

doute cet espace qui a permis 'émergence de teggm, considérée comme un des succes

incontestés de I'expérience.

Cependant, a partir de la troisieme année notamriengagement est devenu moins fort.
Les formateurs ne voulaient plus sacrifier leur deéefamille et ont fait en sorte d’espacer les
week-ends de présence a Sumé. Certains étudiant®mmencé a avoir des responsabilités
professionnelles qui les empéchaient de venir telraxli. D’autres n’ont continué a venir que
par intermittence, pour voir ce qui se passait,snsans vraiment s’investir. Le processus
durait en longueur, il usait les participants. €gril s’agissait d’'un processus pilote, qui avait
été prolongé progressivement pour essayer d'abdetesemble des nécessités des acteurs.
Dans le cas d'une « répli-création », il n’est airs pas envisagé de proposer un processus
sur trois ans. Cependant, ceci questionne lesuiectke 'engagement :

Est-il possible d’institutionnaliser I'engagemenpour qu’il ne soit pas une charge
personnelle, mais une fonction professionnelle AsDa cas des formateurs notamment, il a
été envisagé de compter le temps engagé commenghs teniversitaire. Cependant, le statut
du projet rendait difficile cet accord avec l'unisigé. Par ailleurs, comment maintenir un
climat permanent d’'improvisation et de constructipm favorise I'engagement ? Dans le cas
d’une institutionnalisation dans la durée, on psitdemander si les formateurs ne risquent

pas de tomber dans des routines défavorablesasiraction collective.
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Comment sélectionner les participants ?

Derriére la question de I'engagement, il y a alssjuestion du choix des participants, pour

sélectionner des personnes qui seront motivéediaipar du projet et qui s’y retrouveront.

Au niveau de I'équipe pédagogique, les formatearsant choisis par affinité personnelle :
les formateurs du noyau central se connaissaigatutépeu quand ils ont choisi de monter le
projet, puis ils ont progressivement agrégé d'aupersonnes gu’ils rencontraient et qui
pouvaient contribuer a I'expérience. Par contrenme le souleve justement Mercoiret
(2004), dans la perspective de mettre en placeépieation dans d’autres endroits, comment

seraient choisis les formateurs ? en fonction adsaeritéres les sélectionner ?

En ce qui concerne les étudiants, deux types @etg@ ont été utilisés. La premiére année,
ce sont les membres du Conseil d’'Orientation lapal ont sélectionné les étudiants, par
zones. La directrice de I'école agro-technique den& a sélectionné les étudiants dans les
villes proches de Sumé en choisissant quelqueggeasaus de I'école. Le président du Forum
d’Education du Cariri, de Sédo Joao do Tigre, udke du sud du Cariri, a sélectionné des
étudiants dans le sud du Cariri, plutét des je@ves un profil d’instituteurs. Le président de
la CUT a envoyé quelques personnes de son mouvetdentechnicien de 'EMATER a
lancé un processus de sélection de jeunes danmrdedy Cariri, choisissant plutdt des jeunes
au profil de techniciens gu’il connaissait. La dait& des personnes présentes dans le Conseil
a donc garanti une grande diversité au sein dekagiis présents.

La deuxiéme année, la sélection de 15 nouveauxagétisda été réalisée a la demande du
Projet Dom Helder Camara, pour former des agriawteui travailleraient pour lui (contre

salaire) comme mobilisateurs sociaux. Ceux-ci dgaconstituer un relais local dans leur
communauté, pour développer des projets colle@idsnme ceux qui étaient déja en place ne
savaient pas vraiment comment exercer leur rolePDHC a souhaité intégrer dans la
formation UniCampo des individus motivés pour dévemobilisateurs. Les étudiants

sélectionnés par un jury mixte en 2004 étaient dows issus de périmetres de réforme
agraire (alors qu’il n’y en avait presque pas dangremiére promotion) et faisait état d’'une

motivation forte pour monter des projets dans Ileeramunautés.

Ces deux types de sélection ont eu des répercgssigrortantes sur la configuration de la
promotion participant de la formation. Au cours piemier cycle, il s’agissait surtout de
personnes d'origine variée (fils d’agriculteurscheiciens agricoles, agents de santé,
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syndicalistes, instituteurs), jeunes et moins jeungis sélectionnés de fagon assez aléatoire.
Les 15 nouveaux étudiants présentaient un profitépl homogeneassentadoou fils
d’assentadp parfois instituteur). Il est donc intéressant Sdaterroger sur les différences
provoqueées par ces différents modes de sélectioeguars du processus de formation, puis en

termes d’'impact apres la formation.

Co-construction de savoirs : quelles conditions ?

La co-construction de savoirs était un des prirgigei devaient guider la formation. Les
évaluations trouvent que les formateurs ont suem@eint faire émerger cette co-construction.
Ces dynamiques ne sont pas le fruit du hasard etstil important d’identifier leurs

déterminants.

La complicité entre formateurs a donné lieu a ugeipge soudée, mais aussi capable de
débattre. La confiance instaurée des le dépare éegrformateurs et les étudiants a permis de
faire valoir que toute idée pouvait étre respeateégs aussi débattue par d’autres. Dans cette
ambiance de confiance, la diversité des particgpataient alors un atout, plutdét qu’'une
source de conflit. Le fait d’avoir plusieurs forraats présents dans la salle de classe
permettait a l'un de remettre en cause le savoasqnté par l'autre, relativisant le
« piédestal » universitaire et le savoir univergaitre étudiants, il était possible pour un
agriculteur de parler avec wssentadabénéficiaire de la réforme agraire), découvramt u
point de vue qu’il n’aurait jamais pu endosser damswtre contexte.

Les questions-clé ont contribué a focaliser legxaur le contexte local. Ainsi les étudiants
ont pu se rendre compte gu’ils savaient, en faidulsoup de choses importantes. Le fait d’en
débattre a permis de construire des savoirs, maisi de découvrir des aspects auxquels ils
n'avaient jamais prété attention, parfois justeear Iporte. Sur le terrain, ils ont pu se
confronter aux méthodes scientifiques des formatetiproposer des méthodes plus adaptées,

par exemple pour analyser la biodiversité de latfeeche.

Cette problématisation a pu également prendre $out sens grace a la déconstruction
permanente qui l'accompagnait. Les formateurs ailept souvent des attitudes de
provocation, par exemple en montrant des imageslalees de soja et en disant « ¢a c’est
vraiment l'agriculture du Brésil, n’est-ce-pas ?okligeant les étudiants a réagir et a se
construire leur propre discours, loin des imagese® faites des médias. Cette provocation et
la remise en cause de tout modéle (y compris aesdeles » de I'agro-écologie) obligeaient
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hY

les étudiants a prendre position et a se décoywogressivement une opinion, ou de

découvrir quelles valeurs sous-tendaient leursvattins a agir.

Cependant, en y regardant de plus pres, tous kesafeurs n’ont pas montré la méme
capacité a entrer dans ce processus de construi@onnaissance. En effet, il s’agit d’'un
type de capacité assez éloigné de ce qui est démémat attendu d'un professeur

universitaire, habitué & donner des cours constd@tmaniéere relativement unilatérale.

La question qui se pose ici est comment faire aaqoé type de capacité aux formateurs :
capacité de mettre en confiance, capacité a resmetircause, en réussissant a articuler les
deux de maniére équilibrée. Comme le met en évaéfercoiret, le niveau de qualification
et d’expérience des formateurs leur a permis diengéent faire vivre le principe de co-

construction de connaissance.

Jean-Philippe Tonneau avait 30 ans d’expérienceecleerche, dont sur 10 ans d’Education
Populaire et 20 ans sur des outils de diagnogtiitdeal dans le Nordeste. Ghislaine Duqué
avait plus de 40 ans d’expérience avec des mouusngsegiaux, dont 30 ans dans le Cariri.
Fernanda Leal apportait une connaissance de Pagil@ FFevisité par la psychologie. Josafa
de Oros avait la folie d'un artiste plastique egation permanente et I'expérience des
mouvements sociaux. Marcio Caniello avait 'assoeapour entreprendre un projet sans
planifier et la volonté d’expérimenter avec desart de terrain. Daniel Duarte était un fin
connaisseur du Cariri et savait valoriser la celtdu territoire. Alexandre Araujo, bien que
novice dans l'enseignement, était volontiers prawar tout en étant tres proche des
étudiants. Cette équipe pédagogique était de matehgualité et expérience, lui permettant
d’avoir une maitrise pédagogique en toutes cir@nss, pour profiter de n'importe quelle
situation par une capacité a rebondir. Est-il gwesi’envisager de constituer de nouvelles
eéquipes capables de co-construire des savoirs #eméme spontanéité empreinte

d’expérience ? Comment former les formateurs &Miestcompétences ?

Importance de Pidentité et des aspects culturels ?

Lors de présentations de I'expérience d’UniverBigé§sanne, I'importance donnée a l'identité
et a la culture a souvent intéressé/interrogéud#eurs. Pour le dire de maniere provocante :
est-il fondamental de faire faire de la linogravune de la poésie a des agriculteurs ?
Quelques-uns des formateurs n’étaient pas eux-mé&muesgaincus par l'intérét de ces

activités.
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Le choix d’'un module culturel et artistique réales@ groupe et par la pratique était fortement
lié a la composition de I'équipe pédagogique : péelagogue de la conscientisation, un
anthropologue et un artiste plastique. Ce modulenprenait aussi une dimension

expérimentale pour tester les capacités de répdiesgression, mais aussi les réactions des
étudiants. Une idée plus formalisée apres la faonatétait également de permettre aux
étudiants de « connaitre pour se reconnaitre »ecBfement, les premiéres évaluations
montrent gu’ils ont été tres sensibles a ces él&smmuniturels et plastiques dont la pratique
leur était totalement nouvelle, mais I'existencdest contenus trés proches et profondément

liés a leur vie quotidienne.

Les cours sur l'identité paysanne ont permis audiahts de se voir diffefremment : pas
uniqguement comme des « petits agriculteurs », coitsrent habituellement nommés, mais
comme des personnes dont I'existence est intimeld@nta la terre natale et qui peuvent
revendiquer une identité spécifique, voire une @aaie. lIs ont pu comprendre les freins
sociaux qui existaient, dus au manque d’organisasmciale, aux projets et aux politiques

locales inadaptées.

Les discussions sur leur territoire ont permis é@twdiants de relativiser le discours habituel,
qui aborde uniquement le sous-développement. iporvoir qu’il existait des technologies

appropriées qui permettaient de s’adapter a I'emviement semi-aride, de travailler avec lui
plutét que contre lui. Ce changement de visionépérticulierement bien révélé par une
activité réalisée au début et a la fin du premyetec Les étudiants devaient écrire 3 mots qui
caractérisaient le Cariri. Avant la formation, 70 @és expressions étaient négatives :
sécheresse (17 citations), difficulté (9 citation&)la fin, 70 % des expressions étaient

positives : persistance (6 citations), espérana#téfions), culture (5 citations).

Les ateliers d’arts plastiques ont beaucoup sudpgsétudiants, mais ils ont permis de
valoriser d’autres types de savoirs. L'importanceoadée a la culture leur a ouvert les yeux
sur diverses activités encore pratiquées dangdégion et souvent laissées pour compte : des
sculptures en bois, la broderie, les grands poééeda région. Dans un territoire ou la
production agricole est incertaine et précaire,védorisation d’'autres activités par les
agriculteurs est fondamentale, bien que la pluri@étne soit que trop rarement prise en
compte par les agences de développement agricelgen@ant, les projets de réplication
'UniCampo qui proposent une formation en 6 moig (formation d’Agents de

Développement et la formation envisagée par le PD#h€choisi de réduire les aspects liés a
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I'identité et a la culture pour laisser le tempsalirder les contenus techniques. Ces
formations se rapprochent alors de formations plassiques... Il faut se poser sérieusement
la question : quelle plus-value apportent les caaus I'identité et la culture ? Sont-ils

fondamentaux, ou juste annexes, a aborder si |pgéepermet ?

Les projets... a quel niveau ?

En 2004, Mercoiret suggéere d’articuler les recheseaictions avec des projets qui permettent
de réellement mettre en application les apprergessaCe conseil fut suivi, puisque lI'année
suivante a été consacrée a la définition et la rars@lace de projets. D’ailleurs, I'idée de
projet orientait le processus depuis le début, rdaisnaniére plus globale. Le premier cycle
devait permettre aux étudiants de définir leur peqpojet, au sens d’un « Projet Territorial »
qui oriente leurs actions. De ce « Projet » devaécouler des projets collectifs et
individuels. Pendant le deuxiéme cycle, la notienpdojet était encore présente, mais elle
dévia, tirée par 'académisme des enseignantsdobers de I'Université fédérale, vers des
projets de recherche, ancrés sur le terrain, negs/@ritablement impliqués dans I'action. Ce
n'est donc qu’au troisieme cycle que les étudiantsvraiment pu élaborer des projets.

En plus de projets individuels, difféerents projetslectifs ont été discutés : des projets
collectifs de production (par exemple un projetco®urisme, mais aussi des projets de
jardins communautaires), des projets collectifsppia et de service (crédit ou assistance
technique, mais aussi d’éducation a I'environnedgit enfin, un projet politique collectif

qui pourrait étre porté par I'association. Cepemndintemps a manqué pour mieux planifier
ces difféerents projets collectifs, méme si progwessent l'association a essaye de les

reprendre.

En plus de l'impact en termes de construction dapgiences visé par la formation, ces
projets ont un impact local sur les systémes delymtion individuels. Mais peuvent-ils

prétendre & un impact au niveau du territoire ?0Aricterme, cette question est difficile a
aborder : en effet, il ne s’agit pas de faire lms® de petits projets individuels, mais de voir
si un projet plus global ressort de cet ensemhlesojt & méme d’influencer une dynamique
territoriale. Cet impact global ne peut se vérifgra plus long terme, et permettrait
d’examiner si la formation UniCampo a eu une infice a I'échelle du territoire ou d’'un

projet de dimension territoriale. On peut aussilsmander quel rdle I'association peut jouer
dans cette mise en cohérence apres la formatiepiogets individuels étaient vus comme un
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moyen de développer des compétences qui poureisuite étre mobilisées de maniére plus

large, par agrégation.

Le fait d’avoir formé uniquement 33 personnes damserritoire de presque deux cents mille
habitants ne facilite pas le passage du projetvidael au projet territorial, ces acteurs
pouvant difficilement créer un effet de levier. Uselution pour permettre le passage au
niveau territorial serait de former plus de mondemme c’est le cas pour la formation
d’Agents de Développement a Acaud avec 'EMBRAPAI| fprme 30 personnes par an
depuis 3 ans. Une autre possibilité est de fornractgment les acteurs responsables du
niveau territorial, tels que les articulateurs iteriaux formés au CEDRUS. Mais est-ce
uniguement une question de quantité d’acteurs onivdau d’action ? Pour mettre en place
un projet territorial, n’est-ce pas surtout l'ing@n dans les bons dispositifs de gouvernance

qui compte ?

Vers une diffusion dans les communautés ?

Par rapport a l'influence de la formation, un awdlément apparait comme déterminant : la
capacité qu’auront les étudiants a diffuser lema@sances apprises, voire méme a continuer

de construire de nouvelles connaissances.

Les étudiants ont envie de diffuser ces connaigsamomme en témoigne leur idée de mettre
en place des UniCampinhos, des petites univergiggsannes dans leurs communautés.
Cependant, cette idée n’est arrivée qu’a la firpdhcessus et rien n'avait été fait durant la
formation pour aider a cette diffusion postérie@ela peut expliquer la difficulté a mettre en

place ce projet qui a été finalement abandonnés gl@il représentait un potentiel énorme de

changement.

Cette question renvoie a un débat sur le réleabeders. La formation proposait de former des
leaders paysans pour leur permettre de proposempigsts et participer aux politiques
publiques. Le Projet Dom Helder Camara, dans sojefpde « réplication », voudrait plutot
former des agents de diffusion de techniques. Gmtteeption rejoint en partie les idées
défendues par les Farmer Field Schtilsi les agriculteurs sont formés pour transmégse
techniques acquises dans leurs communautés (Ra@0@g). Ces deux propositions peuvent

paraitre porter des visions différentes : d'un ct@deader a une fonction de représentant et
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est engagé dans un processus ascendant (particede sa communauté) ; de l'autre, il a

une fonction d’ « éducateur » et réalise un praceds diffusion interne a la communauté.

Est-il possible de dépasser cette opposition deaider-représentant et leader-éducateur ? On
pourrait imaginer des personnes qui réalisent lendé médiateur, entre les arénes politiques
et la communauté, en faisant passer les informrmttoliectées au sein de la communauté, ou
encore des personnes qui s’occupent non pas tame & diffusion » de connaissance que de
d’'une construction de nouvelles connaissances p@aliser des projets communs. Ceci

conduit a s’interroger sur les profils développdisesa la formation UniCampo.

Il est aussi important de s’interroger sur la plgae les communautés ont tenue pendant la
formation : ont-elles été associées a un momené auwn autre ? La recherche-action était
censée aider a déterminer les besoins en projas. r€cherches ont eu lieu dans les
communautés, mais quel réle celles-ci ont-elles? jpuun réle d’enquété ? un role de
participant ? Cette place donnée aux communautgs permettre d’étendre le processus
UniCampo au-dela du cercle des « participants @irgcet également d’influencer la maniére

dont les étudiants ont pu ensuite travailler aeecd communautés pour monter des projets.

Quelle insertion dans le territoire ?

Au-dela des communautés, quels sont les terraiastidh concrets des étudiants ? Les

relations avec le territoire sont aussi évoquéesgsaévaluations.

La participation d'organisations du territoire adéfinition de la formation a été abordée,
notamment pour proposer un renforcement de l'inagilbm de partenaires locaux dans le
Comité de Consultation. L’objectif initial de cerité était de permettre a des acteurs locaux
de participer aux décisions concernant la formatiBour une question de temps, les
personnes choisies pour y figurer ont été invitpasce que I'équipe pédagogique les
connaissait, mais sans doute en laissant pour eodiptitres organisations du territoire qui
auraient pu étre intéressées. Ceci renvoie a Istigne comment faire en sorte qu’'un comité
soit représentatif ? Mercoiret mentionne bien caerdprésentativité définit la Iégitimité
sociale de la formation. On peut donc se demandieglégitimité sociale I'UniCampo a eu,

ou quels problémes ont pu surgir du manque deseptativité du comité.

“8\oir Chapitre 4sur les dispositifs de formation pour plus de iléta le Farmer Field Schools.
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Au-dela du probleme de représentativité, le Cors@lientation a été totalement abandonné
au cours de la deuxieme année. Ceci renvoie efegata question de I'engagement : les
membres du Conseil se sont-ils désintéresséenrits@lus eu le temps de se réunir ? était-
il trop difficile pour les membres de se rendre aéunions ? Au départ, le Comité a eu
surtout un réle logistique mais a assez peu carédrép la définition du projet de formation.
Comment aurait-il été possible de plus l'implig@eMercoiret (2004) suggere qu'’il faut
accompagner ce Comité pour lui permettre d’étre taformé de I'évolution de la formation

et lui donner la possibilité d’'influer dessus.

Le r6le des organisations du territoire pourraippas se limiter uniquement a I'orientation de

la formation, mais celles-ci pourraient aussi weir pendant la formation, pour présenter et
discuter de leurs actions. Au minimum, il faudraivisager que les étudiants fassent des
recherches pour voir ce qui est déja fait dangretdire par ces organisations. Il y a eu trés
peu d’ouvertures de ce genre, et le processusrdafion s'est plutdt replié sur lui-méme.

Mercoiret, dés la deuxieme année, avait diagnastiqurisque d’isolement des étudiants de
'UniCampo. Ceci n’a pourtant pas été corrigé aursade la troisieme année. Bien que la
formation ait toujours mis en avant I'importancendir des enseignements inscrits dans le

contexte local, elle a oublié la partie institutiefie du contexte.

A partir du moment ou I'on décide d’'impliquer degganisations dans la formation, une
question plus pratique se pose : quelles orgaarsatimpliquer ? La proposition de départ
était d'impliquer les syndicats paysans du temioMais ceux-ci sont assez peu dynamiques
et se sont désistés progressivement. Une autrengptelle choisie a I'UPAFA, était
d’'impliquer des syndicats nationaux. Le risqueatsts que les dynamiques restent éloignées
des préoccupations des populations. Au-dela dedicais, il y a toutes les organisations
techniques qui se sont développées ces derniengesnEst-il possible de les associer a une
proposition qui risque de former des acteurs afi@we concurrence ? Il y a aussi toutes les
entités politiques, notamment les préfectures. Neissque est de devenir dépendant d’'une
« politique de partis », au centre d’un affrontetrentre partis opposés. Enfin, il y a le Forum
du Territoire. Cette organisation n’existait pasae quand I'UniCampo a été lancée. Elle
offre maintenant plusieurs avantages, notammeni del rassembler (en théorie du moins)
I'ensemble des acteurs du territoire et donc I'entde des points de vue. Les animateurs du
Forum se sont beaucoup intéressés a I'UniCampantglisqu’a proposer de construire un

Centre de Formation pour I'Agriculture Familialeer&it-il possible de lier formation et
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Forum ? C’est l'option choisie par la Formation d&ékts de Développement. Il serait
effectivement logique pour une formation qui visealtribuer au développement territorial
d’étre liée plus étroitement avec le Forum du Teine. Il faudrait donc étudier plus finement

les possibilités offertes (et les limites aussr)ynatel partenariat.

Quel cadre institutionnel pour Ia formation ?

Une des questions les plus présentes dans lesioéfesur la réplication de la formation,
également abordée par les évaluations, est ledgpeadre institutionnel pour permettre a ce

processus de s’amplifier.

Apparemment, le réseau ouvert proposé au dépapasaté tres attrayant, car en dehors de
I'UniCampo, presque aucune expérience ne s’eséeadl la proposition. Le projet de départ a
été discuté par 6 personnes et comme une partiellgs-ci n’'ont pas voulu s’engager par la
suite, le projet global en a pati. Il n'était passez clair a I'extérieur de ce groupe que
I'objectif était de rallier d’autres personnes. M&si la proposition était intéressante, d’autres
projets n'ont pas vu lintérét qu’ils avaient antégrer. Quel était I'apport du label

« Université Paysanne » proposé ? Sans doute,t-dumi donner une lisibilité a des
potentiels bailleurs de fonds, mais méme I'UniCampa avait démontré son succes, a eu
des difficultés a trouver des bailleurs de fondgrEa continuité. Dans la réplication proposée

par le PDHC, celui-ci préfére financer la suite@sen propre nom, au sein du projet Sertéo.

bY

Cette difficulté a trouver des bailleurs de fondsé#® accentuée par les lourdeurs
administratives de 'UFCG. L’'UniCampo, financéepartie par le MAE, via des subventions
au CIRAD, avait trouvé des modalités de gestiorubeap plus souples que si elle avait
dépendu uniquement des fonds de l'université ou ahinistere brésilien. Dans le cas du
CEDRUS, le financement attribué par le SDT devaié ®udgétisé avec une trés grande
précision avant la formation. Et comme ce finanagn#était géré au sein de 'UFCG, toute
dépense devait suivre les modalités de dépensdgjyoed) c’est-a-dire procéder par appel
d’offre, méme pour I'achat de stylos. C’est notambreette expérience tres contraignante qui
a poussé les partenaires de I'UniCampo a envisdgecréer une fondation, qui pourrait
canaliser des financements et permettre de lesndépale maniére relativement souple.
Cependant, créer une nouvelle institution est @égate un défi, car il faut étre capable de
mettre en place des régles opérationnelles. Cecore donc a une question plus large : Faut-
il choisir de passer par des institutions exiswuit¢FCG, PDHC) ou de créer une nouvelle
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institution (avec les risques que cela comporteu?encore : est-il possible de faire de
I'expérimentation sociale dans des cadres instituigls préexistants ?

Les différentes questions que souleve le cas daiChimpo se rapportent d’abord aux
conditions a mettre en place : conditions pédagmmsdquels formateurs ? quels cours ? quel
environnement ?) et conditions organisationnelleécéssité d’une institutionnalisation ?
nécessité d’'impliquer les organisations du temgta@t les communautés ? comment ?). Elles
concernent aussi I'impact de la formation : lessgmbtés offertes aux étudiants, le réle de
I'AAUC au-dela de la formation, I'impact au nivedu territoire. Derriére ces questions, il y
a celle de I'apprentissage. Elle est peu évoquéés oest le nceud central. Les conditions de
la formation permettent aux étudiants de développsrapprentissages, puis de s’insérer dans
le territoire et d’avoir un impact. Ce sont ausss conditions qui garantissent la continuité de

la formation, pour former d’autres étudiants ettiplier les effets de I'apprentissage.

Les évaluations que nous avons présentées étagmniexpertises, basées sur de bréves
observations et quelques entretiens et téemoignageillis par les experts. Dans les deux
cas, il était préconisé d’engager une systémaiisgiour mieux comprendre les processus
d’apprentissage développés. Les questions empgispiglevées donnent des orientations tout
a fait pertinentes pour la suite de I'analyse. Gasstions permettent de voir les liens qui
peuvent exister entre la conception de la formagibles impacts potentiels pour le territoire.
En approfondissant ces questions au travers d’ankerche adéquate, en mobilisant des
cadres théoriques et des méthodologies approprées, chercherons a mieux analyser les
apprentissages développés a I'UniCampo, pour cardpgecomment élaborer une formation

qui permette aux acteurs de s’engager dans |éoiesri

Kk kkhkkhkhkkk*k*

Concue comme une formation expérimentale, 'UniCamp a permis de construire
progressivement un parcours pédagogique adapté audemandes des acteurs. Les
évaluations faites du processus ont montré que dgsincipes pédagogiques forts ont
permis une véritable co-construction des savoirs pdes participants.
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Au-dela de ce constat de succes, de nombreuses ¢joes apparaissent : quels ont été les
déterminants de cette co-construction ? quelles omté ses limites ? quels apprentissages
les acteurs ont-ils développés ? ces apprentissagest-ils mobilisables au-dela du cadre
de la formation ? Pour approfondir I'analyse, il faut se donner les moyens d’évaluer les
processus d’apprentissages qui ont eu lieu.
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Partie 2.

Théories et méthodes

pour Panalyse
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Cette partie vise a définir les éléments (concapéries, méthodes) que nous allons utiliser
pour conduire I'analyse. Il s’agit de partir dequé existe pour définir ce que nous voulons
mobiliser.

Dans le Chapitre 4 nous réalisons un état-de-I'art des approcheseldgpées pour
accompagner des acteurs ruraux. Nous cherchomssidgdier difféerentes groupes d’approches
pour comprendre leurs spécificités et voir quelstdes concepts et théories utilisés. En
identifiant les limites des analyses actuelles,sndéfinissons des priorités pour notre propre
recherche : I'évaluation doit chercher a mieuxgneé les différents types d’apprentissages.

Dans leChapitre 5 nous explorons les différentes théories qui fdisaat I'apprentissage.
Nous approfondissons les théories développéesa@rogie et en gestion, ce qui nous permet
d’identifier les éléments que nous pouvons mobhilipeur intégrer les différents types
d’apprentissages.

Nous présentons alors, dansQaapitre § une construction théorique pour réaliser notre
évaluation. Notre cadre d'analyse croise deux apm®: d'un cO6té, une approche
économique qui définit des criteres pour évalueésriltat de I'apprentissage ; de I'autre c6té,
une approche basée sur les sciences de gestions’igtéresse aux processus de
I'apprentissage.

Enfin, dans leChapitre 7 nous exposons comment nous avons conduit notrde élle
I'UniCampo et les méthodes que nous avons choigilider pour saisir les apprentissages
réalisés par les participants.
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Chapitre 4

Apprentissage et formation en
milieu rural

A partir d’'une revue de littérature, nous proposdass ce chapitre d’identifier les difféerentes
approches développées pour accompagner I'appragéissn milieu rural. Nous analysons
notamment la vision de la recherche sur ces diftéseapproches.

Dans le 4.1, nous retracons les différents conapgtsont apparus au cours des 50 derniéres
anneées, puis dans le 4.2 nous définissons differgmupes d’approches, pour caractériser
leurs spécificités. Notre objectif est de mieunueitles apports et les limites des analyses
actuelles, afin de définir les priorités pour ngirepre recherche.

Cette revue de littérature a été réalisée surtqartr d’articles et de rapports en anglais, et
nous préférons donc continuer a utiliser le vocaibellanglophone, pour ne pas altérer le sens
des mots avec une traduction. Ainsi, plutét quepalder de vulgarisation, nous garderons le
mot extensioft.

4.1 Quelle évolution des approches de ’apprentissage en milieu
rural ?

4.1.1 Emergence de différents concepts

Les dispositifs de formation pour le milieu ruraitceté définis de maniéres tres variées a
travers le monde, comme le refletent les motsséslidans chaque pays, dont les connotations
difféerentes marquent bien les idées lidestensiona été employée pour la premiére fois en
Angleterre au 19eme siécle pour caractériser dagammes d'éducation pour les adultes qui
"prolongeait” le travail des universités en deldirscampus. Ce concept a alors été adopté par

9 Tous les mots anglais (ou d’autres langues) sasignalés en italique.
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les land-grant universitiesles Etats-Unis, principalement dans un sens dgriafors qu'en
Angleterre, consultancy serviceemplacait le moextension En France, « vulgarisation »
avait le sens de simplifier, et était généralemetg en charge par les services d'Etat.
L'Espagne et le Portugal utilisent égalemanigarisacionou vulgarizacde mais I'Amérique
latine semble préférarapacitacionou capacitacde veut dire augmenter les capacités et les
qualifications. En allemandBeratung signifie conseiller ; en Néerlandai¥oorlichting
signifie éclairer.

Au-dela de ces difféerences de conception initialas, assiste a un changement global
progressif : les systémes traditionnelexténsiorsont critiqués et de nouveaux systemes sont
expérimentés. De nouveaux concepts apparaissegregeivement avec la remise en cause de
la vulgarisation, comme le montre la Figure 4.lort@nunication” (Freire, 1968), "innovation
rurale” (Leeuwis et van den Ban, 2004), «animatio(Salinas, 1999), "apprentissage
participatif* (Réling et Wagemakers, 1998a), "conmauté d’'apprentissage” (Falk et
Harrison, 1998), empowerment (Storey, 1999) sont certaines des expressionsose
répandues.

Figure 4.1. Emergence des concepts liés aux dispositifapprentissage en milieu ruraf’

Development State modernization Local development Sustainable development
paradigms @ > ® > © >

195 i 1960 i 1970 {1980 ., 1990 . 2000
Concepts Extension prog;ams : 1 : ;

i Community development
Green revolution
! Agricultural extension

i Technology transfer
1 , Communication

Induced innovation

Innovation networks

Integrated rural development
Participatory extension
Empowerment
Rapid rural appraisal i
: 1 Participatory Rural Appraisal

Community empowerment

i Farmer Field Schools

i Community learning

Capacity building

' Capabilities :
i Civil society participation
Governance
i Public-private partnerships
Learning communities
Social learning
| ICT's
! Knowledge management

%0 Cette figure, réalisée par 'auteur a partir deelaue de littérature, a été inspirée d’une figineilaire sur
I'évolution des concepts liés au développement (&lis & Biggs, 2001).
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4.1.2 Les phases de I’évolution

Ces concepts ont émergé d'une interaction permanemire les arenes de la politique
(principalement les institutions internationaled,la pratique et de la recherche. Nous allons
suivre cette évolution au cours des 60 dernierages

Le transfert technologique en appui a la révolution verte

Le discours de Truman en 1949 est emblématiquéldes en cours apres guerre : il lance un
programme global de coopération, pour résoudrediffultés économiques grace aux
connaissances techniques (King, 2006), l'agricaltétant naturellement incluse. En cette
période d'apres-guerre, le besoin en aliments #étgibrtant, il fallait donc augmenter la
productivité par tous les moyens techniques passitila décolonisation a également incité
les pays nouvellement indépendants a produire adserurriture pour étre autonome, et
aussi pour tirer des devises de I'exportation. doepération agricole encourageant la
révolution verte était la bienvenue. La recherchgeomomique a tenu un réle important
pendant cette période pour développer des techieslay étre transférées, dans les pays
développés et en voie de développement grace aogrgmnmes de coopération. Pour
transférer les technologies nécessaires, des systdm vulgarisation ont été mis en place,
suivant les recommandations des institutions iatéwnales, souvent lies a des préts
financiers. Et en quelques décennies, les résudsatsmptés ont été réalisés avec des gains
marqués dans la productivité et les rendements $IHA Collective Author, 2008).

Dynamiques endogénes

Certaines personnes plus clairvoyantes ont commeerog les limites du tout technique. Par
exemple, en 1961 le président de l'université E@at'de I'lowa a donné un discours incitant
les universités a étendre la recherche au deldide=nsions économiques et agronomiques
pour inclure les personnes et leurs rapports deavitonnement écologique (Kroma, 2000 :
22). Cependant, le monde de la recherche et l&tutians internationales étaient encore peu
réceptifs, et peu de changements se sont produitsoars des dix années suivantes. Les
principaux acteurs qui ont émergé dans les ann&&9 kont les ONG. Développant
notamment des actions a un niveau local, cellgséraient souvent une approche endogene
du développement. Ces expériences informellescali$ges sont progressivement devenues
ce qui sera ensuite nommé dans les années 1980-2§&flssroots movements ou
mouvements de base.

Ce changement se produit parallelement a une teadsutiale importante, observée lors des
mouvements sociaux de 1968 : I'aspiration a unenaéleure et au bonheur, qui s’est traduit
par la motivation de rétablir une vie sociale lecdln autre facteur important, bien que la
plupart des mouvements sociaux ne voudraient y leoirs origines, est le mouvement de
libéralisation des années 1980, la plupart desicervd'Etat ayant été décentralisés ou
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privatisés, laissant un vide qui a été progresserdrnomblé par des initiatives locales. En ce
qui concerne plus spécifiquement les disposititgoptentissage, deux éléments semblent
avoir été importants pour le changement : il deiteth@ plus en plus évident que I'ancien

objectif (productivité) avait exclu des régionsierds des progrés de la révolution verte ; et
par ailleurs, I'échange entre les agriculteurs egipsait progressivement comme un des plus
forts mécanismes d'apprentissage des sociétéssural

Peu a peu, la recherche a commencé a s’intéregseaspects sociologiques : innovation
induite, réseaux locaux d'innovation (Rogers, 1962houvelles maniéres de communiquer
(Freire, 1968). Au cours des années 1980, les dygpums locales ont été relayées
progressivement par la recherche, et de nouveangepts sont apparus pour qualifier les
méthodes développées, commepagticipatory researchs, «rapid rural appraising»,
(Chambers, 1994a). La recherche a également coétdabproposer de nouveaux concepts,
comme lempowermentconcept emprunté aux recherches sur linsertiotiake urbaine
(Lincoln et al, 2002). Il devenait de plus en plus évident que migpulations étaient laissées
en marge du développement, particulierement suita Bbéralisation, et dmpowerment
semblait étre un axe important a développer pauOlHG, conjointement avec la recherche.

Les institutions internationales sont restées mlusmoins éloignées de ces changements
pendant les années 1970-1980. L'UNESCO est uneseldss institutions a s’y intéresser,
tout en reflétant la conception libérale de I'épegdinsi, lors du sommet mondial de
I'éducation pour adultes a Nairobi en 1976, la aextion finale stipule : k’hommes est
agent de sa propre éducation, par l'interactionmpanente entre ses actions et sa pehsée
(UNESCO, 1976). Avec le retrait de I'Etat, chaguaividu devient responsable de constituer
son propre capital humain. Néanmoins, un certaimbre de nouvelles directions sont
également proposées dans ce rapport : la formgtomr adultes doit permettre le
«développement d'une compréhension critique des dgramproblemes du monde
contemporain et des changements sociaux, de Umjgit participer activement au progres
de la société dans une perspective de justice lgogja accorder la priorité la plus élevée
aux groupes les plus défavorisés sur le plan destfuction dans une perspective de
promotion collective »Chaque Etat membre dowéiller a ce que les femmes ne soient pas
tenues a l'écart de I'enseignement pour adult@gNESCO, 1976 : 4-5). Ces éléments
préfigurent ce qui deviendra plus tard les programstructurés d’empowerment.

Cette approche libérale de I'éducation a provogué&ertain nombre de réactions. Une des
plus connues, développées par Sen vers la fin degea 1970, est l'approche des
« capabilités »dapabilitieg, définies comme la capacité d'agir dans un enaement donné.
Un individu n'est pas le seul responsable de sacit#pde réaliser des choses : il peut étre
limité ou encouragé par son environnement. Cepaéndann’est qu’'a partir du milieu des
années 1990, lorsque 'ONU a repris le concept,aggadées se sont répandues.
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Prise en compte par les institutions internationales

Comme pour compenser leur absence dans les an®dés et 1980, les institutions
internationales sont devenues prolifiques a paits années 1990, lancant plusieurs
programmes spécifiques consacrés a l'apprentispage le milieu rural. Les concepts
développés au cours des années précédentes sgregsivement devenus les leitmotivs des
nouveaux programmes, méme si parfois superficigligret peu mis en pratique (Chambers,
1994a).

A partir du milieu des années 1990, une attentmnre a été portée a I'éducation au sens
large. En 1994, pendant la conférence de 'UNES@Q@aspopulation et le développement, la
notion de développement durable a été discutamestiéclaration a souligné que "I'éducation
est un facteur fondamental du développement durdbiESCO, 1994). L'année suivante,
les priorités et stratégies de la Banque Mondi&leut I'éducation” appellent les pays a
développer I'éducation de base (World Bank, 1989p demande de 'UNESCO, en 1996,
une Commission Internationale pour I'Education dén2e Siécle, menée par Delors, a discuté
I'importance de I'éducation dans le monde d'aujburdpour contribuer a la démocratie et au
développement (Delors, 1996). 1996 a été égalerdéntarée "l'année européenne de
I'éducation continue et de la formation" et la Cdssion européenne a publié son livre blanc
sur I'éducation : "Vers une société cognitive" (Quission Européenne, 1996).

Peu apres, l'attention portée a I'éducation et\aulgarisation pour le développement rural a
été renforcée au niveau international. Apres déecednies d'expérimentation sociale dans les
années 1970 et 1980, des discussions ont été exsgagéir déterminer quel systéme de
vulgarisation était le plus approprié. Pour dékeatte nouvelles possibilitds une
consultation internationale informelle a été lanege 1995, avec des représentants de la
coopération francaise et de l'agence suisse podéveloppement et la coopération, rejoint
par des experts de la Banque Mondiale. Cette ciatisul s’est formalisée et est devenue
“I'Initiative de Neuchatel" qui fédere une douzaidi@nstitutions de développement et une
autre douzaine de centres de recherches. Cefgiv@ta commencé par proposer un cadre
commun sur la vulgarisation agricole (Neuchateluprdl999) dans lequel les partenaires ont
convenu de la nécessité de développer de nouvatipeoches de vulgarisation. D'autres
rapports ont été publiés sur des définitions comeaude diverses notions, telles que la
"facilitation” (Neuchatel Group, 2000), dmpowermefit (Neuchatel Group, 2002), et le
"capacity building (Neuchatel Group, 2006). Une autre contributimpartante a I'éducation
rurale est le programme de la FAO "éducation pesargdopulations rurales" (Atchoarena et
Gasperini, 2003). En 2002, la FAO et 'TUNESCO larican appel conjoint: "l'accés a
I'éducation de qualité pour les populations ruradss cruciale pour garantir les droits de

*! La recherche de nouvelle possibilité avait I'okife’en finir avec le programme « training andivis promu
par la Banque Mondiale.
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I'nomme pour tous et réaliser les objectifs de mdpement du millénium". Le groupe de
Neuchatel a suivi cet appel, et a consacré sesnsppe 2003 a la "vulgarisation pro-pauvre”
et a recommandé "de passer d’'une perspective dentgiion de la production agricole vers
I'amélioration du niveau de vie" (Neuchatel Gro@p03). Pendant cette phase, I'agenda de
recherche a été surtout déterminé par les ingtitstinternationales, participant a I'élaboration
de partenariats. Les approches sont principalenmetdisciplinaires, avec une tendance
sociologique.

Une autre tendance a marqué le tournant du siélde rapports officiels soulignent le besoin
d’'une gouvernance plus large avec la participadi®ta société civile et d’entreprises privées.
Ces deux tendances sont devenues évidentes prEsguanément a la fin des années 1990
suite aux mouvements de décentralisation. L™ineatgan” de la société civile s'est produite
au forum social de Porto Alegre en 2001, et l'asgmn des entreprises privées est devenue
treés claire au sommet mondial de Johannesburgesiéveloppement durable en 2002, avec
le concept de PPP - partenariat public privé. Lé&nprécédente, I'OCDE avait déja publié un
rapport sur [Local partnerships for better governaric€2001b), suggérant que &@e
stratégie permettra de renforcer les capacités llegaau sein d'une économie mondiale et
contribue ainsi a réconcilier compétitivité écongo, cohésion sociale et progrés
environnemental

4.1.3 Vers un changement de paradigme ?

De nombreux types de dispositifs d’apprentissagaulteént de cette évolution : ceux
développés en tant qu'extensiorn» ou vulgarisation pendant la révolution vertejspu
progressivement modifiés ; ceux développés comieenalive par les ONG dans les années
1970-1980, généralement centrés sur le dévelopgelneal communautaire, systématisé
pendant les années 1990-2000 par les institutisiesniationales ; et plus récemment, ceux
qui se sont développés pour appuyer la mise ee plasystémes de gouvernance.

Depuis une dizaine d’années, de nombreux auteutsnpale I'émergence d’'un nouveau
paradigme (Roéling et de Jong, 1998). L'ancien pgrad correspond au transfert de
technologiestop-down et tous sont d’accord pour le caractériser conxmeductionist»,
«imposing» (Vanclay et Lawrence, 1995)disempowering et «destructive» (Russell et
al., 1989).

La définition du nouveau paradigme est toutefoisengent moins consensuelle. Au-dela de
la diversité des concepts qui ont émergé au coess2f derniéres années, des approches
radicalement différentes sont proposées. Pourinsstéenjeu est lié a la diffusion des TIC
(Technologies de I'Information et de la Communigaji qui permettent d’améliorer la
communication et l'acces a linformation (Richardso2005). Pour d’autres, il faut
promouvoir des approches participatives bettom-up qui permettent aux communautés

d’exprimer leurs demandes (Chambers, 1994a). Edfautres parlent d’approches decial
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learning ou l'apprentissage devient un enjeu de touteotaété (Leeuwis et Pyburn, 2002;
Roling et Wagemakers, 1998b).

Plutét que de parler de nouveau paradigme, il remmble qu’il faut proposer une autre
interprétation de I'évolution. Malinvaud (1996) siatere qu’en économie, il n'y a pas de
véritable changement de paradigmes, car une theergipprime pas totalement les autres. |l
existe donc une juxtaposition de théories qui xiert et se complétent. De la méme
maniere, I'évolution des dispositifs d’apprentissamontre que de nouveaux concepts
émergent, sans remplacer les anciens. Les pratjd@mecherche et les politiques adoptent
progressivement différents concepts d’origineséemj qui s'influencent et se compleétent.
Aucun des modeles n'est demeuré statique et mérseimuale I'école « révolution verte », la
plupart des travaux de recherches ont dépasseelx yaradigme basé sur le transfert de
technologietop-down Certes, il y a une tendance globale vers la miseompte d’éléments
plus constructifs, mais différentes approchent deerd.

Dans la suite de Chambers (1994a), nous estimomsdgerire les décisions et les actions
comme polarisées entre fermées et ouvertes, caigees et radicales, réductionnistes et
pluralistes, timides et osées (...) ne fait quialans le sens de I'antithese du mal contre le
bon. Le pluralisme exige un équilibtePlutdt que d’opposer les différents dispositifs
d’apprentissage, nous proposons de mieux défisictamtributions de chacun, en identifiant
leurs spécificités et en les situant dans un cgldieal.

4.2 Spécificités des approches actuelles

4.2.1 Caractériser la diversité des approches

L’analyse historiqgue que nous avons conduite darsettion précédente ainsi que différents
articles consacrés a I'évolution du milieu ruralli€eet Biggs, 2001; King, 2006; Meinzen-
Dick et al., 2004; Van der Ploeg et al., 2000) demtb montrer que les dispositifs
d’accompagnement ont progressivement pris en codgg@pprentissages plus complexes.

Les premiers dispositifs formalisésxtension systemsnt été souvent focalisés sur les
agriculteurs, pour permettre le transfert et I'égjgade technologies. Puis des dispositifs
alternatifs ont été développés, pour encouragetedersing communitiesl’objet n'étant pas
seulement la technologie, mais également l'orghorsat les valeurs. Plus récemment, de
nouveaux dispositifs d'apprentissage ont été dppé® pour encourager la participation
d’acteurs hétérogenes dans des processus de gangera un niveau territorial.

Aujourd’hui, il semblerait que ces trois approclreexistent, chacune étant centrée sur un
type particulier d’apprentissage. Nous avons vodrifier cette hypothese au travers d’'une
revue de littérature, en identifiant les visions l@d@prentissage présentes dans différents
articles et rapports.
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Pour déterminer les visions, nous avons choisiattrples concepts utilisés pour définir les
approche¥ : agricultural ou rural extension participatory extension communication
network innovation community learning collective action capacity building knowledge
managementivil society participationsocial learning governanceetc...

Plusieurs mots-clés ont des significations tresipes et sont souvent utilisés ensemble dans
les articles. Ceci a permis de grouper ces mots skon des visions semblables de
I'apprentissage, en fonction des théories et caa@ssocies :

- le groupe le plus évident concerne les motsHaéssaux systemes ektension(groupe 1),
agrégeant différents types de vulgarisatioagflcultural extensioty "rural extensiof,

"participatory extensiol) ou étant proches des idées d'échange et dddrad$nformation
("communicatioly "network innovatiot).

- un autre groupe important dans la littératurergmau niveau des communautés (groupe 2),
autour du concept delearning community Ce groupe couvre un large spectre
d’apprentissages, évoquant souvent les valeursativiés.

- le groupe 3 est tres semblable au groupe 2, teaixoncepts inclus §mpowermerit

"capability’, "leadershifl) sont principalement employés dans un sens iddeli contrastant
avec les approches collectives développées dajyisuipe 2.

- un autre groupe peut étre identifié (groupe 4nmeau des organisations ou méme de la
société, avec des mots-clés tels quapacity building et "knowledge manageméntou
certaines expressions plus contextuelles tellesgpaelucer organization strenthenihg

- enfin, le dernier groupe (groupe 5) mélange dgpers de mots-clés : ceux évoluant depuis
le groupe 2 (earning community "action collective”, Social learning) et des mots récents
tels que "gouvernance", "participation de la s@ciéivile" , "partenariats”. Ceux-ci sont
employés au niveau de la société.

Les différents groupes ne sont pas entieremernhdist Certains mots-clés sont employés par
plusieurs groupes, mais avec des connotationgelités selon leur vision de I'apprentissage.
Cependant, ces groupes ne sont pas simplement faséess mots, ils ont été constitué en
fonction de I'analyse de leurs spécificités quesrallons présenter.

A partir de I'analyse historique réalisée, nousrevohoisi de caractériser chaque groupe en
analysant trois aspects : la situation dans laguelpprentissage se produit, I'analyse qui est
faite de l'apprentissage et les dispositifs d'apssage développés pour soutenir ce type
d'apprentissagd.a situation est le contexte dans lequel le changement se iprotiutype
d'acteurs, comment ils sont organisés, le typerdblgmatique qu'ils traitent, les facteurs
induisant le changement, la motivation des acteursomment ils justifient la nécessité de

*2 Comme nous avons fait cet état-de-I'art en angtaias préférons garder les mots-clés en anglais.
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changement, etclL'analyse de l'apprentissage présente la maniere dont la recherche
appréhende [l'apprentissage et ses résultats, lanvide |'apprentissage, l'objet de
l'apprentissage, les mécanismes, éfes dispositifs d'apprentissagecorrespondent aux
pratiques développées pour soutenir I'apprentissagmur provoquer le changement, avec
leurs objectifs, les outils et les méthodes dévmispet I'évaluation qui en est faite.

4.2.2 Spécificités de chaque groupe

A partir de cette grille d’analyse, nous avons cnaseé les différents groupes. Le Tableau 4.1
(page suivante) résume les informations qui sgyaFgentées par la suite pour chaque groupe.

Groupe 1: agricultural, rural and participatory extension, communication, network

innovation

Ce groupe se distingue par I'accent mis sur la amsance et sa diffusion. Il découle
directement des systemes traditionnels de vulgamsagricole, bien que les conceptions
aient beaucoup évolué, et que peu d’analysesedtetisions'en tiendraient a une vision de
transfert de technologie, considérée comme un vpauadigme (pour une bonne discussion
de I'ancien paradigme, voir Murray, 2000).

Riveira et Quamar (2003) proposent une définitionsensuelle dans un rapport de la FAO :
"I extensionest une fonction éducative non-formelle qui s'apmi a n'importe quelle
organisation qui dissémine de linformation et dwnseil avec l'intention de favoriser la
connaissance, des aptitudes, des qualificatiordegtmotivations” (p 7). Plus récemment,
communicatiora été souvent employé pour remplacer le exténsionLeeuwis et van den
Ban, 2004), car l'objectif est "de fournir des mfiations agricoles et non-agricoles aux
personnes rurales” (Rivera et Quamar, 2003 : viii).

D’abord développé pour soutenir la révolution verdgricultural extensionvisait un
accroissement de la production de nourriture danscantexte d'apres-guerre et de
décolonisation. Ensuitegxtensiona évolué d'un cadre strictement agricole pour deve
“rurale” afin de tenir compte d'un plus grand noente fonctions et d'acteurs. Au-dela du
seul accroissement de la production, I'objectifidevde permettre une sécurité alimentaire
(Rivera et Quamar, 2003) et le maintienldelihoods modes de subsistence (Richardson,
2005). Cependant, le principe reste I'appui auewst ruraux pour améliorer leurs pratiques
au travers de nouvelles informations (Rivera etr@ara 2003).
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Tableau 4.1. Caractérisation de différents groupes de dispdifs d'apprentissage

été bien définis

a des aspects
pratiques

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4 Groupe 5
Principaux Extension Community Empowerment Capacity- Governance
mots-clés learning building
Principal Méthodes Mécanismes Principes Méthodes Processus
abordage d’'apprentissage d’apprentissage
Centre de Connaissances Relations Pouvoir Organisation Décision politique
'analyse
Disciplines Agriculture Sciences sociales  Economie, Economie Sciences
LiJ sciences politiques
8 sociales
LiJ Concepts Information Réseau Capabilities Knowledge Décision
O | utilisés Connaissances Capital social Leadership management collective
b 4 i i Participation
o Compétences Action collective p
5 Communication social learning
E Vision de Nouvelles Nouvelles valeurs  Nouvelles Pratiques Constitution d’'un
& I'apprentissage pratiques collectives valeurs organisation- groupe et de
» | dominante personnelles nelles dispositifs
2 d’apprentissage
Z | Analyse de Apprentissage  Importance de Apprentissage Apprentissage  L’apprentissage
< I'apprentissage peu abordé, vu  I'apprentissage, rarement vu comme un est au centre du
comme un analyse de ses mentionné résultat processus, au
résultat déterminants et (capacités et sein de
implicite mécanismes compétences) recherche-action
Sujets abordés Production Gestion des Populations Coopératives Développement
Sécurité ressources, marginalisées de producteurs territorial
alimentaire gestion integree Centres de Processus multi-
livelihoods recherche acteurs
Changements Augmentation Développement Définir des Augmenter Définir un
% espeérés de la d'alternatives nouvelles I'efficacité nouveau modeéle
= production locales relations avec organisation- sociétal
g 'environnement nelle (durabilité)
5 Facteurs du Problemes (a Complexité de Probléeme de Problémes Difficulté &
changement la marge) de pratiques discrimination d’organisation changer
pratique rapidement
Acteurs pris en Individus ou Groupes Individus ou Organisation Acteurs
compte groupes relativement groupes ou leader hétérogenes, pas
homogenes homogenes d’organisation
stable
Méthodes Face a face, Débats de Principes a Audit d’experts  Au sein de
utilisées groupes, TIC : groups, méthodes  respecter Planning forums
outils de_ _ participatives, stratégique Diagnostics
|(_|DJ communication  jeux collectifs
g Objective du Faciliter 'accés Permettre Changer les Permettre une  Faire apparaitre
o0 | dispositif ou la I’échange pour relations de meilleure des objectifs
E d’apprentissage construction faire émerger des  pouvoir, organisation communs
% d’'informations valeurs collectives permettre interne
o I'adaptation
o . . . . . .
< | Evaluation du Méthodes bien  En cours de Implicite, Normatif, Evaluation du
O | dispositif définies, vers discussion rarement ensemble processus, pas
E prise en discuté d’indicateurs du résultat
) compte du en train d'étre
Q participatif définis
g Résultat Fonctionne trées  De plus en plus Processus long, Trés Variable
bien quand les  opérationnel, difficile a opérationnel
objectifs ont surtout quand lié évaluer
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Le groupe 1 est principalement mené par les préatmns des institutions internationales
(Murray, 2000) qui s’attachent a comprendre I'étofudu contexte global : décentralisation,
privatisation, TIC. L’apprentissage est seulemenebkultat implicite d'un processus structuré
et est rarement mentionné. C’est l'informationegtiau centre de I'analyse, étant vue comme
"un intrant pour l'augmentation de productivité" nderson et Feder, 2003). La
décentralisation et la privatisation amenent ansikérer les mécanismes de financement et
de coordination pour permettre la production dlimfation, sa validation et son échange
(Black, 2000). Bien que certains encouragent laapgation pour permettre une meilleure
efficacité (Anderson et Feder, 2003), d'autresamavessayent "de convaincre leslicy-
makersde reconnaitre &xtensioncomme une fonction publique qui ne doit pas éeelype,
comme cela a été le cas dans certains pays" (Rete@uamar, 2003 : 3) Ceci amene une
discussion sur la disponibilité dinformation. L&$C sont souvent considérés dans ce
contexte comme la nouvelle panacée, car il s'agih d outil pratique et rentable pour
faciliter les demandes des agriculteurs et pouessdr ces demandes”, bien que dans
beaucoup d’endroits, il reste encore beaucoupra faiant que les TIC soient accessibles
(Richardson, 2005). Dans ces articles, le principaleu est de rendre [linformation
disponible, avant d’envisager I'apprentissage.

Quelques articles vont au-dela, analysant les nigoas derriere l'acces a l'information. Par
exemple Pesche et Barbedette (2004) considerethiegifondamental de mieux comprendre
comment la connaissance est disséminée et acquiseir@dhui en milieu rural afin
d'améliorer les programmes de formation. Contragm@maux rapports des institutions
internationales qui se concentrent sur le cotéepffréme lorsqu'ils parlent demand-driven
serviceg(Neuchatel Group, 2006), ces auteurs analysesttdagement qui se produit du cété
des agriculteurs. lls font état de grands chang&srammilieu rural dans les pays en voie de
développement, devenus plus complexes avec I'auneeau monde extérieur. La nature et les
modalités d'acces de l'information ont été transfees, la connaissance passant d'un bien
commun de la communauté produite et transmise deengatraditionnelle a un bien privé
répondant a d'autres logiques de production efffisidn (Pesche et Barbedette, 2004).

L’analyse des manieres dont les agriculteurs aoguiie'information et de leurs sources
permet de mieux comprendre ces changements (Sligtagsey, 2007). Dans ce cas, c'est
principalement la circulation d'information qui énésse le chercheur, mais l'assimilation
d'information par les acteurs est aussi abordégo & Massey veulent analyser "comment
[les acteurs] convertissent l'information en cossance et comment ils mobilisent cette
connaissance pour ajouter de la valeur a leurs {@&go et Massey, 2007 : 171). D’autres
auteurs analysent les réseaux d'agriculteurs, poomprendre comment [|'échange
d’expérience se produit (Kroma, 2006).

Des meéthodes ont été formalisées pour encouragdiffiasion d'information, comme
« training and visit», ou un technicien est chargé de transmettréofimation (Anderson et
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Feder, 2003). Bien qu’'il soit généralement admig d@ connaissance ne peut pas étre
uniquement transférée, certains méthoabgsdownpeuvent étre considérées comme utiles
(Rivera et Qamar, 2003). Black (2000) suggéere astlnécessaire d’intégrer ces différentes
approches. Pour discuter des complémentarités apmeches, Black (2000) analyse quatre
stratégies d’extension : le transfert linéaire @ehnologie top-down ; les approches
ascendantes participatives ; 'échange d’'inforrmatidéducation et les formations formelles
ou structurées.

Le modeletop-downse concentre en général sur les premiers agticsltgui adoptent les
nouvelles technologiegérly adoptery ce qui est formalisé avec des modeles de diffysi
en utilisant les théories de Rogers (1962). Legywad enjeu actuel est que les gouvernements
se retirent progressivement de cette fonction. Pesir« clients solvables », les entreprises
privées ont pris le relais, mais la perte de cesebpersonnalisé est un probleme sérieux pour
les agriculteurs situés en marge du systeme daiptiod (Pesche et Barbedette, 2004).

Les approches participatives se développent poauxnienir compte des savoirs locaux, de
leur diversité et complexité, et pour encouragepdaticipation et les processus de groupe
(Black, 2000), bien que la réalité de cette pagrtition soit discutable (Murray, 2000). Dans
ce groupe 1, la participation est vue comme outil mermet I'échange sur une base égale,
parmi les agriculteurs et entre les chercheursseagriculteurs, au travers de systemes locaux
de connaissance par exemple (Rdéling, 1994; Rolindiggins, 1998). L'échange entre les
acteurs est censé permettre une meilleure apptiopride la connaissance pour contribuer au
changement de pratiques. Bien qu'il y ait une pertaéflexion sur I'apprentissage,
I'évaluation se concentre principalement sur lesultéts immédiats (Daret al, 1998).
Murray (2000) considére que temps qu'une bonneadétd'évaluation n'est pas développée
pour les méthodes participativese transfert de technologie sera privilégié paragilgest
plus facile a évaluer en termes simples et accéggalparticulierement pour les organismes
de financemefit(Murray, 2000 : 523).

Dans cette perspective, la littérature aboramténsion systenmest focalisée sur la maniere
dont l'information et la connaissance peuvent étreux disséminées, que ce soit par des
mécanismedop-down ou bottom-up Ces méthodes sont trés opérationnelles, les »enjeu
principaux étant le financement et la coordinatidrincipalement menée par des bailleurs de
fonds, la réflexion théorique essaye surtout déngidh limite entre les domaines public et
privé de différents types de services. Ceci ménerdjua conclure : & recherche sur
I'extension doit s’intéresser a ses propres guestiet pas uniquement aux questions des
bailleurs de fonds. Il ne faut pas utiliser I'évaiiion uniquement pour valider le financement
des programmes mais en tant que moyen de réflé@thite développer un ensemble de
criteres qui permettront de développer la recheratede répondre a la demande des
financeur$ (Murray, 2000 : 525).
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Groupe 2: network innovation, community learning, community empowerment, learning
communities and social learning

Ce groupe s’intéresse a la maniére dont l'appeages se produit, principalement en
analysant les relations et I'échange. Le centréam@lyse n’est pas la connaissance elle-
méme, mais la maniere dont elle est échangée. waargl des approches se basent sur le
concept de ‘communauté’, dans le sens d'un groagageant des intéréts communs, des buts
ou des valeurs (Falk et Harrison, 1998) (ce typealemunauté peut coincider avec un lieu
géographique, mais elle n’est pas forcément gébgrap). L'enjeu est de comprendre les
mécanismes d'apprentissage au sein de ces commsinaut

Ces approches sont souvent présentées comme degtilies "aux systemes traditionnels
d’extension”, dans les situations qui exigent cegigues complexes, par exemple dans des
systémes d’agriculture biologique (Kroma, 2006)gdstion de ressource naturelle (Fabricius
et al, 2007), ou de gestion intégrée (Van de Fliert.e2807). Elles sont souvent invoquées
dans des situations en crise, ou "les solutiorditivanelles” ne fonctionnent plus (Falk et
Harrison, 1998). L'apprentissage collectif, dansdas d'un apprentissage par I'échange, est
souvent vu comme une solution, « l'interactiorestdiscussions permettant des améliorations
des innovations écologiques" (Kroma, 2000 : 11enBque l'apprentissage soit collectif,
I'application peut étre individuelle. Dans d'autrems, quand des biens communs sont
impliqués (gestion de ressource naturelle), I'actiadividuelle peut étre limitée, voire
destructrice, et la mise en place d'action collecist préconisée. Il est alors nécessaire de
développer des apprentissages qui permettent d'egilectivement (Meinzen-Dick,
DiGregorio et McCarthy, 2004).

D’abord développés dans les années 70, sous I'siggpuldes ONG qui cherchaient de
nouvelles manieres de soutenir l'apprentissage, afgyoches de « communauté » ont
progressivement mobilisé la recherche en sciermgalges. Certains concepts développés par
la recherche ont été appliqués, comme les « résgayd se concentrent sur les relations, et
le « capital social », qui inclut également leseuas et la confiance (Dasgupta et Serageldin,
2000). Les réseaux et le capital social peuvest@&nsidérés a la fois comme ce qui permet
I'apprentissage, ou bien comme un produitdenmunity learningl’apprentissage au sein de
communautés), ou comme une interaction permaneatamh auxearning communitiegdes
communautés apprenantes) et sacial learning ('apprentissage social, a un niveau
dépassant la communauté).

Certaines études considerent que les réseauxcapitl social préexistent et les présentent
comme des facteurs qui augmentent les possibiliggrentissage, en permettant un meilleur
échange et I'appropriation de la connaissance q®tgViassey, 2007). Cependant, ces études
considerent de plus en plus qu'il est nécessaappdéendre et d’'inventer collectivement des

mécanismes d'échange avant qu’il soit possiblepdéagire de nouvelles connaissances et
pratiques. Ces études analysent alors la faconldeméseaux et le capital social émergent et
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sont renforcés, au travers de nouvelles valeursraomes, qui peuvent alors faciliter de futurs
apprentissages.

Dans d'autres cas, I'apprentissage de nouvellégysea devient secondaire et c'est les valeurs
créées qui sont mises en avant. Lorsque cet ajgsagé a lieu au sein d’'une communauté,
on parle alors deommunity learningComme ces approches encouragent la motivation,
I'identité de groupe et la fierté, elles permetteotivent lempowermenfdans le sens d’une
prise de conscience) au travers des dynamiquesalpey parfois de maniere inattendue,
mais devenant alors un des objectifs principauxfdasateurs et des participants (Van de
Fliert : 252). Agir et gagner une conscience ctéiMecdevient plus important que I'acquisition
de nouvelles connaissances. Ces approches ongpiges depuis quelques années par les
institutions internationales, par exem@emmunity Empowerment Programmnietelling et

al., 2005) ou Community Driven DevelopmentDasgupta et Beard, 2007). Quand
I'apprentissage au sein de la communauté deviergrocessus permanent, certains auteurs
parlent de communauté d'apprentissdgarfing communities Moore and Brooks (2000)
considerent que ces communautés d'apprentissagenieétre identifiees parce qu'elles
"changent constamment", elles développent une &sageollective", elles font du "brain-
storming" permanent, elles sont "capables de métuies idées en place”, elles ont une
"vision du futur”, et elles "planifient leur propsarvie et durabilité” (Moore and Brooks,
2000: 11).

L'apprentissage sociadcial learning émerge comme un nouveau concept pour caractériser
I'apprentissage collectif (Leeuwis et Pyburn, 20B®ling et Wagemakers, 1998b). Dans le
domaine du développement rural, ce concept rev@signification quelque peu différente de
celui développé par les psychologues sociaux quemasurtout d’imitation. Il implique
plutét un apprentissage critique. Kroma (2000 : t8psidere que "les personnes sont
engagées activement et collectivement dans la relobhede solutions alternatives, défiant
I'organisation de production dominante. L'appresa#tge social remet a l'ordre du jour le
changement social, impliquant une prise de conseiehune critique réflexive des dogmes et
des connaissances recues". Un des objectifsatial learningest de défier les normes
sociales.

Difféerentes méthodes permettent d’encouragercéenmunity learning notamment en
stimulant I'échange, pas simplement de la connaissmais comme relation complexe entre
individus. Ces méthodes peuvent étre basées :astgsblution de problemes, a partir des
expériences et expérimentations des agriculteorsee c’est le cas dans les Farmer Field
Schools (Van de Fliert et al, 2007), sur de nouxeaayens de communication pour faciliter
I'échange (Romanow et Bruce, 2006), sur la pagimp, comme outil pour permettre
I'expression et le partage (Chambers, 1994a), oulaswecherche-action, pour permettre
I'’émergence d'action collective entre agriculteetrschercheurs (Meinzen-Dick et al, 2004).
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Ces méthodes deviennent de plus en plus reconaves des nombreux résultats importants,
dont lecollective empowerment

Le fait que ces méthodes soient basées sur I'éehdag permet d'étre adaptées a de
nombreuses situations, ce qui fait leur force. @dpat, leur généralisation pose plusieurs
problemes. Il y a d’abord la difficulté a trouvezsdfinancements, car les gouvernements ne
sont généralement pas trés disposés a financeprogss alternatifs (Van de Fliert et al,
2007), bien qu'ils deviennent progressivement aésepMais surtout, Chambers (1994a)
mentionne le risque de dégénération avec l'amplifim du processus, notamment par
rapport a la difficulté de maintenir un processpsrgané avec une véritable co-construction,
le risque pour les formateurs de se laisser alleles routines, et enfin la tentation de
formaliser le processus dans des manuels, quienhilet intimident (Chambers, 1994a;
Dasgupta et Beard, 2007).

Une des limites principales des approchesa®amunity learningest qu'elles sous-estiment
souvent I'hétérogénéité (Murray, 2000) et ont dliar@connaitre et a résoudre des situations
de conflit, menant a une "tyrannie du consensuc{® 2000). Un autre probléme est que cet
échange reste souvent limité au groupe, avec tasdp diffusion vers I'extérieur (Black,
2000), menant a l'exclusion plutdt qu'ampowermentdes personnes en marge de la
communauté ou du groupe, ou favorisant une élite.

En résumé, ces approches suggérent des mécanisamantatje que des méthodes, la
communauté apparaissant souvent comme le meilleiweawmn pour promouvoir
I'apprentissage. Bien que quelques universitaieegefisent encore a prendre en compte ces
méthodes car elles sont difficiles a évaluer, beapd'autres se sont tournés vers elles, peut-
étre aussi parce que, comme Chambers le dit, stes 'gratifiantes, intellectuellement
excitantes, pratiques, et souvent agréallthambers, 1994a : 1447). Il ne faut cependast pa
les préconiser comme "les seuls valables" (Bla€lQ02: 495) et étre conscient de leurs
limites.

Groupe 3: empowerment, leadership, capabilities

Ce groupe met l'accent sur la capacité d'agir egagner du pouvoir, en partie grace a
'acquisition de connaissances mais surtout padafgation a son environnement. Ces
approches sont relativement proches des approghe®rdmunauté, car elles prennent en
compte implicitement des groupes. Cependant, Keeabst centrée sur les individus, en tant
que représentant un groupe dans un environnereaaliefship studigsen tant que personnes
dans une sociétéefnpowermeft ou en tant qu’agents dans un systeme économique
(capabilitieg. L'objectif est de tirer ces personnes hors deasons marginalisées, par
exemple des pieges a pauvreté, mais aussi desnggst@on-durables. Actuellement, les
préoccupations au centre de l'analyse s’élargissemime l'analyse Lincoln et al (2002 :
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227) au sujet dedmpowermentpour laquelle I"accent passe de la volonté d'incorporer des
minorités a un besoin d'encourager les différene¢sla diversité afin de demeurer
economiquement compétitif

Bien que ces notions appartiennent a différentesiglines, elles ont une vision similaire de
la facon dont les individus apprennent & agir daesr environnement. Ce sont
essentiellement les valeurs qui sont concernéeBapgrentissage, mais celles-ci n'‘émergent
pas nécessairement d'un processus de groupe, sElds personnelles. Ces approches
cherchent a comprendre la maniéere dont les indévishennent leur destin en main dans leur
environnement, en s'adaptant par un changemegfélemces mais également en influencant
cet environnement pour le changer. Ceci contrasigaetie avec les approchesamsmmunity
learning qui sont généralement renfermées sur la communautént longtemps fait

abstraction de I'environnement au-dela de cetteieler.

Les approches einpowermentiennent des sciences sociales, notamment cedles autour
des notions de genre, de minorités raciales eautig gLincoln, Travers, Ackers et Wilkinson,
2002). En milieu rural, elles sont souvent utils&epropos des populations marginalisées,
telles que des paysans, des petits agriculteudesdemmes. Le lien enteanpowermenét
apprentissage est souvent ambigu et peu explititempowermentpeut étre considéré
comme la conséquence de l'apprentissage de valEatsicius, Folke, Cundill et Schultz,
2007). Il peut également étre vu comme un moyepetdmettre a l'individu d’'influencer son
environnement (Storey, 1999), éthpowermenpouvant se référer a la fois a une forme
substantive de changement au niveau individuel aina forme plus symbolique de
changement au niveau social" (Fabricius, 2007 ).2Cépendant, le changement social est
difficile a provoquer. Comme le dit Griffin : "Bieque I'apprentissage par I'expérience ait
une véritable capacité a provoquerampowermenpersonnel, comme les praticiens le savent
bien, sa capacité a permettre le changement souidh transformation est tres limitée"
(Griffin 1992, apud Fabricius et al, 2002).

Le leadership dans ce groupe, n'est pas considéré comme |xitgaghune personne a
organiser un groupe (ceci est traité dans le gr@)penais comme la capacité a mener un
groupe en s'adaptant aux situations. Falk et Herri§1998) utilisent une définition
intéressante :Dans I'environnement de la communauté, le leadpreki un role exercé par
des citoyens impliqués et ne se restreint pasclidia conduite par quelques leaders (...) Le
leadership est partagé par de nombreux individudifiérents moments, en fonction de la
situation et des capacités requis¢lsangone et Rohs, apud Falk et Harrison, 19987)6Le
leadershipest fondamental pour permettre I'adaptation aingbment, car il fait intervenir
des notions de vision, de motivation (Fabriciusakt 2007). Fabricius et al (2007 : 2)
considéerent qu’'une capacité d’adaptatiadgptative capaciy"reflete I'apprentissage par
I’échange de connaissance et la réponse aux rétimag. Pour développer cette capacité, il
faut internaliser les changements de l'environnénsen le long terme. Pour développer
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ensuite urleardershipil faut que cette capacité d’adaptation débousherde I'action pour
influencer I'environnement, grace a la vision ¢ &tratégie.

L'approche desapabilities,qui n’est pas a strictement parler une approcagpdéntissage,
caractérise plus finement ce qui permet a un iddivd’'agir dans son environnement. Sen
(1989) a introduit ce nouveau concept dans des@Eseéconomiques en considérant que le
développement d'un individu dépend non seulemensede caractéristiques propres, mais
€également des « opportunités » offertes par somagmement. Pour réaliser un objectif dans
un environnement donné, l'individu doit choisir type de « fonctionnement » parmi ses
différentes « capabilités » (capacités potentigli€eci implique un ajustement permanent de
I'individu aux normes et aux valeurs de I'enviromeat. L'objectif final est de gagner le
contrdle de son environnement, matériellement Btigneement (Nussbaum, 2003). Dans des
travaux plus récents, les « capabilités » ont prie signification politique ou la liberté
individuelle freedom est mise en avant (Sen, 1999). Les gouvernemeoms alors
encouragés par les institutions internationalesagargir aux individus les opportunités
nécessaires a leur développement.

Ces trois approchesmfpowermenteadershipet capabilitieg sont généralement liées a des
choix politigues et ne s’intéressent pas tellemank dispositifs pour soutenir ces
apprentissages, mais plutdt aux principes qui ahoigee respectés, comme ceux suggeres par
Nussbaum (2000) pour augmenter les « capabilit&emn que I'analyse concerne l'individu,
les principes favorisent principalement le changema&u niveau social, d'une maniére
normative. Ainsi, la recherche semble surtout ¢ouér a I'analyse des situations plutét qu'a
la mise en place de dispositifs opérationnels [eoriser I'apprentissage.

Une des limites des conceptsapabilitieset dempowermengst qu'une certaine ambiguité
est maintenue sur la responsabilité en jeu : ebirckvidu qui est responsable de développer
les capacités pour influencer son environnementesitce le systéme qui est responsable
d'assurer un environnement qui permette a l'indivdé se développer ? Cette limite a été
identifiee au sein des entreprises (Lincoln et 24102), ou les entreprises maintiennent
intentionnellement une définition vague dempowermentCependant, il est important de
considérer cette limite dans des contextes so@auslarges, ou ces concepts peuvent servir
le pouvoir en place, qui prétend garantir I'envir@ment nécessaire au développement des
individus, plut6t que de se préoccuper des pomuratmarginalisées, qui n‘ont pas réellement
les instruments nécessaires pour s’insérer.

En résumé, ces notions sont inspirées d'une vigiérale de I'apprentissage : les individus
peuvent et doivent gagner le pouvoir dinfluencaurlenvironnement. Ces notions sont
surtout développées au travers de principes padigmais ne sont pas vraiment traduites en
mesures opérationnelles et en objectifs d'appsages.

133



CHAPITRE 4. APPRENTISSAGE ET FORMATION EN MILIEUWRRU

Group 4: Capacity-building, Knowledge management, Organizational learning

Ces approches sont généralement focalisées surerorcement du fonctionnement
d’organisations. Le PNUD a été le premier a déyadopette idée au début des années 1970,
au travers du concepnstitutional building pour renforcer les capacités des organismes
nationaux. Ce concept s’est transformé capacity buildingdans les années 1990, pour
prendre en compte une gamme plus étendue d’organmis®ans le cas du développement
rural, ce concept est utilisé pour les agencesédeldppement, les organismes de recherche
agricole, les ONG, ou méme les communautés, avec atiention particuliere pour les
organisations de producteurs et d’agriculteurs.

Le capacity building est généralement vu de maniére trés opérationnstle objectif
principal étant de permettre a des organisaticgtsedplus efficaces économiquement, et dans
certains cas, plus puissantes politiquement (Mestcet Berthomé, 2001). Leapacity
building est un concept plus large que celui de formaticer, il inclut a la fois le
développement de ressources humaines de l'organisett le développement d’'un cadre
institutionnel et juridique. L'apprentissage estnt@né, mais dans un sens relativement
étroit, 'accent étant souvent mis sur la planiima stratégique interne (Watét al, 2003).
Des méthodes standardisées sont développées (Aspttute, 1996), et sont souvent
favorisées par les institutions internationaledeselque la Banque Mondiale, avec des
approches ditedonor-led,c’est-a-diremenées par les bailleurs (King, 2006). Beaucoup de
discussions s'opposent aux approctogsdown qui s’intéressent surtout aux questions du
financement. Comme le remarquent Romanow et Br2@e6(:146) "la littérature est pleine
d'exemples d’expériences @dapacity buildingqui ont échoué, surtout de nos jours ou les
projets sont orientés par les financements, I'drgéant gaspillé car les objectifs des projets
sont imposés de maniei@p-down.

L'objectif des méthodes a beaucoup évolué au cdaessderniéres années, passant de la
formation du personnebfaff trainingou staff developmep{King, 2006), a I'encouragement
deleadership(dans le sens d'une personne qui méne l'orgam3aét plus récemment, a des
approches organisationnelles plus globales, awecdecepts de la gestion de la connaissance
(knowledge manageméret d'apprentissage organisationnaig@nizational learninyj Ces
approches supposent implicitement qu’en apprenatieax gérer la connaissance en interne,
les organisations pourront devenir plus efficadeguessantes. Deux générations de théories
sur la gestion de la connaissance peuvent étragliges (Hovland, 2003). La gestion de la
connaissance a d’abord été plutét normative, pecprame un résultat, favorisant une
approche mécanique de chaines d'information ebdeaissance, distinguant la création de la
connaissance, son acquisition, I'améliorationidekage, le transfert et I'application (King et
al., 2008). Dans un deuxieme templsnowledge management’est rapproché de
I'apprentissage organisationnel, pour étre vu commprocessus, impliguant un changement
de valeurs pour mieux assimiler la connaissance. &h donc passé d'une vision
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d’apprentissage de pratiques a une vision d’'apigage de valeurs, affirmant l'importance
des valeurs internes pour l'efficacité de I'orgatnis.

L'approche la plus récente relie ¢apacity buildinga la mise en place de réseaux par
l'organisation : lecapacity buildingde l'organisation dépend de sa capacité a étdebr
partenariats intéressants pour elle (Scott, 20P4j. son implication dans la gouvernance,
l'organisation est censée gagner une capacité odation dans son « milieu » pour
développer ses propres capacités (Helmsing, 20Cd)connaissance reste au centre de
I'analyse (il s’agit d’acquérir la connaissance slémilieu), mais I'apprentissage de valeurs
au sein de I'entreprise apparait aussi (développercapacité interne d’innovation ainsi que
I'apprentissage a travailler avec I'extérieur (pacité a développer des partenariats avec
d'autres organisations).

Le capacity buildingapparait aujourd’hui comme un concept dominansdas discours des
bailleurs de fonds. Une des raisons principalesalsuccés est probablement qu'il propose
des outils opérationnels, associés a des méthoélealuhtion. Cependant, le concept suscite
quelques critiques, que Romanow et Bruce (2006apiadent ainsi : les considérations
économiques passent souvent devant les autres slomen telles que celles liées au
développement social et civique, et on peut sougenidemander qui est réellement le
bénéficiaire de ces méthodes. Une autre limite napte, particulierement dans le cas des
organisations d’agriculteurs, est qu’en se focatisseulement sur la capacité de
l'organisation, les agriculteurs membres peuvest @ibliés, ce qui affaiblirait la capacité de
l'organisation a long terme. Le personnel formé tevers decapacity building peut
inconsciemment prendre en main l'organisation, emettant pas en cause les valeurs
dominantes, et les agriculteurs, n'étant pas fomn&smémes, suivront la ligne principale de
I'organisation sans forcément défendre leurs itggi@ercoiret, 2001).

En résumé, lecapacity buildingest devenu un des leitmotivs des bailleurs de sond
internationaux, car il est censé résoudre les probs de développement par la restructuration
des organismes de recherches, des communauté ebrdasisations de producteurs,
permettant d'atteindre les populations de base ebdtribuer & augmenter le changement. Au
travers des outils opérationnels proposes, il paueffet étre efficace, mais sans doute pas
avec I'envergure imaginée. La maniere de changegahisation du personnel et la gestion de
la connaissance est généralement assez clairendédinied mais la mise en place de
dynamiques permettant le changement des vale@smed peut étre plus difficile.

Groupe 5: Social learning, civil society participation, governance

Ce groupe s'intéresse a la maniére dont on peuteag®e a coopérer, aux méthodes
d’apprentissage collectif et coopératif, notammeans le cas ou les acteurs sont trés
différents. Ces approches sont souvent associéesation de gouvernance, qui permet de
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passer d’'une approche top-down de gouvernemerg approche plus large faisant participer
différents stakeholders(les parties prenantes) dans des décisions pagiqScott, 2004).
Dans les approches communautaires, les dynamigeesiédeloppement sont souvent
endogenes. Dans des approches de gouvernanceyvétomfement est vu comme une
interaction entre acteurs locaux, acteurs publieg&urs privés. La recherche postule a priori
une pluralité de raisons et de références normgtidlaire, 2005), en opposition aux
approches communautaires qui ont longtemps corsglér les intéréts étaient homogenes.

Ces approches font partie d'un changement gloh#hua d'une vision intégratrice du
développement rural en lien avec un développemenabte (Van der Ploeg, Renting,
Brunori, Knickel, Mannion, Marsden, de Roest, SeSilzman et Ventura, 2000), ou une
approche territoriale remplace les approches seliem (Scott, 2004). Selon Scott, ce
changement a deux implications : la mise en plaeepdrtenariats, et la "véritable"
participation des acteurs locaux. Pour Boudeal. (2000) de "nouvelles pratiques sociales
émergent, avec une plus grande implication descedims de la société civile : cette
perspective dépasse les réseaux locaux, vers lat@meinstitutionnelle avec les organes
publics.

Les sujets traités sont ceux qui impliquent desuwst aux intéréts différents, autour de

problématiques complexes, souvent autour de biebficg, tel que la gestion intégrée de

l'eau, le développement territorial ou régionalgéstion intégrée de zone littorale. L'enjeu,

selon Boucher et al (2000), est de transformeipdasiéemes sociaux en projets collectifs. Ces
projets collectifs ont souvent une influence a iwveau sociétal, et les acteurs cherchent a
influencer les politiques publiques (Turcotee al, 2007). Le changement est souvent
provoqué par des crises importantes (Herbert-CheeshHiggins, 2003).

Dans ces approches, l'apprentissage est explicitementionné et il est souvent au cceur des
réflexions. Le processus est au centre de l'anadjisat de la constitution d’'un dispositif
collectif a la mise en place d'un processus de sit&ti pour essayer de développer
progressivement une capacité pour influencer les@e sociales.

La constitution d'un dispositif collectif est sounteun véritable défi, car il s’agit de
rassembler des personnes qui ne se réunissentapeigetiement ou qui évitent méme de se
réunir. Moore et Brooks (2000) considerent que ifeicdlté du développement rural par
rapport au travail en entreprise vient de I'héténd@jfé des communautés (dans un sens
géographique), car elles résultent d'intéréts oifiés ; elles rassemblent de nombreux
leaders, représentant différentes organisatioles, goursuivent des objectifs multiples ; elles
n‘ont aucune obligation de partager l'informatibto@re et Brooks, 2000). L’enjeu est donc
de convaincre des personnes aux intéréts différ@marticiper ensemble a un processus
commun. La participation peut se faire selon déifdes configurations en fonction de qui
participe et de comment la délibération est efi@etuetc. (Mercier, 2006). Ces choix
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déterminent le succés d'un processus de gouverndgee légitimité étant fondamentale
(Connellyet al, 2006). Moore et Brooks (2000) considerent ques sare large participation
des membres de la communauté, transversale esifi@ery il n'est pas possible de lancer un
véritable apprentissage.

Les analyses des processus de décision reviennamerg sur le conflit et le consensus.
Certains auteurs suggérent de dépasser le confldoastruisant un intérét mutuel (Scott,
2004), produisant de la connaissance autour d'ustéevation commune ou d'un probleme
particulier (Moore et Brooks, 2000), pour dévelappme représentation commune, une
identité commune, ou une vision du futur. Il s’adgt mettre en place "un processus discursif
et interactif pour se donner les moyens d'idemtdis priorités et de développer des stratégies
pour l'action collective" (Scott, 2004 : 51). Cegant, selon Leeuwis (2004 : 940), les
"conflits ne sont pas uniquement culturels ou actile, mais entrelacés de maniére
complexe avec les intéréts et les pratiques s&iallene considére pas "que les acteurs n'ont
pas la connaissance pour comprendre les autress opails sont peu disposés a comprendre
d'autres points de viiePour éviter de nier le conflit, Leeuwis (2000ppose d’adopter une
approche de négociation qui encourage l'appreggssacial.

L'apprentissage est évalué et formalisé avec lesiemcde maniere permanente. L'analyse de
I'apprentissage n'est pas limitée au domaine declaerche, mais est menée au cours d’un
processus de recherche-action, par I'associatian ai¢eurs et des chercheurs impliqués.
L'idée est e changer la maniérfdont les acteursgonsidérent I'apprentissage lui-méme
(Leeuwis, 2000). L'apprentissage est considére fiérdnts niveaux : pour identifier de
nouvelles sources d'information et partager la amsance, produire de nouvelles
connaissances et identifier comment mieux lessetilidéfinir de nouvelles représentations,
des motivations, des valeurs, et apprendre commEmganiser difféeremment ou faire
participer de nouveaux acteurs.

Selon Turcotte et al (2007), I'apprentissage sds@dial learning qui se développe pendant
la constitution du collectif et les discussions fesidamental pour permettre la diffusion au-
dela du groupe, grace a trois éléments. L'effamnpeent pour formaliser I'apprentissage et la
connaissance augmentent sa portabilité. L'adaptapermanente de l'entité a son
environnement, par "une lutte" pour définir congtaent sa position, permet a I'apprentissage
d’étre plus facilement accepté par I'entourage.irEnfa diversité des acteurs garantit la
|égitimité des options exprimées. Ainsi, les diffiéts apprentissages développés en interne
permettent un processus vers l'extérieur du gropger influencer les normes sociales.
L'apprentissage peut devenir territorial ou régiomamme le montrent les analyses sur
I'« intelligence territoriale » ou I' « activatiote milieu » (Helmsing, 2001).

Bien que l'apprentissage soit au centre de l'aealk@ppui a l'apprentissage est rarement
formalisé par des méthodes. Certains outils sahsad, comme la planification stratégique

137



CHAPITRE 4. APPRENTISSAGE ET FORMATION EN MILIEUWRRU

ou le diagnostic territorial, mais ils sont surtouhe « excuse » pour encourager des
apprentissages plus larges. Comme Scott (2004 |e58¥cise, "I'objectif ne doit pas étre de

se concentrer sur des stratégies formelles, daststes locales de groupe d'action et des
instruments politiques, mais plutét sur les pragunteractives qui ont permis aux idées
politiques d’émerger, sur les discours politiquedes relations sociales qui permettent les
pratiques”.

Ce manque d’outils systématisés pour soutenir fapssage dans les processus de
gouvernance peut étre considéré comme une limie,une improvisation constante est
nécessaire pour s'adapter aux différentes situmtibrest d'ailleurs assez difficile d’évaluer

les résultats, bien que des indicateurs non-formsdgent progressivement définis,

principalement par l'interaction avec les actempliqués (Rey-Valette et al., 2008b). Dans
beaucoup de cas, c’est le processus d’apprentisgiag@me qui est analysé comme un des
principaux résultats, de nombreux types d'appreaties étant identifiés, tels que

l'apprentissage mutuel, la capacité a établir damsepariats, 'augmentation de confiance
(Scott, 2004). Mais le principal danger est quepkgience acquise reste a un niveau
individuel et ne deviennent pas institutionnaliégeott, 2004).

Pour récapituler, dans ce groupe, ce n'est paddaantsultats qui sont importants, mais le
processus. Ceci contraste avec les approchesqulassidans lesquelled’accent mis sur le
développement local a souvent mené les groupesiatialocaux a se donner des objectifs
limités, focalisés sur les retombées économiques produit du développement rural, sans
faire attention a I'appui d@rocessusle capacity building, d'animation ou de particijat de

la communauté(Scott, 2004 : 53). Cependant, cet apprentiseagsurtout analysé pour voir
la maniere dont il permet aux acteurs de travadiesemble collectivement, et beaucoup
moins pour voir quelles sont les possibilités q@s lacteurs ont d’influencer leur
environnement.

4.2.3 Bilan des spécificités

Ces cinq groupes, définis en fonction de mots-ggssentent des spécificités tant du point de
vue des contextes ou ils s’appliquent que du mentue des visions de I'apprentissage gu'ils
défendent. lls se distinguent par des analysesegtntéthodes particuliéres et proposent
différents types de dispositifs et méthodologiesrgmcourager I'apprentissage.

Extensionet capacity building,focalisés sur la connaissance et les pratigueseptént une
perspective opérationnelle qui en font les favdas institutions internationaleSommunity
learning en s’intéressant notamment aux relations, perdeetconcevoir des systémes
alternatifs locaux intéressants et est souvent reférence pour les ONGEmpowerment
quand il n'est pas associé @mmunity learningest considéré a un niveau individuel et offre
une analyse intéressante de la capacité d'agiruwtaesvironnement donnéo&al learning

en tant gqu’'apprentissage permettant aux acteusuxode développer des systemes de
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gouvernance, insiste sur limportance du processu@me si l'accompagnement des
apprentissages est peu formalisé.

Cette séparation par groupe correspond aux vigioésentées dans la littérature. Dans la
pratique, les distinctions ne sont pas aussi daiflusieurs apprentissages peuvent se
produire ensemble, simultanément, ou I'un apregréa Par exemple, Van de Fliert (2007)
présente comment, bien que Femer Field Schoolsient débuté sur des problématiques de
vulgarisation relativement classiques (gestion gréé des cultures),empowermentest
devenu l'un des principaux objectifs. Dans le dé&ment des activités, certains participants
se sont impliqués dans la définition et la miseygplication de politiques locales et de projets
communs et ont assumé un réle de leaders dansdeomiunautés (Van de Fliert, 2007 :
253). Ce n'était pas un des objectifs programmess ta méthode employée au sein de
Farmer Field Schoolsa produit des résultats inattendus menantepowermentet a
I'’émergence déeadership Ces processus se déroulent parallelement leawnautres, mais

la compréhension de leurs spécificités peut écléarenaniere d’améliorer 'accompagnement
de chaque type d’apprentissage.

4.3 Perspective : intégrer ces groupes dans une méme théorie de
Papprentissage

Bien que ces groupes présentent des visions sp#éesfide I'apprentissage, celles-ci ne sont
pas contradictoires car elles concernent différaspects de I'apprentissage : changement de
pratiques, changements de valeurs, changementraegscociales.

De nombreux articles de notre revue de littéraff®ma, 2006; Leeuwis et van den Ban,
2004; Van de Fliert, Dung et Henriksen, 2007) foiférence a la théorie d'Argyris et de
Schon (1978). L'intérét de cette théoriadion-learningest qu’elle définit différents types
d’apprentissages, appelés boucles d’apprentissatjssnguant notamment les routines
(pratiques habituelles) des valeurs.

L'apprentissage en « simple boucle » correspond &hangement progressif des routines
d’'un groupe, qui se produit quand de nouvellesrmédions sont acquises et appropriées par
le groupe. Certains parlent de "boucle zéro" (Ronetnean Witteloostuijn, 1999) lorsqu’il
n'y a qu’un transfert d'information, sans véritabfgropriation par les acteurs.

L’apprentissage en « double boucle » correspond ahangement plus radical : le groupe
acquiert une nouvelle perception des enjeux epd#sdemes, menant a une nouvelle maniéere
de les résoudre. Ceci signifie que les valeursrdupe sont changées et de nouvelles routines
émergent.

L'apprentissage en triple boucle, développé pautdéa auteurs (Foldy et Creed, 1999),
correspond a la capacité d’'acteurs n’appartenasmtapan méme groupe de développer des
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cadres pour apprendre ensemble. Cette boucle p&ainer un apprentissage a un niveau
sociétal.

Ainsi, ces boucles formalisent les différents appssages qui sont apparus dans notre revue
de littérature : information, pratiques, valeurgtmes sociétales. Ces différentes boucles sont
inter-reliées et un apprentissage d'un type ergrds apprentissages d’autres types (Foldy et
Creed, 1999).

Surtout, cette théorie relie les changements endsaiux conditions nécessaires pour que ces
boucles surviennent. Argyris et Schon (1978) cameidt que la boucle simple peut se
développer a un niveau individuel, alors que ladmdouble est plutét liée a des dynamiques
a un niveau collectif au sein d’'un groupe. Enfanpbucle triple arriverait surtout a un niveau
sociétal, par la confrontation d’acteurs divers.

Pour voir comment les différentes approches deenetvue se situent par rapport a ce cadre,
nous avons cherché a les placer sur un graphicpisant type et niveau d'apprentissage.
Selon les définitions données par les différentewas, nous avons situé les différents mots-
clés sur le graphique (voir la Figure 4.2). Cessyubés peuvent étre polysémiques et leurs
définitions varient. La formalisation présentée IsuFigure 4.2 n'est donc pas figée, mais son
but est de permettre une « représentation commune »

Figure 4.2. Typologie croisant le type d’apprentissage & niveau d’apprentissage
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Cette typologie permet de voir que les approchésgmtées dans la revue de littérature
couvrent une large gamme d’apprentissages. El@eéwussi que conformément a I'analyse
présentée par Argyris et Schon, pour développerpdasques (apprentissages en simple
boucle), les approches s’intéressent surtout aeanivndividuel (groupe 1) ; pour encourager
le développement des nouvelles valeurs, les appsosh situent au niveau du groupe ou de la
communauté (groupe 2) ; et 'apprentissage enetiyglucle se situe au niveau territorial ou
sociétal (groupe 5). Néanmoins, d'autres approdwetent du cadre défini: le groupe 3
(empowermentpropose d'opérer des changements de référencagissant a un niveau
individuel ; le groupe 4c@pacity building influence les pratiques en travaillant au nivdau
groupes.

Ainsi, ce graphique permet de mieux comprendre centntes différentes approches sont
reliées entre elle et montre bien gu’elles ne pasten concurrence mais spécialisées sur des
aspects particuliers de I'apprentissage. Cettedbsation présente une interprétation, pas une
solution. Elle peut toutefois ouvrir des perspesdivntéressantes pour comprendre comment
mieux intégrer différents dispositifs d'apprentgsaselon le changement voulu et les
apprentissages a encourager, en évitant des medesndepts (Chambers, 1994a) ou des
dérives idéologiques (Petit, 2000) consistant @ilpgier une seule vision de I'apprentissage.
Cette formalisation peut également fournir une \vales holistique sur laquelle baser
I'évaluation de dispositifs d'apprentissage, emtifilant les interactions entre les différents
apprentissages et les conditions qui ont permisdmergence.

Kk kkhkkhkkk*k*

Au cours des 50 dernieres annees, les dispositifsroposés pour accompagner
I'apprentissage ont beaucoup évolué. Différentes ppoches se superposent les unes aux
autres, menant a s’interroger sur leurs spécificite. Nous avons fait I'hnypothese que ces
approches ne sont pas contradictoires, mais complé&mtaires. Effectivement, chaque
approche s’intéresse généralement a un aspect sgiegie de l'apprentissage et propose
un dispositif pour accompagner cette dimension.

En mobilisant la théorie des boucles d’apprentissasg, nous avons montré que ces
différentes visions de I'apprentissage peuvent étrimtégrées au sein d’'un méme cadre
d’analyse. Dans le chapitre suivant, nous allons @apofondir les apports possibles des
théories développées en économie de la connaissaeteen sciences de gestion pour
contribuer a la formalisation des apprentissages.
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Chapitre 5

Théories pour formaliser
Papprentissage

Comme nous l'avons vu dans le chapitre précédeakiste de nombreuses conceptions de
'apprentissage : acquisition d’information, déyglement de valeurs, possibilités
d’organisation collective. Ces différentes concamine sont pas antinomiques, mais elles ne
sont pas souvent intégrées au sein d'un méme théoeique. L'objectif de ce chapitre est
d’identifier des approches théoriques qui perméttienformaliser I'apprentissage pour voir
lesquelles mobiliser dans notre analyse.

Dans le 5.1, nous présentons, a travers différeidisats, la complexité du concept

d’apprentissage et les enjeux de sa formalisatizans le 5.2 et le 5.3, nous montrons

comment 'économie de la connaissance et les sesethe gestion formalisent 'apprentissage.
Nous proposons dans le 5.4 des pistes pour intégeedeux approches au sein d’'un méme
cadre.

5.1 L’apprentissage : enjeux de sa formalisation

Bien que le mot « apprentissage » soit employélgsasciences sociales, il est peu mis en
avant par les difféerentes disciplines. L’économitlise les concepts de « capitaux »,

« information », « connaissance » (Foray, 2000;r(ere 1997; Gurgand, 2005; Petit, 1998).

La sociologie parle d’ «innovation », de «changeta sociaux », d’ « organisation »

(Bernoux, 1999; Touraine, 1978). Les sciences ddutation abordent les concepts de
« capacités », d’ « aptitudes », parfois de « caemues » (Barbier, 2007; Perrenoud, 2001).
Les sciences de gestion s’intéressent a I « osgdion », aux « interactions », a I « action »
(Avenier et Schmitt, 2007; Plane, 2000; Reix, 1998utes ces notions sont pourtant liées au
concept d’ « apprentissage ». Face a cette digedbiitilisation, I'apprentissage apparait

comme un terme diffus, qui recouvre de nombreuxphm&nes.
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Pourguoi donc avons-nous choisi I'apprentissageneerconcept central ? Il nous semble que
par son amplitude justement, il se préte a I'étdelgrocessus inter-reliés et dynamiques qui
sont souvent isolés les uns des autres : la cotistit de connaissances, I'acquisition de
compétences, la possibilité de s’organiser, le lo@pement d’innovations, I'implication en
termes de changements sociaux. DarnSHapitre 4 nous avons pu voir que I'apprentissage
est utilisé pour caractériser de nombreux phénomémdativement différents, qui vont de
I'échange d’information au développement de valeotkectives en passant par leapacity
building » et I' kempowerment. Nous avons proposé une piste pour essayer grarté&es
différents concepts dans un méme cadre d'analyss; Bes boucles d’Argyris et Schon
(1978). Dans ce chapitre, nous allons approfonoinroent différentes théories (dont celle
d’Argyris et Schén) tentent de formaliser I'appissaige, dépassant les visions proposées
classiqguement par leur discipline.

Pour mieux comprendre la complexité de ce concégdes enjeux de sa formalisation,
commencgons par voir comment il est défini.

Un dictionnaire linguistique (Nouveau Petit Rob&R96) défini I'apprentissage comme « le
fait d’apprendre » (apprendre venant du latiprendere, « saisir »), c’est-a-dire le fait
d’« acquérir un ensemble de connaissances paauailtmtellectuel ou par I'expérience », ou
bien comme une « modification durable du comportérdain sujet ».

De la méme maniére, en anglaisarning est défini comme : & The act, process, or
experience of gaining knowledge or skills. 2. Krealgle or skill gained through schooling or
study. 3.(Psychology)Behavioral modification esp. through experienceconditionning.»
(American Heritage College, 2002).

Ces définitions, aussi simples soient-elles, paanet’identifier différents débats. D’abord,
I'apprentissage est considéré a la fois comme tibgriest-a-dire dirigé vers I'acquisition de
nouvelles connaissancdsnpwledgg et comportemental, c’est-a-dire lié a une modiion
de comportement behavio). Ensuite, I'apprentissage désigne a la fois uncessus
(learning, process of gaining knowledgearfois désigné commienowing et un résultat
(knowledge gained Enfin, I'apprentissage est vu a la fois commephgnomeéne individuel
et un phénoméne inscrit dans la socigth@oling, conditionning

Ces définitions donnent une idée des débats querdgies sciences s'intéressant a
I'apprentissage. Revenons sur différentes disaglipour illustrer la maniere dont ces débats
se sont construits et comment ils ont contribuéeurndéfinir I'apprentissage.
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5.1.1 L’apprentissage : entre cognition et action

La nature de [Il'apprentissage a été particulieremet@battue en psychologie.

Schématiquement, d’'un cO6té les cognitivistes camsitt que l'apprentissage est une
assimilation de connaissances par une activitéegprlt, de la cognition ; et de l'autre cote,
les « behavioristes » (comportementalistes) voiapiprentissage comme une modification
de comportements par I'expérimentation dans I'actio

La psychologie cognitive sous sa forme actuellstsigveloppée a partir de la psychologie
expérimentale, qui étudiait les temps de réactiodeepsychophysique pour découvrir les
éléments de conscience. Au tournant du XXeme siélelex écoles apparaissent aux Etats-
Unis : 1/ les structuralistes, qui cherchent |&sn&nts de base de la vie mentale et la maniére
dont ils sont combinés entre eux ; et 2/ les fametalistes, qui analysent le role joué par
certains processus dans la vie de l'individu et memt ils permettent 'adaptation au milieu
physique et social. Cette école fonctionnalistepeamettre 'émergence doehaviorisme
dont le fondateur, Watson (1878-1958), s’intérégsaiamment aux comportements animaux
(Tilquin, 1950). Lebehaviorismecontribuera de maniére importante a I'élaboratoas
théories de I'apprentissage et son influence seentésencore aujourd’hui. Skinner (1904-
1990) en est un des plus influents représentaragrénles nombreuses critiques a I'encontre
de ses schémas stimulus-réponses qui laissaientdpeplace a une force psychique
intermédiaire. Bateson est un autre théoricien mapd de I'apprentissage dans I'action
(Bateson, 1972).

A partir des années 1950 jusqu’aux années 198Qhéxsies vont progressivement évoluer,
vers la prise en compte d'une composante plus tiegniface aux schémas behavioristes
classiques (Mariné et Escribe, 1998). La cognigdntéresse a tout ce qui produit de la
connaissance, considérée comme une « représentaa@ du monde », impliquant une
évaluation de la valeur de vérité. Plusieurs coticep de la cognition s’opposent. D’'un coté,
la théorie représentationnelle de I'esprit présgppoue la cognition s'appuie sur des
symboles mentaux et des opérations logiques, piluaans universels (Kayser, 1997). C’est
donc notre esprit qui représente le monde. Unerithétoppose a cette conception, et postule
gue la cognition émerge plutét d’une co-détermoragntre le monde et notre action. Dans
cette théorie dynamique de [l'esprit, la cognitioerag alors directement liée a nos
expériences, ce serait une « enaction » selondlgiéme de Varela (Varelat al, 1991).
Dans ce cas, la cognition ne peut étre formaliséadehors d’'un systeme d’interactions
impliqguant de multiples agents cognitifs : la cdigm est des lors sociale et située (Markman
et Dietrich, 2000).

Aujourd’hui, c’est surtout le mouvement cognitiesqui domine la psychologie scientifique
mondiale (Baudouin et Tiberghien, 2007; Gardne83)9se focalisant sur les mécanismes
mentaux organisateurs, c’est-a-dire les procesandesquels l'information sensorielle est
transformeée, réduite, élaborée, stockée, récupetrédilisée. Ces développements sont en
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particulier liés a I'apparition des ordinateurs,l'dgormatique et de l'intelligence artificielle.
Une nouvelle génération de théoriciens, dont Chgn{skR80; 2005), Fodor (1998), Simon
(1978; 1999), considérent que notre esprit fonaoselon des principes de calcul, amenant a
discuter quel type de rationalité est utilisé. SIm@978; 1982) avance le concept de
rationalité limitée procédurale en montrant qu'@peut pas réfléchir rationnellement a tout,
les acteurs développent donc des procédures peaudee leurs problémes.

Ces débats poseés par la psychologie se sont étardlastres disciplines. Ainsi, Simon recoit

le prix Nobel d’économie pour ses travaux sur teoralité. On peut aussi citer I'exemple des
travaux de Bateson (1972) en behaviorisme qui thtrépris par les sciences de gestion,
notamment par Argyris et Schon (1978) dont nousemterons les travaux dans le 5.3.

5.1.2 L’apprentissage : résultat ou processus ?

Lorsqu’on parle de capacités, d’innovation, etmptsouvent c’est le « produit » qui est
évoqué et non pas le processus de constructiom.Bpprentissage, on peut aussi parler du
résultat, «les connaissance acquisesknoWledg® ou du processus, «laprise de
connaissance »kifowing. Le débat entre processus et résultat apparddanment en
pédagogie. Ainsi, Piaget (1950), pédagogue ayavelogpé une théorie sur les stades du
développement cognitif chez I'enfant, a ensuiteetldypé toute une épistémologie de la
connaissance ou il met en exergue l'importance thcgssus: ka connaissance est
processus de construction de connaissances avatredeésultat» (p62).

Certaines méthodes considérent qu'il existe desmaissances que I'enfant doit apprendre
telles quelles : la méthode doit permettre I'acjois de ces connaissances, souvent par la
répétition ou par destimuli (sanctions, encouragements) (Skinner, 1969). BBauhéthodes
considerent que I'enfant construit les connaissaacetravers de processus d’apprentissage et
la méthode doit chercher a inciter ce processusin(@, 1979). Appelée méthodes actives,
celles-ci visent a développer I'ensemble des fasude I'enfant par I'action.

Certains considerent que pour développer une é@dacde masse, il est plus facile pour
I'enseignant d’utiliser des méthodes fondées sugjpeetition. L’évaluation des étudiants est
alors réalisée par des tests des connaissanceses;qdonc du résultat de I'apprentissage.
Dans le cas des méthodes actives, I'évaluatioresunt la progression réalisée par I'étudiant
et c’est souvent celui-ci qui est amené a réatise évaluation.

Comme dans tout débat, il existe un continuum ergsedeux poles. Barbier (2007) met en
évidence cette diversité de conceptions en réaligam analyse des champs lexicaux utilisés
pour désigner I'apprentissage dans différents soeseéducatifs. Les modéles qu'il proptse

*3 Barbier présente quatre modéles, nous ne préseqtanles trois premiers. Le quatriéme modéle spoed
aux « savoirs d’action », notion actuellement emstwction.
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se distinguent par I'importance accordée a lI'acebrmlonc au processus au cours duquel se
construit 'apprentissage.

Le premier modeéle correspond a une logique d’ensemgnt et de communication. Il s’agit

de développer des savoirs (des références commahedds connaissances (des savoirs
internalisés par les sujets). L'apprentissage spoed a lintégration des savoirs, mais
aucune référence n'est faite a l'action envisaggedpnc au processus au cours duquel
pourraient se construire les savoirs).

Le second modéele est celui des logiques de formatiofessionnelles, qui mentionnent la
capacité et I'aptitude. Ce modele intéegre une moti@ctivité, la capacité étant construite en
prévision d’'un environnement donné. Par ailleuegcent est mis sur le sujet apprenant, qui
fait I'articulation entre la capacité et I'activite’évaluation est importante, car elle fait lenlie
avec les objectifs visés (Moreira, 1983).

bY

Le troisieme modéle, plus récent, émerge a padirnduvelles pratigues de formation
professionnelle, centrées autour du développementothpétences. Ce modele integre le
sujet et l'activité, la compétence étant en mémepteinvestie dans l'action et produite par
cette action. Ainsi, c'est a la fois I'acteur edtion qui sont changés lors de I'apprentissage.
Il s’agit d’'une transformation continue, le proagsstant au centre de la démarche. Ces
compétences sont finalisées et évaluées, en fondéda réussite de I'action.

Ainsi, cette analyse de champs lexicaux des traidates révele la progression dans la prise
en compte de l'apprentissage comme processus putcomme résultat, amenant une
évolution des méthodes pédagogiques utiliséesrarafmn.

Cette différence d’abordage, entre la prise en ¢emiu résultat ou du processus
d’apprentissage, est surtout prescriptive dansake de la pédagogie. Elle peut aussi étre
importante pour l'analyse, en économie par exempléconomie a longtemps considéré
uniquement la courbe d’apprentissage (produit camersusgain de productivité) sans
entrer dans la relation entre les deux pour éwdianalyser le processus. La sociologie de
I'innovation évolue également vers la prise en centfes processus. L'innovation n’est plus
vue comme une technigue novatrice, une inventiais momme une mise en cohérence avec
le systeme global. Le débat se déplace donc digwtatlinnovation) au dynamique (le
processus d'adoption par la société).

5.1.3 L’apprentissage : entre individu et société

Les sciences de [I'éducation, qui orientent la pédeg par leurs analyses, sont
essentiellement basées sur les approches de psgiEhocentrées sur l'individu et les
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mécanismes d’apprentissage personnels (Mialar€§)2@ette vision de I'éducation, qui
considere que l'apprentissage est un phénoméneidndi, s'est attirée des critiques,
notamment en provenance des sociologues. Ainsitigimk (1903) écrit : da pédagogie n'a
qgue trop souvent été une forme de littérature wapopp, celle-ci considérant 'lhomme de
maniére intemporelle et déconnectée de son contiéxédt le constat du lien entre la forme
du systeme eéducatif et du systeme sociallowes les fois ou le systeme de méthodes
éducatives a été transformé, c’est sous linfluedeequelqu’'un de ces grands courants
sociaux dont l'action s’est fait sentir sur toutéténdue de la vie collective Vu de cette
maniere I'apprentissage n’est pas juste un prosdassividuel mais un processus qui se situe
au sein d’'un ensemble social plus large.

Au sein de la sociologie, un débat existe entrartend’une perspective individualiste (de
Max Weber aux théories actuelles de Il'action raitlie) et ceux défendant une perspective
holiste (de Durkheim a Parsons ou Bourdieu). Erésetisant, les théories individualistes
basent leurs analyses sur les individus, censés<@gationnellement » en utilisant des
ressources et en subissant des contraintes. Legggoéives holistes analysent les structures de
la société et expliquent le comportement des asfearr leur position dans ces structures.

Parmi les courants holistes qui s'intéressent rifllience de la société sur I'apprentissage
(notamment au travers des systéemes d’éducation)x @lisions apparaissent. D'un c6té,
Bourdieu avance l'idée de « reproduction socialée»systeme d’éducation ne permet pas une
démocratisation et une égalité des chances, aalividu apprend au sein d’'un systéme social
fermé (Bourdieu et Passeron, 1970). De l'autrdyénfcé par les mouvements de théologie de
la libération, Paulo Freire défend I'idée selonulelte I'éducation, en permettant une prise de
conscience, ameéne l'individu a se libérer des edmiis sociales (Freire, 1974).

En économie aussi certains courants adoptent ymreaye holiste de I'apprentissage. Ainsi,
les évolutionnistes (Dosi, 1988; Nelson et Winf374) mettent en avant les routines et les
conventions qui se développent au sein d’entrepris&l de groupes) et qui permettent
I'apprentissage. L'apprentissage va ainsi étre s®@nunpath dependencfune dépendance
de sentier), déterminé par les routines accumuléesipn des individus restant limitée par ce
cadre.

Au-dela de cette opposition entre individualismehelisme, un courant intermédiaire de

sociologie émerge, défendant une approche relalenn(Grossetti et Bes, 2002).

L’apprentissage nait de I'interaction entre indivddau sein de collectifs. Différents courants
de sociologie s’intéressant a I'apprentissage aaiss la suite de la perspective relationnelle.
La sociologie de la traduction (Akriakt al, 2006) considere que pour entrer en relation les
uns avec les autres, les individus doivent s’adapig autres, traduisant (c’est-a-dire rendant
lisibles) leurs connaissances pour que les autvéssgnt les appréhender. Le processus
d’apprentissage entre acteurs nait donc de cefthudtion permanente. Ce processus de

148



CHAPITRE 5. THEORIES POUR FORMALISER L’APPRENTIESAG

médiation entre acteurs peut aussi se baser subjits matériels, que Vinck (2000) appelle
« objets intermédiaires » (cartes, schéma) et epiiésentent une base a l'apprentissage en
commun. Ainsi, la particularité de ces courants destdéfinir des objets (messages de la
traduction, objets intermédiaires) qui dépasseniridividus tout en facilitant la relation entre
individus.

L’important n’est pas de trancher entre ces tr@batis, mais bien de mettre en évidence la
nature plurielle des apprentissages. Pour illustes débats, nous avons fait appel a
différentes disciplines pour montrer la diversi&s @onceptions. Nous allons maintenant nous
intéresser aux disciplines qui sont au centre desrapproche (I'économie et les sciences de
gestion) pour voir comment elles formalisent I'appgissage. Nous nous focaliserons sur
deux branches qui se sont développées autour tledd’éde I'apprentissage : celle de
I’économie de la connaissance et celle de I'apBsage organisationnel.

5.2 L’économie de la connaissance : la formalisation des
mécanismes liés a la connaissance

L’économie de la connaissance choisit d'appréhenibgprentissage au travers des
connaissances produites et échangées. L'avantagee$a connaissance peut étre assimilée
a un bien économique, suivant des lois économiagnakyré certaines particularités.

Une des particularités de la connaissance par rappinformation est qu’elle comporte des
aspects tacites non-exprimables : I'échange de aissances ne peut se faire que par
I'apprentissage. Le principal apport de I'économhela connaissance est d’expliciter I'enjeu
de la codification pour voir comment améliorer faguction et 'échange de connaissances.

5.2.1 Pourquoi un intérét accru pour la connaissance ?

Depuis une dizaine d’années, I'économie de la aseaace, dans le sens d’'une économie
basée sur la connaissance, devient un nouveauigraeadie développement. Selon Foray
(2000) le changement est devenu l'activité éconamigrincipale. Traditionnellement, on
pouvait observer une phase bréve de constructionodeelles capacités, puis des phases
longues d’exploitation de ces capacités. Aujourg’hon se trouve dans un régime
d’'innovation permanente (Guellec, 1996), qui regudes niveaux de formation accrus et des
compétences particulieres privilégiant 'adaptabilia mobilité et la flexibilité.

Comme mentionné par (Arrow, 1962), I'apprentissagieinhérent aux activitédearning by
doing learning by usingMais justement parce qu’il est partout préséapprentissage est un
phénomene difficilement observable, ce qui posepileblemes de mesure. On utilise donc
des indicateurs indirects, tels que les ressowffestées ou les résultats des activités. Dans
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des approches plus récentes (Jaffé et Tajtenb@®@) 1plutdt que de mesurer I'apprentissage,
on s’'intéresse a la connaissance engendrée paprdiajissage, en mesurant cette
connaissance.

Dans ce nouveau systeme économique, la connaissaha®mnsidérée comme le principal
facteur de production, menant au développemented'smus-discipline économique dont
I'objet de recherche — la connaissance — pose dddémes théoriques originaux (Howitt,
1996).

5.2.2 La connaissance en tant que bien économique

La connaissance et I'information ont longtempsasgEmilées dans les analyses économiques,
mais ceci laissait de coté les aspects d’appraggsst de cognition. Le Table8ul présente
les différences entre les deux concepts.

Tableau5.1. Différence entre les concepts d'information ele connaissance

Information Connaissance

Définition Ensemble de données formatées et| Capacité d’apprentissage et capacité
structurées cognitive
(données inertes ou inactives, (capacité a engendrer, extrapoler|et
incapables d’engendrer de nouvellesinférer des nouvelles connaissanges
informations) et informations)

Reproduction Duplication Apprentissage

Problémes économiquesRéveélation et protection Reproduction

posés

L'information est externe au sujet, et se présafgemaniere structurée et codifiée. La
connaissance est internalisée par le sujet, cpape des problémes de reproduction. Alors
gu’il suffit de copier l'information pour la dupliger, il faut apprendre pour multiplier la
connaissance.

Du fait de ces propriétés, la connaissance endaetbien économique présente plusieurs
particularités (Foray, 2000).

C’est un bien non excluable : la connaissance étaangible, elle n’est pas contrblable et
présente des possibilités de « fuites », entraidanhombreuses externalités (méme si la
captation des connaissances par d’autres déperldudecapacité d’apprentissage). Cette
propriété entraine la mise en place de brevetsy penter de contrdler les connaissances
produites.
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C’est un bien non rival : la connaissance est irsgile, car elle ne se détruit pas a l'usage.
Un agent peut recourir une infinité de fois a lamméconnaissance, une infinité d’agents
peuvent utiliser la méme connaissance : on padexiansion infinie » (David, 1993; Keely
et Quah, 1998). Ce n’est pas une copie du biematignais bien la méme connaissance qui
est utilisée. Le colt marginal d’'usage est nulsiat cette base, I'usage de la connaissance
existante devrait donc étre nul. Ceci pose deslgmus de compensation financiere de la
production de la connaissance.

C’est un bien cumulatif : la connaissance est lacppal facteur de production d'autres
connaissances. Ce n'est pas seulement un bienrd®momation, mais surtout un bien de
production. Les externalités de savoir renforceissal’accumulation de nouveaux savoirs.

Ces trois propriétés font de la connaissance un Aieendement social élevé, fondement
essentiel de la croissance.

5.2.3 Un des principaux enjeux : la codification

La connaissance, parce qu’elle est inhérente dividu, est en partie tacite, c’est-a-dire non
exprimé, implicite (Polanyi, 1966). Ainsi, un pramienjeu est darriver a cerner la
connaissance. La connaissance peut recouvrir eliffeitypes de capacités (Hatchuel et Weill,
1992), tels qu'une capacité cognitive (mobilisatida procédés connus et mémorisables,
résolution d’énigmes, définition d’'une tactique)neu capacité interactive (dialogue,
supervision, autonomie), ou une capacit¢é machin@estes, manipulation). Ces
connaissances sont généralement acquises de mproeglurale, au cours de la répétition
d’un processus, et pourront ensuite étre mobilipée$individu en fonction de la situation.

Les agents économiques ne sont pas toujours cotscie la connaissance qu'ils utilisent et
elle n'est pas forcément exprimable. On parle d’'ooenaissance codifiablequand il est
possible de I'exprimer, de I'extérioriser par ragpau sujet. Toute une gradation peut étre
déterminée, en fonction du caractére plus ou mootifiable de la connaissance. Ainsi,
Hatchuel et Weil (1992) distinguent différents sev@n fonction de l'activité exercée : le
savoir artisan qui correspond a la mobilisation ndlusomme de procédés connus et
mémorisables, est codifiable ; le savoir du réganatc’est-a-dire la capacité a savoir résoudre
une énigme, plus difficilement codifiable ; et kveir du stratege, qui consiste a définir une
tactique, en reconstruisant les fins et les mogenfonction des circonstances, et qui est non-
codifiable. De la méme maniéere, Foray et LundviabirQy et Lundvall, 1996) propose une
typologie de connaissances, en fonction du dom@éneodifiabilité : leknow-what(« savoir
guoi ») correspond aux connaissances factuellesstetodifiable ; leknow-how (« savoir
comment ») correspond a des connaissances de typedpral, et est plus ou moins
codifiable ; leknow-who(« savoir qui ») regroupe les connaissances gunettent I'acces a
d’autres types de connaissances, c’est-a-dire saveir-chercher », et est trés difficilement
codifiable. Lundvall et Johnson (1994) ajoute Heow-why (« savoir pourquoi »), qui
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correspond a la connaissance des principes guntenk I'action, également difficilement
codifiable.

Le probleme de la codifiabilité, lié a la dimensitatite des connaissances, rend difficile
(voire impossible) différentes opérations : I'idéination (la connaissance est souvent méme
ignoré par le détenteur) (Mangolte, 1997) ; I'éadmnla diffusion et I'apprentissage, car la
connaissance suppose souvent une transmissiornteditegs colteuse ; le stockage et la
mémorisation, conditionné par le renouvellemenhégation aprés génération, des personnes
détenant le savoir ; la recherche et I'acces, guatefde systématisation.

Par contre, une fois qu'une connaissance est éeditlle se rapproche des propriétés de
I'information, ce qui rend possible le stockage réaroduction et I'acces a des colts plus
faibles. En fait, la codification permet d’explaite cette propriété unique de 'lhomme, qui est
de pouvoir placer sa mémoire en dehors de lui-ménfeeroi-Gourhan, 1964). Une
connaissance codifiee se rapproche donc des aastigiées d’'une marchandise, ce qui
facilite les transferts, indépendamment d’autressaarces. La connaissance n’est plus
uniqguement développée en interne, elle peut s'aoguéa Banque Mondiale souligne
d’ailleurs dans un rapport en 1998 que le dévelogme correspond a un processus de
codification des connaissances informelles (BarMaediale, 1999).

Cependant, derriere ces avantages potentiels,ephssidifficultés apparaissent (Foray et
Cowan, 1998) : la codification présente souventaiit important, elle nécessite la formation
d’'une communauté d’agents capables de maniputiatiiffrer les codes, et il y a parfois une
irréductibilité de certaines dimensions tacitegcale besoin de mobiliser des connaissances
supplémentaires pour exploiter la connaissancdiéedi

5.2.4 Améliorer la production de connaissances

Face au caractere tacite des connaissances, iliffisile de formaliser des structures
d’échange d’information, 'échange se faisant sotide maniére informelle et spontanée
(Allen, 1983). C’est donc sous la forme de résegque s'organisent généralement les
échanges de connaissances, et assez peu sous bonganisations formelles. Cet
environnement constitué de réseaux en grappe itlitishs est souvent peu reconnu dans les
études et n’est pris en compte que depuis peu (FnedlBarrée, 1997).

Les réseaux ont deux types de fonction par rapgoxt connaissances : les créer et les
diffuser. Il est nécessaire d’envisager la manirestimuler ces deux types de réseaux et de
voir comment les connecter (quand ils sont distindCeci est particulierement vrai pour les
connaissances tacites, produites de maniere nentiotnelle et qui peuvent souvent rester
invisibles. Pour inciter leur production, il fauavioriser les liens et rétroactions entre les
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processus d'apprentissages et les processus fodagisoduction de connaissances par des
meécanismes particuliers (Foray, 2000).

L’économie de la connaissance distingue deux tygescréation de connaissances: la
production distincte de l'usage (Guellec, 1998)r pm recherche, et la production par
apprentissage lors de l'usage, comme activité ntgob. On parle alors dead users les
usagers ayant une position privilégiée dans laymtah de nouvelles expériences, confrontés
a des situations locales, nouvelles et inattenduggprentissage peut alors se faire de
maniere routiniére, avec la découverte de nouvedlpsons au cours de la répétition
d’actions ; ou au travers d’expériences, pour edgegndes nouvelles options d’actions. Le
choix dépend étroitement de la nature de l'activigon le risque et 'immédiateté de la
sanction lors de I'expérimentation (et des errguigpeuvent survenir) (Foray, 2000).

Ainsi, différentes analyses sont proposés pour aminment produire le plus efficacement de
la connaissance : dans le cas d’'une productionejoies connaissances produites de maniére
in-intentionnelles restent souvent invisibles. Pouaciter la «révélation » de cette
connaissance, il faut favoriser les liens et |&é®oagtions entre les processus d’apprentissages
et les processus formels de production de conmamiespar des mécanismes d’incitation
particuliers. La production distincte de l'usage [zrecherche a aussi son importance, car
elle permet de garder la faculté unique de la netigea provoquer des ruptures pour créer des
innovations majeures.

Dans les deux cas, il est de plus en plus admisager@ation de la connaissance ne se fait pas
de maniére isolée, mais collective. Il est alorssjinle de formaliser les modalités de création
de la connaissance, que le cadre soit informebaundl (Allen, 1983), comme le présente le
Tableaus.2.

Tableau5.2. Modalités de la création de connaissance datiss cadres formels ou informels

Mécanismes informels et spontanés| Processus formels de coopération,

d’échange formes collusives et explicites
Cadre Cadre préexistant, qui fait émerger desCréation d’'un cadre nouveau, avec des
occasions de rencontre contextes de socialisation concertés.
Type de Connaissances déja disponibles, qui | Production de nouvelles connaissances
connaissances s’échangent

Invention collective Processus incrémental, fondé sur la | Division du travail formalisée
diffusion et la réutilisation de
connaissances disponibles

Coordination Pas d’accord ou d'institution centrale, | Mécanismes explicites

spontané
Stratégie de partage | Réciprocité Espaces semi-privés de circulation
d’'information d’'information. Formalisation d’accords

pour le partage des résultats.
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Les mécanismes d'échange de connaissance peuventindbrmels, dans des cadres
préexistants. Il s’agit alors d’'un échange de cmmaamces qui existent déja au travers de
mécanismes de réciprocité. Dans le cas ou desracgengagent spécifiquement pour
produire de nouvelles connaissances, il y a cnéafian nouveau cadre, dans lequel des
regles de création et d’échange sont définis pattager les nouvelles connaissances créées.

Si on considére la connaissance comme un bien ggque, un certain nombre de probléemes
se posent pour sa production a cause d’un mandgpu@tdtion par le marché. La production
de la connaissance étant codteuse, il faut quea gelula produise y soit incité par la
perspective d’en retirer un bénéfice. Mais les péd@s de la connaissance posent des
problemes.

Sur la base de la propriété de non-rivalité et excluabilité, qui définissent un bien public, il
n'est pas possible de s’appuyer exclusivement swsysteme de marché concurrentiel pour
assurer la production efficiente de connaissanogaff 2000). Vue la difficulté a controler la
connaissance, la récupération de la totalité desflnés est impossibie En présence
d’externalités, le rendement marginal privé qu'ebtira un inventeur sera inférieur au
rendement social, ce qui conduit a un niveau dstigsement privé insuffisant. Ce n’est que
dans une économie non réduite aux valeurs mongtaigds qui intégre les « récompenses
d’honneur » que pourra étre récompense le trawadrdation de connaissance. Il existe par
ailleurs des problémes pour la définition de lacualde la connaissance. Le vendeur ne
renonce pas a la connaissance, I'acheteur n’areésoifacheter qu’une fois, et 'acheteur ne
peut évaluer la connaissance qu’une fois qu’ibtguis.

Ce probleme d’incitation par le marché est appelé@ilemme de la connaissance. Seule
I'anticipation d’un prix positif de I'usage garardil’allocation de ressources pour la création
et permettra ainsi la motivation idéale pour leducieur. Mais seul un prix nul garantit un
usage optimal de la connaissance une fois prodaitesi que sa distribution rapide et
complete, qui pourra apporter le plus de bénéfmms la société. Pour résoudre localement
ce dilemme, Coase (1960) propose de mettre en plteeeoopération locale, car le probleme
d’externalité est bilatéral entre récepteur et émet Il faut créer des entités collectives pour
« internaliser les externalités ». Mais méme dansas, la connaissance débordera toujours le
périmetre local de I'institution collective.

Ce dilemme s’applique notamment aux connaissancdgiables. Dans les autres cas, le
caractére public de la connaissance est atténugucBep de connaissances ne sont pas
irréductibles a une connaissance codifiée (conalates tacites, savoir-faire, expériences
pratiques), et sont donc plus aisément contrélabler ailleurs, I'exploitation d’une
connaissance exige souvent des capacités queiseahteur possede. La connaissance peut
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se propager, mais les bénéfices restent intermdim, Enéme si les colts d’'usage sont nuls, il
y a des codlts de transmission, de mise en fornaegdisition et d’acces (Callon, 1994), par
exemple pour la formation d’un collectif capablecdenprendre, de transmettre et d’utiliser la
connaissance. Dans ce cas, plus la communautégsarde, plus le rendement social sera
élevé.

Ainsi, I'économie de la connaissance apporte ufiexién intéressante sur les manieres dont
la production de connaissance peut étre incitéaiaeau macro-économique. Cependant,
cette analyse reste limitée lorsqu'il s'agit de poemdre les processus d’apprentissages qui se
déroulent au sein de collectifs, c’est-a-dire pmuoalyser la connaissance comme un construit
social. D’ailleurs, comme le suggere Foray (20@0yr approfondir les enjeux principaux au
sein de sociétés basées sur la connaissance, ihéestssaire de se tourner vers la
compréhension de la gestion de la connaissancdepafirmes (Hansen et al.,, 1999) et
développer des compétences liées a la maitriseahgement.

5.3 Sciences de gestion : vers un apprentissage organisationnel

La finalité des sciences de gestion est d’amélibaetion de I'entreprise (sous-entendu sa
productivité et sa capacité d’innovation). Les @ptmns ont évolué, de la répartition des
taches a la formation de managers qualifies (PlI20680). Plus récemment, certains ont
développé le concept denowledge managemernitobjectif étantde permettre de mieux
valoriser les connaissances qui existaient audesrentreprises.

Progressivement des approches plus interactive®rsiedéveloppées, visant a favoriser les
relations sociales au sein de I'entreprise (PesquwtuDurance, 2004). Des lors, il fallait
encourager, gérer les dynamiques d’apprentissageiaudu personnel de I'entreprise. Des
auteurs comme Senge (1990) ont avanceé le concdpadeng organizationou I'enjeu est
de développer une capacité permanente a innover.

Nous allons présenter plus spécifiquement deuxoappes de I'apprentissage organisationnel.
La premiere approche, développée depuis la finateges 1970 dans la suite d’Argyris et
Schon (1978), se base sur le concept de « bou@pprdntissage ». La deuxieme approche,
développée dans les années 1990 par Nonaka et chak@i®997), est plus centrée sur la
création de différentes connaissances au sein dpingle dynamique.

** Nous n’approfondissons pas ici le systéme de bsewencu pour garantir une récupération des béggtle la
connaissance créée. Foray (2000) propose une Isgntteese des avantages et inconvénients des brevets
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5.3.1 Les boucles d’apprentissage

Application de Paction-learning aux entreprises

Les théories dction-learninganalysent la maniére dont l'apprentissage réaliséours de
I'action peut mener a de nouvelles pratiques. Ekggennent les théories de psychologie
comportementalebehaviorism qui postulent que I'apprentissage se fait pragvesnent par
correction des erreurs en fonction du résultat méseu travers de boucles de rétroaction. Le
psycho-sociologue Bateson (1972) propose de difééee des niveaux d’'apprentissage.
L’apprentissage « zéro » correspond a un niveas @gprentissage, ou I'on a uniguement un
réflexe stimulus-réponse. L'apprentissage de typerdiespond a I'apprentissage d’'un savoir-
faire (comportement) basé sur des prémisses etastgnour résoudre un probléeme donné.
L’apprentissage de type Il consiste a établir daveties prémisses (cadre de références,
modeles mentaux) au sein desquelles revoir I'actitapprentissage de type 1l passe par la
prise de conscience des processus d’apprentisgamar, définir un nouveau cadre
d’apprentissage.

Basé sur la comparaison de nombreuses études ,dérggss et Schon (1978) ont adapté les
apprentissages de type | et Il au monde des ergespen les appelant « simple boucle » et
« double boucle » (voir Figure 5.1).

Figure 5.1. Formalisation des boucles d'apprentissage

triple boucle

double boucle

boucle « zéro »

simple boucle

L'apprentissage en simple boucle correspond a angament progressif des routines qui se
produisent dans un groupe pour améliorer I'effitadCependant, des routines « défensives »
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peuvent aussi se mettre en place pour défendrstaesquo(Argyris, 1995). Il est alors trés
difficile de les modifier au travers d’'un apprestige en simple boucle.

L’apprentissage en double boucle correspond a emése en cause des schémas d’action.
Les acteurs développent une nouvelle perceptioredgsix et des problemes, menant a une
nouvelle maniére de les résoudre. Ceci signifielgaevaleurs du groupe sont changées et de
nouvelles routines émergent (annulant les routiiéésnsives).

Argyris et Schon (1996) ont progressivement dévetofes spécificités de ces concepts,
notamment pour mieux définir les conditions menantes boucles d'apprentissage. Un
facteur important est le passage du groupe a hHagton, lié a la mise en place de trois
éléments : des procédures de prise de décisionrawdn collectif ; la délégation de I'autorité

; la définition des limites du collectif. Quand groupe se développe en organisation, il est
plus a méme de développer des apprentissages &tedmucle. D'autres facteurs peuvent
aussi provoquer le passage a l'apprentissage deledtoucle, comme la motivation et la

surprise. Ceci suppose une relation et une pewmepmte I'environnement dans lequel les
individus évoluent. Cependant, la relation aveonvi®nnement global n'est pas vraiment
conceptualisée par Argyris et Schon.

Développement récent : Ia triple boucle

Plus récemment, quelques auteurs ont développéreept d'apprentissage en « triple
boucle » pour analyser I'apprentissage se réal@anitveau « sociétal », prenant en compte la
relation des individus et des entreprises averitennement global.

Si on se référe a Bateson (1972), I'apprentissaggpk Il correspond a une modification du
processus réflexif par rapport au cadre de réféeriest-a-dire une réflexion sur le cadre de
I'apprentissage. Il s’agit donc d’ « apprendre prapdre ».

Appliqué aux analyses organisationnelles, l'apssage en triple boucle permet de tenir
compte de deux phénomenes interliés : la constituides nouvelles structures collectives, pas
toujours stables, les acteurs étant libres d’emtrele sortir comme ils veulent ; et I'influence
que cette structure collective perméable peut asoir les normes sociales globales. Le
concept d'apprentissage en triple boucle a étéigagplaux structures non-hiérarchiques
(Romme et van Witteloostuijn, 1999) ou aux orgamisrféphémeres”, tels que des instances
de discussion multi-acteurs (Turcotte, AntonovaCétgg, 2007). Foldy et Creed (1999)
considerent qu’un tel apprentissage permet de teret cause les normes sociétales, ce que
Turcotte et al. (2007) nomment I'innovation a uaeau sociétal, car il permet d’introduire de
nouvelles normes sociales. Ce concept se rappaekelui desocial learningdéveloppé par
les sciences politiques pour définir la modificatie politiques et de gouvernance (Turcotte
et al., 2007), permettant d’analyser comment uminforde discussion peut provoquer de
I'apprentissage a un niveau sociétal.
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Bilan des trois boucles

Le Tableau 5.3 récapitule les caractéristiquesciprittes de chaque type d'apprentissage,
définissant la situation dans laquelle il se profiype d'organisation et les acteurs concernés)
et les changements qu'il provoque (changementat&pes ou de valeurs).

Nous rajoutons ce que certains appellent la "bomél®" (Romme et van Witteloostuijn,
1999). Il s’agit de I'application « sans réfléchid’une pratique, nimpliquant pas vraiment
d’appropriation par les acteurs.

Tableau5.3. Principales caractéristiques des boucles d’apgntissage

Type « boucle zéro » Simple boucle Double boucle Triploucle
d'apprentissage

Organisation D'unindividua N'implique pas Organisation stable Pas de limites
un autre toujours une (les acteurs ne se  définies : organisatior
organisation : connaissent pas éphémere ou instablg

individu ou groupe  forcément)

Facteurs de Amélioration Quand perte Quand la vie de En cas de crise ou dg
changement guotidienne des d’efficacité I'organisation est en différence d'impact
activités crise sur les acteurs
Changement de | Utilisation de Changement de Innovation pour Créativité pour
pratiques nouvelles routines pour trouver de nouvelles trouver de nouvelles
informations améliorer I'efficacité solutions maniéeres d'apprendre
Changement de | Pas de Pas de changement Changement interne  Changement des
valeurs changement valeurs interne, et

influence des valeurs
externes (paradigme)

L’apprentissage est provoqué par un « stimulué aui contexte (les facteurs de changement).
Dans un contexte relativement stable, les acteam$ mtégrer progressivement de nouvelles
pratiques, par transfert (boucle « zéro »). Sideteurs notent une perte d'efficacité, ils
peuvent chercher a s’améliorer en mettant en mlasédoucles simples d’apprentissage ou ils
développent collectivement une nouvelle pratiquet &prentissage peut se révéler suffisant
pour combler la perte d’efficacité. S'il n’est madfisant, que I'organisation des acteurs est en
crise, les acteurs vont étre provoqués a engagerdanble boucle d’apprentissage, ou ils
changeront les valeurs qui les orientent. Enfimsdan contexte de changement généralisé, les
acteurs devront apprendre a réagir et a s'adaptar éhangement et donc développer de
nouvelles maniéres d’apprendre ensemble, par la emnigplace d’une triple boucle.

Cependant, la possibilité de développer ces bouttsorentissage en réaction au stimulus
dépend des relations qui existent entre les actdwasboucle « zéro » peut se réaliser
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uniquement par une relation de transfert entre diedixidus. La boucle simple se développe
par I'échange entre quelques individus, sans que-ciesoit au sein d’'une organisation. Par
contre, pour la boucle double, Argyris et SchorB@)onsidérent qu’il est nécessaire qu’'une
organisation stable existe. Et pour la triple beudelle-ci se développerait au sein d’'une
organisation en mouvement permanent.

Ainsi, dépendant du stimulus et de la forme deatimis en place, différents changements
peuvent se mettre en place, entre changement tlquas ou changement de valeurs. Cette
formalisation de [l'apprentissage permet donc dyswl les changements et leurs
déterminants, en se focalisant notamment sur lasaes en jeu.

5.3.2 Intégration de la connaissance dans une spirale de construction

En 1995, Nonaka et Takeuchi réalisent une synthédse théories d’apprentissage
organisationnel (1995, traduction en 1997). llsoremissent I'apport de la formalisation
réalisée par Argyris et Schén mais considéerentlgy@ublient un aspect fondamental de
'apprentissage : le terme «connaissance » egmet utilisé et la facon dont cette
connaissance peut étre créée n’'est pas du toutiégofonaka et Takeuchi (1997) propose
donc un nouvel éclairage sur l'entreprise apprenagt centrant leur analyse sur la
connaissance.

Mécanismes de création de Ia connaissance

De maniere générale, Nonaka et Takeuchi (1997)id&msnt que les théories occidentales ont
tendance a séparer sujet et objet, présentantali@gtion comme une entité qui traite
I'information, mais sans expliquer réellement legcanismes qui permettent I'innovation.
Pour ces auteurs, les connaissances naissent s cyapprentissages, qui permettent des
échanges entre connaissances explicites et coanagsstacites, et entre niveaux individuel et
collectif.

L’analyse de [I'évolution des philosophies occidedaet orientales montre que les
Occidentaux ont tendance a privilégier la connaissaexplicite, alors que les Japonais
mettent en avant la connaissance tacite. Ces dmettés de la connaissance sont pourtant
complémentaires, argumentent Nonaka et TakeucH7(19ls en déduisent donc quatre

modes de conversion d’un type de connaissanceaatus, présentés sur la Figure 5.2.
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Figure 5.2. La spirale de création de connaissances

Connaissance . Connaissance
tacite Dialogue explicite

Socialisation Extériorisation

Connaissance
tacite

Liaison de Liaison de
connaissances /x connaissances
implicites \&7 explicites

Connaissance
explicite

Intériorisation Combinaison

Apprentissage en faisant

D’aprés Nonaka et Takeushi, 1997, p. 93 et p.94

Chaque case de la Figure 5.2 représente un modergersion. La case en haut a gauche

représente le passage d’'une connaissance tacitge aauire connaissance tacite, appelé

socialisation. La case en haut a droite reprédenpassage d’'une connaissance tacite a une
connaissance explicite, appelé extériorisation. dsse en bas a droite représente la

transformation d’une connaissance explicite en auee connaissance explicite, au travers

d’'un phénoméne de combinaison. Enfin, la case sralgauche représente le passage d’'une
connaissance explicite a une connaissance taeiteine intériorisation.

Chacun de ces modes de conversion a été étudie dmananiere séparé. Nonaka et Takeuchi
(1997) font I'hypothése que ceux-ci sont reliéggelune interaction continue existe entre
connaissance tacite et explicite, donnant naissanag spirale ou les modes de conversion
succedent les uns aux autres. Le partage d’expéripermet une socialisation ; le dialogue
ou réflexion collective permet une extériorisatjida combinaison peut étre déclenchée par la
mise en réseau de connaissances; et enfin, iong&ation permet a ces nouvelles
connaissances d’étre appropriées dans les pratigpseadividus.

A la différence d’Argyris et Schon (1996) qui palede connaissances collectives, pour
Nonaka et Takeuchi, la connaissance ne peut &#ée aue par les individus. La création de
connaissances organisationnelles doit étre composame un grocessus qui amplifie de
facon ‘organisationnelle’ les connaissances crégassles individus et les cristallise en tant
que parties d'un réseau de connaissances de I'asgéion» (p 78). Ces auteurs distinguent
quatre niveaux : l'individu, le groupe, l'organigat et l'inter-organisation. L’'organisation

doit étre capable de mobiliser les connaissancégs$acréées au niveau de I'individu. Ceci se
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fait au travers de la spirale des connaissancels oconversion entre connaissances tacites et
explicites « gravit » les niveaux.

Ainsi, pour améliorer lI'innovation au sein de I'esyirise, il faut améliorer les possibilités
d’interaction entre connaissances tacites et aiggiet entre niveaux individuels et collectifs.

Les modes de création de connaissance dépendent des contextes épistémologiques

En se basant sur l'analyse proposée par Nonakaaktuthi (1997), Lam (2000) puis
Martinet (2007) distinguent différents contextescd&ation de connaissance, selon le type de
connaissance qui est mis en avant.

Lam (2000) propose de croiser la dimension « épigkdgique » de la connaissance (entre
tacite et explicite) et la dimension « ontologiquele la connaissance (entre individuel et
collectif) pour distinguer quatre types de conreises (voir Figure 5.3).

Figure 5.3. Typologie de connaissances

individuel collectif

Embrained Encoded
explicite knowledge knowledge
(cerveau) (procédure)
Embodied Embedded
knowledge knowledge

tacite
(corps) (culture
P communautaire)

A partir de Lam (2000)
En italique, ajout de Martinet (2007)

Les connaissances auxquelles on se réfere habimait sont celles qu’un individu assimile
avec le cerveau, qu’'on peut ensuite restituer deiare explicite émbrained knowledge
Une personne développe aussi une connaissancesigpéy avec son corpgnibodied
knowledgg qui est tres difficilement restituable, car atile suppose pas une conscience ou
une explicitation.

Dans une organisation, les connaissances dévelmpam niveau collectif sont souvent
appréhendées au travers des procédures misesoceneplexplicitées par des textengoded
knowledgg mais la partie cachée de l'iceberg, celles ddsurs communes et des routines
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qui se développent tacitement entre les personeesbgdded knowledgeest aussi
extrémement importante.

Ainsi, cette typologie permet de montrer que clashature méme des connaissances qui
differe.

Martinet (2007) propose a partir de la typologieLden (2000) de replacer ces connaissances
en lien avec différents modeles organisationnél€ohsidére qu’'une connaissance ne se
limite pas a une définition, qu’elle doit étre rapygge aux processus et aux cultures dans
lesquelles elle s’inscrit. Ainsi, il définit diffénts paradigmes de constitution des
connaissances (voir Figure 5.4). Au centre de daré apparaissent les quatre types de
connaissances. La premiere couronne autour du ecedistingue différents types

d’organisations liées a chaque type de connaissanettant en avant différent auteurs

développant ce modéle. Enfin, la deuxiéme courorgmace ces connaissances dans

différents modeles épistémologiques.

Figure 5.4. Lien entre les types de connaissances et lesd@les organisationnels

K explicite
« knowledge »

Positivisme
Expertise

Positivisme (logique)
Lois, regles

©

Modele professionnel

®

Modéle bureaucratique

Royaume-Unis Cognition qualifiée Cognition divisée France
Etats-Unis S )
(@)
Simon, Taylor, Fayol,
March, - Weber,Crozier
Mintzberg « embrained » « encoded
K individuel K collectif
. Weick,
« embodied » « embeddedt ™ gainsaulien
Polanyi
4 Allemagne,
Italie Cag ) Japon,
O Afrique

Modeéle réseau
Communauté de pratiques

®

[=)
Modéle communautaire
Cognition distribuée

®

Empirisme Constructivisme
Expérimentation ) épistémologique
Conception «Knowing » et social
Constructivisme K implicite

Source : Martinet, 2007 (simplifié)

Chaque région est déterminée par sa spécificitéapgort a la maniere dont la connaissance
est congue et utilisée (Martinet, 2007).
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La région 1 (modele professionnel) revendique wreeption positiviste de la connaissance,
liée a une expertise et une certaine rationalitéimdividu (a la suite de Mintzberg, March et
Simon). Ce modéle repose sur les qualificationsirdigidus de I'entreprise, notamment des
managers. Ce modeéle est emblématique des entieprig&ricaines ou anglaises.

La région 2 (modéle bureaucratique) propose uneatuiéie stricte entre la recherche
fondamentale (théorique), la recherche appliquagh(tique) et le développement (innovation
marchande). Elle repose sur une division ratioenad taches ou les individus interagissent
au sein de procédures. Les auteurs-clés sont Tayol, Weber ou Crozier. C'est un
modele qui a longtemps été pris comme référendeamce.

La région 3 (modele réseau) correspond notammeitapprentissage organisationnel
(Argyris) et aux communautés de pratiques (Wenger)es individus créent la connaissance
par l'interaction entre eux. Ce modele refuse liesages positivistes orthodoxes au profit
d’une vision téléologique et transformatrice, ocdanaissance prend tout son sens au sein de
I'action. Ce modele correspond aux clusters italien

La région 4 (modele communautaire) défend la vistbane connaissance incorporée,
enchassée dans la culture organisationnelle (W&alkysaulien), diffusée et distribuée tant
dans les routines opératoires que dans les résesnio-culturels (Polanyi,
anthropologues...). Ce modéle invite a questionnerdprésentations occidentales : sagesse
et stratégie s’y rejoignent et I'évaluation y jowe réle majeur (avec une grande importance
du spirituel). Ce modéle s’applique surtout danfriae japonaise, mais aussi en Allemagne,
voire dans des communautés africaines.

Au travers de cette carte des types de paradigmés abnnaissance, Martinet (2007) montre
que les différentes manieres de considérer la ¢esarace sont marquées par I'historicité et
les contextes. L’apprentissage de la connaissaap@arait pas comme un processus unique,
mais comme un ensemble de phénoménes complexe®pemnd du contexte et du type de
connaissance.

Ainsi, analyser les mécanismes de production deaesance invite a mener une réflexion
épistémologique. Nous présentons dans le procharagmphe comment ces réflexions
menent les sciences de gestion a s’engager dati®iigour contribuer a la construction de
la connaissance.

5.3.3 Adaptation d’un type de recherche engagé dans I’action

Les approches de l'apprentissage proposées pascleaces de gestion ont une portée
analytique importante. Mais les sciences de gesimrse contentent plus d'une recherche
pour produire des savoirs, elles veulent s'impligpeur accompagner l'apprentissage,
proposant des formes de recherche-action.
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David (David, 2000b) retrace les différents modéiksngagement de la recherche dans
I'action. Un des premiers a avoir propose ce typeedherche est Lewin (1952), aveaction
research Puis a partir des années 1980, plusieurs typederche se développent dans ce
sens, en particulieaction science(Argyris et al., 1985) ou alors I'aide multicriea la
décision de (Roy, 1985). A partir de la fin des é&m 1990, on assiste a un renforcement
épistémologique de cette recherche, notamment laggaropositions avancées par Hatchuel
(1994) pour définir la recherche-intervention.

Ces différentes approches ont en commun que laaggsance scientifigue se construit en
interaction avec un « terrain ». Elles respectestgrincipes de rationalité et de scientificité
(recherche de la vérité), portent la méme attendidous les acteurs, postulent le principe
d’'inachevement selon lequel il n’est pas possilelg¢alit spécifier d’avance, et présentent un
double niveau d'interaction, avec un dispositihtiirvention et un dispositif de connaissance.
Ce dispositif de connaissance est censé produgeomnaissance a la fois utile pour I'action
et venant enrichir le corpus scientifique. De pkltes partagent une visée fonctionnaliste et
critique (David, 2000a).

Ces approches différent aussi sur certains poasid, 2007), par leurs principes et par le
type de connaissance produite. Airagtion researchet action sciencemettent en place des
dispositifs standardisés, en dehors de la vie dgotne ; elles ont souvent une visée
émancipatrice et démocratique ; et elles metteadcént sur des connaissances pratiques,
validées par le terrain. &ttion researchs’exclut d’interférer, et propose comme output
scientifique des techniques « démocratiques » diqai@p et enseigner. hction science
pourrait se définir comme une intervention de rece, plutét que comme une recherche-
intervention, et a pour but de contribuer a la fmix préoccupations pratiques des gens (les
connaissance étant validée par le groupe) et atsxdaula science. Cependant, d’aprés David
(2007), ces théories ont du mal a produire desrigg@énérales sur les systémes qu’elles
étudient : le dispositif d’intervention comme lesplositif de connaissances sont limités par
une absence de théorie explicite de la firme. kcaeche-intervention quant a elle se déroule
en situation réelle ; elle est moins radicale einsmanilitante, considérant que la démocratie
n'est pas nécessairement dans le monde des oramésda maniere la plus efficace de gérer
un probleme, développant des valeurs probableniaatqgpmplexes. Surtout, comme défini
par Hatchuel (2000a), la recherche-interventiariest pas une maniére de produire de la
connaissance pour I'action mais plutét un processusstitutif de I'action.

Ainsi, c’est clairement par leur rapport particulée 'action que les sciences de gestion se
définissent. La gestion ne se revendique pas coomgescience mais se veut comme un
ensemble de pratiques plus ou moins théoriséas) sl processus dynamique qui peut étre
décrit comme une succession de vagues de ratiatiafisHatchuel et Weil 1992). Des lors,
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les sciences de gestion relévent d’une épisténmidgil’action (notamment collective) et pas
seulement d’'une épistémologie de la connaissarepoktulat de base est quke €hercheur
ne peut produire une connaissance pertinente gll@s’ acteur et partie prenante dans le
processus d’action collective (Hatchuel, 2000b). Le « terrain » est alors pas un espace
de simple observation, mais un espace de co-caanegé I'action collective, conception
simultanément mentale et concréte (David, 2007).

Martinet (2007) considere que les sciences deagese trouvent alors invitées a un travail
épistémique qui consiste a faire dialoguer en peemee trois pbles pour garantir la
|égitimité des connaissances produites. D’aborce urépistémologie de la possession »,
soucieuse de mises a jour fréquentes du stockviérsaccumulés pour garantir leur validité.
Ensuite, une « épistémologie de I'activité » re@ssant I'activité comme source spécifique
de connaissance et garantit son effectivité. Eniime « épistémologie de la réception »,
attentive a ce que les produits de la rechercheefissens et soient appropriables par les
acteurs concernés pour garantir leur pertinence.maeiere plus simple, il faut que la
connaissance produite passe le critéere de lindiffée : un savoir est actuel aux yeux des
acteurs s'il vainc leur indifférence, s'il fait &éfence dans un monde saturé de données,
d’'informations, de nouvelles. Ceci rejoint Boudd®&6) qui dit qu’une théorie est retenue
pour son intérét plus que pour sa validite.

David (David, 2007) considere que pour que la regdies contribue a l'action, il faut en fait
renverser la perspective. Plutét que de cherchliendre utilisables les connaissances qu’elle
produit, la recherche doit plutdt s’'intéresser ankmniére et aux conditions dans lesquelles les
connaissances produites dans l'action peuvent deuaiverselles, générales, scientifiques.
Le chercheur doit devenir capable de capter laaissance existante, pour permettre, comme
proposé par Argyris (1995), aux acteurs de meftfeetivement en ceuvre leurs intentions.

Cette nouvelle maniere d’appréhender la rechergsppase un changement épistémologique.
Comme le suggéerent Le Moigne (1995) et Avenier {200a complexité humaine et
organisationnelle, faconnée par un caractere iiotemtl et créatif, se préte mal a une fixation
en « Vveérités » universelles. Les sciences quietnaitactivité humaines sont-elles des lors
moins scientifiques que celles qui suivent unetépislogie positiviste visant a proposer des
savoirs universels ? Le Moigne (1995) nous propeselépasser cette question en revenant
sur 'histoire des sciences, et en montrant comrtmritau long des deux millénaires passés,
d’autres alternatives argumentées se sont dévedsppeoposant d’autres manieres de faire
de la science, que ce soit Vinci, Valéry, PiagetMarin. Il synthétise ces apports en
définissant des épistémologies constructivistes,ngudéfinissent pas le savoir comme la
découverte d’'une vérité préexistante, mais comneeconstruction progressive.

165



CHAPITRE 5. THEORIES POUR FORMALISER L’APPRENTIESAG

Les savoirs ne sont pas «validés » au sens deeP@pp72), mais « légitimés » par la
cohérence de la méthode de construction et paadaigjui est fait postérieurement des
savoirs. Cette épistémologie doit conduire le dmewc a exercer un travail épistémique
approfondi. Ce travail épistémique consiste a duesér la pertinence et la cohérence
mutuelle des orientations progressivement prises fdans théoriques et empiriques) tout au
long du processus de recherche. Ceci impose achzher «de rendre explicite I'ensemble
des éléments permettant de discuter des énoncéliitge (Giordano, 2003). Il s’agit
d’argumenter les allers-retours effectués entrestipres de recherche, référents théoriques
mobilisés et informations recueillies sur le tamréivenier, 2007). Cette nouvelle posture de
recherche a des conséquences sur tout le proaissesherche. Celui-ci doit étre explicité au
maximum, pour faire sortir de 'ombre la face cadeéla conception de la recherche, ne pas
gommer la présence du chercheur (Mir et WatsonQR€0réintroduire une subjectivité dans
le travail de recherche. Il est normal que le pgantravail change au long du processus de
recherche, mais il faut justifier les orientati@h®isies.

Méme si le savoir construit correspond a une rgmtésion du moment, un certain nombre de
conditions peuvent permettre de le généraliser pactiver sur d’autres terrains, notamment
en explicitant bien toutes les hypothéses qui entns de construire ce savoir (David, 2007).
Dans ce cas, la généralisation ne vise pas taablissement de théories universelles que la
conceptualisation de relations entre genres. Mat®st, pour généraliser, il faut étre capable
de communiquer les résultats a d’autres pratigigresceux impliqués dans la recherche. Ceci
suppose tout un travail de traduction et de misscene des savoirs, pour leur donner un sens
dans le monde des praticiens (Schmitt, 2007).ul éependant étre prudent : si le chercheur
ne réussit pas a présenter le statut particulies slavoirs issus de [|'épistémologie
constructiviste, ceux-ci risquent d’étre mobiligkms une autre épistémologie, pouvant étre
considérés comme « VErités » ou « regles a appliguautdt que d’étre percus comme des
reperes destinés a guider la réflexion (Avenie®720

Ainsi, les théories de I'apprentissage organisagbrproposent a la fois une analyse des
conditions dans lesquels peuvent se développegrelifts types d’apprentissage (les boucles
d’apprentissage) et une analyse des processusreidigsage (la spirale de création des
connaissances). Ces analyses ont une portée opé@elte au niveau des organisations et
inter-organisations, incitant les sciences de gesta s’engager dans des processus
d’accompagnement des entreprises au travers daamerche-action.

5.4 Des pistes pour intégrer ces approches

Les approches proposées en économie de la conma@ssa en sciences de gestion sont
différentes, mais elles apportent chacune des #spatéressants pour formaliser
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I'apprentissage. Le Tableau 5.4 résume les pringigespects des deux approches a partir de
ce que nous avons présenté dans la section préeéden

Tableau5.4. Comparaison des approches en économie et estgm

Economie de la connaissance Sciences de gestion

Concepts forts Connaissance : un bien Apprentissage : un processus
économique

Concepts liés Information, production Action, relations

Niveau d'analyse Société/individu Entreprise/collectifs

Eclairage de l'analyse Mécanismes de production et | Dynamiques de création au sein
contribution au développement | d’organisations et contribution a la
global de la société capacité d’innovation

Maniére d’envisager la | Analyse des conditions a garantirProposition de nouvelles formes ge

recherche pour permettre la création de recherche intervention
connaissance

Type d’approche Analytique Normative/prescriptive

Cadre épistémologique | Positiviste Constructiviste

A partir de ce tableau, reprenons les différentsatieque nous avons soulevés au début du
chapitre pour voir comment chaque approche se.situe

En faisait référence a la distinction opérée enclpsipgie cognitive, on pourrait définir
I'’économie de la connaissance comme une approcité@t glognitive de I'apprentissage, alors
gue les sciences de gestion prennent plutbt lewisas dans les approches « behavioristes »
de I'apprentissage.

Pour I'économie de la connaissance, l'important st résultat (la connaissance),
I'apprentissage n’est pas abordé directement. begasus de production de la connaissance
n'est pas vraiment abordé, ce sont les conditiensadproduction qui sont étudiées (les droits
qui sont garantis). Pour les théories de I'appseatie organisationnel, c’est le processus qui
est central (spirale), la connaissance n’est qualément du processus qui permet
I'amélioration de I'action.

Enfin, I'’économie de la connaissance considéretmaissance comme un phénomene généré
a une échelle micro (les individus) qui a un impaain niveau macro-économique sur la
croissance. Les sciences de gestion s’intéressééthielle de I'entreprise et des groupes
internes a I'entreprise. L'apprentissage est umph#&ne collectif.

Découlant des positions adoptées pour chaque diébataniére d’envisager la recherche
differe aussi. Dans le cas de I'économie de la amsance, il s'agit d’'une perspective plutét
analytique pour comprendre les « lois » s’appliquata production et a la diffusion de la
connaissance. Dans le cas des sciences de gdstipectif est plutdt prescriptif, avec une
visée transformatrice des dynamiques des entregueseune recherche-action.
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C'est justement en raison de ces differences que deux approches peuvent étre
complémentaires. Ainsi, Hatchuel (1999) considéne méme si ces deux approches sont
issues de préoccupations différentes, elles segngot aujourd’hui sur un certain nombre de
problemes. D’'un coté, I'économie, occupée a moegliss connaissances des acteurs, a du
mal a penser la variété des relations entre actlsrséduisant a la notion de « transfert ». De
l'autre coté, les sciences de gestion, partantadgukstion de construction des relations au
sein de la firme, ont du mal a faire un retour aornaissances. Pour dépasser ces limites,
Hatchuel (1999) propose d'intégrer ces deux apm®du sein d'une théorie de I'action
collective ou connaissances et relations ne sans@parées :

« On doit dire que la naissance d'une norme commestele résultat d’'une dynamique
d’action conjointe ou des relations ont pu naitrarge que de nouvelles connaissances les
rendaient possibles et ou réciproquement de noesvelklations ont servi d’'appui a la
production de nouvelles connaissances chez chatjeara»

En utilisant les deux approches, Hatchuel (1998hidé&lonc un nouveau cadre pour réfléchir
a l'apprentissage de maniére plus compléte. Darmdehain chapitre, nous présenterons
comment nous utiliserons ces deux approches postrcire notre propre cadre d’analyse.

Kk kkhkkhkhkkk*k*

L’'apprentissage apparait comme un concept complexequi concerne a la fois la
connaissance et le comportement, I'individu et leatlectif, le processus et le résultat.

L'économie de la connaissance fait ressortir I'impdance de la connaissance dans une
société en changement permanent, mais elle n’aborgas vraiment I'apprentissage. Elle
s'intéresse surtout aux propriétés de la connaissaga, ce qui permet de mieux saisir la
complexité de la création et de la diffusion de corissance, ainsi que son impact sur les
systémes économiques.

Les sciences de gestion abordent l'apprentissage dtavers des processus qui se
développent au sein de collectifs. Elles permettede mieux comprendre les dynamiques
qui permettent a un collectif de développer des saus pour agir. Leur visée est surtout
transformative, mettant en avant la recherche-actio.

Par les différences d’abordage, ces deux approchpsuvent se réveler complémentaires
pour saisir différentes facettes de l'apprentissageNous présentons dans le prochain
chapitre comment nous utilisons ces deux approcheksns un cadre d’analyse adapté a
I'analyse des apprentissages développés a I'UniCamp
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Chapitre 6

Le cadre d’analyse

Ce cadre d’analyse, point central de la démarctiengt de relier les concepts et théories a la
guestion empirique et de définir la méthodologiapde. Il permet de guider I'évaluation.

L’objectif de ce chapitre est de déterminer comnéaiuer les apprentissages qui ont eu lieu
a I'UniCampo et leur contribution au développementitorial. Dans le 6.1 nous abordons les
questions qui se posent et définissons le cadmalyse, qui articule trois types de capitaux
(humain, social et institutionnel) avec les factedéterminants de I'apprentissage. Dans le
6.2, nous étudions comment les concepts de cabitedain, capital social et capital
institutionnel sont appréhendés et mesurés. Dars.3e nous formalisons des processus
d’apprentissage pour identifier les facteurs quireent en jeu. Enfin, dans le 6.4, nous
récapitulons tous les critéres d’évaluation idéddif

6.1 Un cadre d’analyse pour orienter I’évaluation

La description de 'UniCampdChapitre 3 a soulevé des questions sur les apprentissages et
nous invite a trouver des outils adaptés pour tedyaer. En faisant une revue de littérature
sur l'analyse des dispositifs d’apprentissaGégpitre 4, nous avons pu constater que les
différents types d’apprentissage sont encore toopent étudiés de maniere disjointe, rendant
difficile I'évaluation de dynamiques complexes. panorama des différentes approches
théoriques Chapitre § nous a permis d’identifier quelles théories sétemt a I'analyse des
apprentissages. Il s'agit maintenant de relier dé&rents éléments pour définir une
méthodologie d’évaluation adaptée, c’est-a-dire peimette d’analyser le processus de
formation et la diversité des apprentissages quii Bmbilisés dans le cas du développement
territorial.
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6.1.1 La démarche suivie pour construire le cadre d’analyse

Pour conduire I'évaluation, notre démarche de nextteesuit les étapes suivantes (s'inspirant
de la démarche proposée par Baptista (2005)) :

» partir deshypothéses de recherchpour cerner ce que I'on veut évaluer ;

e proposer, a partir des théories, éé&mentsqui peuvent permettre de répondre a ces
hypotheéses ;

« déterminer lesritéres qui « saisissent » ces éléments ;
» définir desindicateurs pour chaque critére ;

* mesurer ces indicateurs (quantitatifs ou qualitatifs) aavérs de méthodologies
appropriéees ;

» interpréter les valeurs (quantitatives ou qualitatives) obtenues pourinegateurs.

Il ne s’agit pas de dérouler I'évaluation de mamigrécanique mais de suivre une démarche
structurée en suivant ces étapes. Dans ce chapue,allons identifier les éléments a évaluer
et les critéres permettant de les évaluer. Da@hpitre 7. Méthodologjenous définirons les
indicateurs que nous utiliserons et nous proposedss méthodologies pour les mesurer.
Ceci nous permettra alors dansdPlartie 3. Résultatsl'interpréter et de discuter les résultats
obtenus.

Le cadre d’analyse correspond aux éléments conalspdui sont pris en compte pour cette
recherche. Pour identifier ces éléments, revendagjaestion de recherche et aux hypotheses
gue nous avons formulées dans l'introduction.

Question : Comment accompagner des acteurs pouglogger des apprentissages qui
permettent de contribuer au développement teraiteri

Deux hypothéses guident I'évaluation pour répordecette question :

Hypothése 1: Pour contribuer au développemenitdeal, il est nécessaire d’avoir une
diversité et une interactivité d’apprentissagesniaaau des individus, au niveau des groupes
sociaux et au niveau institutionnel. => Une démamtlaccompagnement doit étre préoccupée
par le développement d’apprentissages a ces tk@aux.

Hypothése 2 : L’acquisition d’apprentissages dépenathaque niveau (individu, groupe,
institutions) de facteurs spécifiques qui permeétteles changements plus ou moins

importants. => Une démarche d’accompagnement @dlew a mettre en place ces facteurs a
chaque niveau.

Ainsi, la premiére hypothese s’intéresse notamraamnesultat de I'apprentissage alors que la
deuxiéme hypothese effectue un retour sur le psoisegui a amené a cet apprentissage.
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6.1.2 Comment analyser le résultat de ’apprentissage ?

Le développement territorial, tel que défini daagptoblématique, appelle une combinaison
d’apprentissages a différents niveaux : au nivedividuel, au niveau collectif, mais aussi a
un niveau institutionnel, pour permettre aux adede réellement s’insérer dans les
dispositifs de gouvernance.

Le résultat de I'apprentissage peut étre appréhendéegardant les actions menées par les
acteurs a chaque niveau et en identifiant ce gun@iecette action. L'action est notamment
permise par lacompétence des acteurs, c'est-a-dire leur capacité a mobilides
connaissances dans un processus d'action (Zar#@01). Une compétence est un pouvoir
pour agir, non en termes absolus, mais en fonctiome situation donnée. Ainsi, les
compétences, savoir-faire de haut niveau, perntedierfiaire face a une situation singuliére et
complexe, pour inventer et construire une réporngeropriee et pour ne pas reproduire
systématiguement des réponses stéréotypées, issited'un référentiel commun, soit de
procédures éducatives formelles (Perrenoud, 19899eioud, 2001). Bien que "compétence"
ait parfois une connotation individuelle et utilite (Bronckart, 2006), ce concept est aussi
utilisé dans un sens collectif. La notion de « cétapces collectives » permet de rendre
compte des capacités d’'un groupe a agir (Le Ba2é@1). Au niveau individuel et collectif, il
peut donc étre intéressant d’analyser quelles lssntompétences développées par les acteurs
pour mettre en place leurs actions.

Les compétences permettent (a I'individu ou au gedule savoir quelles ressources (dont les
connaissances) mobiliser pour développer une adiependant, il n’y a pas seulement les
compétences qui déterminent les actions des ingBvidomment tenir compte des valeurs qui
orientent l'action, de la motivation a faire cettetion ? Dans le cas de I'UniCampo qui a
développé de nombreux éléments (sensibilisatioentite et sentiment d’appartenance,
savoirs collectifs, réseaux, organisations et tunstins), il était nécessaire d'élargir I'analyse
au-dela de l'analyse des compétences. Pour ne qas Iimiter a une évaluation de type
« capacity building », nous nous sommes tournés snerconcept plus large pour inclure ces
autres aspects : celui dapital.

Certes, ce concept a généralement une connotattmonomique » et peut étre considéré
limitant pour les sciences de gestion ou les sogigs. Le concept de capital remonte aux
analyses de Marx (Brewer, 1984), dans le sens d’surplus » que gagnent les propriétaires
des moyens de production. Ce gain peut alors étresii dans de nouveaux moyens de
production pour produire plus de capital. Le cdptt aujourd’hui défini comme I'ensemble
des richesses qui peuvent étre mobilisées pouprouiction. Lin (2005), en se basant sur les
analyses de Marx, distingue deux composantes apitat est a la fois le produit d’'un
processus de production et un processus d’investisst pour réaliser de futurs profits. Ces
deux composantes caractérisent tous les conceptpital qui sont apparus dans la lignée du
capital productif.
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Ainsi, le concept de « capital » offre trois avaes par rapport a celui de « compétences » :

- il permet de prendre en compte I'ensemble des él&piI’'un individu ou un groupe
peut mobiliser pour produire, ou plus largementrgmireprendre une action ;

- il permet de rendre compte dune idée de procespgsmanent de
construction/mobilisation, car il est a la fois pnoduit (issu d’'un processus de
construction) et une ressource (mobilisable powestir dans une production) ;

- il offre la possibilité d’'étre décliné a différemgseaux, représentant une homogénéité
conceptuelle, tout en exprimant des aspects spaesi pour chaque niveau : capital
humain au niveau individuel, capital social au aivale groupes sociaux, et capital
institutionnel, au niveau sociétal.

En économie du développement ou en économie dacktidn, il est classique d'utiliser le
terme de capital humain pour caractériser I'actjaiside compétences au niveau individuel.
A celui-ci répond le terme de capital social, akeau du groupe. Les définitions de ces deux
termes varient considérablement d’'un auteur arkaunais si I'on choisit une définition
précise (que nous discuterons dans la prochairimiseaes concepts constituent une bonne
base a un cadre d’analyse. Compte tenu que ngeetiblest de caractériser les contributions
au développement territorial, un troisieme niveatl mécessaire. Il convient de dépasser
'analyse du groupe et des réseaux pour compreledm@veau des organisations et des
institutions. Le terme de capital institutionneierb qu’encore peu utilisé, nous semblait se
préter a nos besoins (nous développerons ce choild section suivante).

Les concepts deapital humain, capital social et capital institutonnel apparaissent donc
comme des éléments d’analyse complémentaires quianbature et a I'échelle a laquelle ils
interviennent dans les processus d’apprentisségeeimettent de relier les compétences et
les motivations individuelles, les relations soegalou se développent valeurs et savoirs
collectifs et la gouvernance territoriale qui suppaine interaction entre groupes sociaux et

organismes d’Etat au sein de dispositifs institutels.

Au-dela de l'intérét conceptuel, ces concepts prtése I'avantage d’avoir été beaucoup
débattu dans la littérature et un grand nombrerideres a été défini pour les caractériser.
Ceci les rend intéressants dans la perspectiveeddvraluation, tout en se gardant d’adopter
une posture normative, par exemple selon laqudiidrait développer plus de capital social

dans les sociétés.

C’est donc ces trois capitaux que nous avons miseatre de notre cadre d’analyse pour
caractériser une sorte de trépied d’apprentisspgeserait régi selon un principe de facteur

limitant. Notre hypothése est qu’en I'absence da tie ces facteurs, I'acteur reste limité pour
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mettre en ceuvre ses projets et aura des difficalggmsérer dans la gouvernance territoriale.

6.1.3 Comment analyser le processus d’apprentissage ?

Pour formaliser I'analyse du processus d’appreagiss nous avons choisi de nous appuyer
sur l'identification des changements successifsogdmment des facteurs qui les influencent,
approche structurelle qui sera complétée par Reeal des dynamiques. Toutefois
I'identification de facteurs déterminants permeréfgechir avant tout aux conditions a mettre
en place dans la démarche d'accompagnement, comglitjui doivent permettre aux
dynamiques d’émerger.

Notre hypothése est qu’a chaque niveau (individauge, institutions), I'apprentissage est
permis par des facteurs spécifiques, produisanicdaegements plus ou moins importants.
Pour formaliser des degrés de changement, noussisbmms d'utiliser les approches
développées dans la suite d’Argyris et Schon (19u8)lesboucles d’apprentissageCette
théorie permet de rendre compte des conditionspgumnettent d’entrainer des boucles
d’apprentissage simple, double ou triple (voir Ealol 5.3). L’apprentissage en simple boucle
n'impligue qu’'un changement a la marge et peut &adisé de maniere individuelle, par la
prise en compte de nouvelles informations. Souhgnque si pour Argyris et Schon, la
simple boucle a une connotation négative, danseles ou elle est «limitée », nous
I'entendons ici dans un sens neutre. |l s’agit d’'appropriation d’informations pour modifier
des pratiques, sans remise en cause des valeurwignient I'action. L'apprentissage en
double boucle, qui entraine un changement de \slee réalise au sein d'un collectif
homogene, dans des situations nécessitant un ahangerelativement important.
L’apprentissage en triple boucle qui peut ameneshangement de paradigme, notamment au
travers d’'une prise de conscience de I'importanegbcessus d’apprentissage, se met en
place dans des situations ou les acteurs sonblgéties et les structures perméables.

Cette approche permet, avec le concept de tripleelbp d’inclure le niveau extérieur au
groupe, qui n'est généralement pas pris en comgas dles approches d’analyse
organisationnelle. La triple boucle permet de rertbmpte d’'un phénomeéne important pour
le développement territorial, c’est-a-dire la cagpad’acteurs hétérogenes a se créer un cadre
pour apprendre ensemble.

Foldy et Creed considerent que tadre d'action-learning permet de distinguerrdaniére
relativement claire entre bricoler par rapport a taaniére dont les choses devraient étre
faites (simple boucle), réfléchir en dehors desreadixés (double boucle), et remettre en
cause la société qui définit les cadregFoldy et Creed, 1999 : p 208). Cependant, Feldy

%5 “this action-learning framework enables relativesat distinctions between tinkering with current
conceptions about how things should be done (silogle learning), thinking outside the box of thécaic
(double-loop learning), and questioning societytar@nencompassing box”
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Creed (1999) mettent en garde contre le risqueogiesimplifier les processus en séparant les
différents apprentissages et ils suggerent denalyser comme des processus entrelacés pour
créer le changement. lls considéerent que 'hiveau de changement plus élevé (double ou
triple) ne peut pas se produire sans changemenmntsnateaux inférieur$ (Foldy et Creed,
1999 : p 223). Ceci signifie que l'apprentissagie®fctions a ces niveaux inférieurs doivent
accompagner ceux de niveau plus élevé pour que-a@euwgussissent, ils sont méme
constitutifs du changement de niveau plus élevé.

Nous considérons donc ces trois boucles d’appeames comme complémentaires. Comme
nous l'avons montré dans &hapitre 4 selon les situations et les objectifs, une déhwrc
d’accompagnement cherche généralement a favouser du I'autre de ces boucles, mais les
autres boucles peuvent aussi intervenir. L’'objedtifnotre évaluation sera d’analyser quelles
boucles d’apprentissage se sont développées &dammpo et surtout pourquoi et comment.

Ainsi, nous choisissons de nous appuyer sur l'ileation d’'une succession de changements
découlant de difféerentes boucles d’apprentissage’@udier les facteurs permettant la
constitution de ces boucles.

6.1.4 Le cadre résultant de cette construction conceptuelle

Notre cadre d’'analyse croise donc les différeniganix d’apprentissages nécessaires au
développement territorial (capital humain, cap#atial, capital institutionnel) et les facteurs
nécessaires a la mise en place des boucles d’djggegge a chaque niveau, tel que présente
sur la Figure 6.1 (page suivante).

Ce cadre permet d'orienter différentes questionssguposent par rapport a I'évaluation des
apprentissages :

Une lecture verticale (niveau de capital) permetatitifier les relations entre capital humain,
social et institutionnel, pour comprendre commest Sont combinés pour l'action et
I'insertion des acteurs. Ceci correspond aux gomlstiempiriques suivantes : quels types
d’apprentissages sont utilisés par les difféerentsuas dans la mise en ceuvre de projets de
développement et pour participer de la gouvernaegéoriale ? Quelles sont les relations
entre l'implication individuelle, le réseau d'étadis et leurs actions territoriales et la
constitution de nouvelles institutions ?

Une lecture horizontale (processus) permet deimrdlanalyse sur la construction de chaque
capital. Quels sont les changements que I'UniCamgermis a chaque niveau? Grace a
quelles modalités (contenu, formateurs, terragvail en groupe, débats) ? Quelles sont les
conditions qui favorisent la mobilisation des capk apres la formation ? Quelle est
I’évolution possible de I'apprentissage : commest dapitaux développés sont valorisés dans
les itinéraires professionnels des étudiants ?
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Figure 6.1: Un cadre d'analyse pour lier une démarche d’ammpagnement aux résultats

Une démarche d’accompagnement
doit étre préoccupée par la mise en
place de facteurs qui permettent le

A chague niveau, des facteurs spécifiques permettent la mise en développement d’apprentissage
place de différentes boucles d’apprentissage aux trois niveaux.
A
- I
Facteurs influencant le processus Résultats
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) Modes de gouvernance}
Niveau du renforcement des
territoire dispositifs, implication
des acteurs
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diversité et
interactivité des
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Insertion collective,
groupe projets collectifs

|

contribuer au
développement
territorial

> apprentissages pour
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. Insertion individuelle,
individuel

projets individuels/

Enfin, une lecture dynamique permet de saisir laplexité des interactions entre capitaux
par une succession de boucles d’apprentissagele(égjuence y a-t-il dans la création et la
mobilisation des différents capitaux ? Par exemijds, apprentissages réalisés au niveau
individuel permettent-ils de créer des apprentissagu niveau collectif ? Inversement, les
apprentissages collectifs permettent-ils de reefoles apprentissages au niveau individuel ?
Quand lI'apprentissage institutionnel peut-il émefge

Ces questions peuvent guider une analyse quatitatipermettent d’identifier les éléments a
évaluer :

« Comment évaluer le capital humain, le capital dastide capital institutionnel et leur
influence sur le développement territorial ?

« Comment analyser la succession des boucles d'agwage et évaluer les facteurs
qui influencent la mise en place des différentasches d’apprentissage ?

Nous allons dans la suite de ce chapitre spéddéredifférents éléments qui constituent ce
cadre d’analyse c’est-a-dire les définitions quesietenons pour les concepts centraux et les
criteres d’'analyse qui permettent de les saisir.
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6.2 Evaluer le capital humain, social et institutionnel

Comme nous l'avons présenté précédemment, le tajgisigne a la fois le produit d’'un
processus de production et une ressource qui peutulisée pour investir dans un futur
processus de production (Lin, 2005). Nous avonssclkie concept pour évaluer I'impact de
la formation car il permet de relier le processaspdoduction (I'apprentissage qui se réalise
pendant la formation) et le processus de mobitisaicomment cet apprentissage est utilisé

pour permettre I'action, aprés la formation).

Quels sont les apports des concepts de capitalihuoepital social et capital institutionnel

pour notre analyse ? L’idée n’est pas de fairerenae exhaustive des définitions proposées,
mais d’identifier les origines de ces conceptspl@scipaux courants et de situer notre propre
définition par rapport a ceux-ci. De maniére gélegra littérature actuelle permet surtout de
définir de quoi sont composés ces capitaux et carmhiteesont mobilisés, mais aborde assez

peu les facteurs qui permettent leur constitutaati(sera traité dans le 6.3).

6.2.1 Le capital humain

A partir des années 1960, la prise en compte dadité de la main d’ceuvre a remis en cause
la trilogie « terre-travail-capital ». Les fondateuwde ce courant, Schultz (1961), Denison
(1962), Mincer (1958), ont choisi de parler de @atfie du capital humain », postulant que les
connaissances accumulées par les individus somtmeole capital, créatrices de richesse.
L’instruction, la formation en cours d’emploi etdanté étaient assimilés a des éléments du
capital humain ayant des conséquences pour les gala productivité économique (Becker,
1993). Bien que ce concept ait été critiqué camgkociait 'homme a une machine,
anéantissant I'opposition travail-capital, il esbgressivement devenu plus large, englobant
des aspects non-productifs. Ainsi, 'OCDE (2001a)ylep de contribution au bien-étre et
propose la définition suivante du capital humaies connaissances, les qualifications, les
compétences et caractéristiques individuelles agilifent la création de bien-étre personnel,
social et économique (p18).

Dans les courants de I'economie de I'éducationgdpital humain provient avant tout de
I'enseignement et la formation, ce qui amene souaebapprocher au travers du nombre
d’années d’études, des titres ou diplonmm@exis pour les connaissances accumulées par un
individu (Gurgand, 2005). Les approches d’éducationtinue proposent une analyse plus
fine de la constitution du capital humain. Ellestobent que le capital humain se développe
surtout lorsqu’il est utilisé, par I'expérience fassionnelle ou non-professionnelle, et qu’il
tend a se déprécier s'il n'est pas utilisé. Danscas, il est beaucoup plus difficile a
appréhender. L'OCDE (2001a) reconnait que quaranseapres I'émergence de ce concept,
« il subsiste d'importantes ambigtités conceptuellies, incertitudes dans les conclusions des
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recherches et de sérieux problemes de meswkencourage notamment a mettre en place
des procédures permettant la mesure directe depétentes, qui ne se limitent pas au
« savoir lire-écrire-compter » mais englobent aliaptitude a travailler en équipe, a résoudre
des problemes ou a utiliser les TIC (OCDE, 2001a).

Au-dela d'une perspective quantitative, le concept capital humain est utilisé pour
comprendre ce qui permet a l'individu d’agir (eti @st de son ressort). Carneiro (2006)
propose une analyse qui inclue des aspects d’itioovat d’émotions, en considérant que le
capital humain est constitué de : @apital de connaissancesui permet d’explorer des
problémes complexes et interdisciplinaires ;Gapital imaginatifpour favoriser l'innovation
et l'esprit dentreprise ; (3)Capital émotionnelqui crée des conditions de stabilité
emotionnelle et de "tranquillité" capables de retlas acteurs dans leur territoire.

pY

Bien que ces aspects soient difficiles a appréhernlie nous paraissent essentiels pour
approfondir notre analyse des apports de I'UniCarmus choisissons donc d’évaluer le
capital humain au travers des connaissances, desngpétences des motivations, et de
I'imagination .

6.2.2 Le capital social

La notion de capital social est apparue dans Ipgement de celle de capital humain, pour
caractériser I'apport des relations sociales (R005).

D’abord définie a un niveau individuel, le capisdcial expligue comment les individus
investissent dans et tirent partie de leur relatisociales, de maniére plus ou moins
intentionnées. Bourdieu (1980) désigne les « pgrewd’effets sociaux » qui vont maintenir la
reproduction de positions sociales et les inégakltétre individus. Il insiste donc sur le coté
« totalisant » du capital social pour l'individuloes que les autres auteurs vont plutét
présenter le capital social comme une opportur@éanovetter (1973), au sein de la
sociologie de réseaux, analyse comment un individise ses relations occasionnelles pour
trouver un emploi. Coleman (1988; 1994), en s’apptigur la théorie de I'action rationnelle,
explique l'accés différencié d’'un individu aux oppmités qui se présentent. Portes (1998)
dépasse 'approche de la rationalité, et parledpldé « capacités des acteurs » a obtenir des
bénéfices du fait de leur appartenance a des néseaiaux ou d’autres structures sociales.

Ce concept s’est ensuite étendu a I'analyse deanaigues sociales des communautés et des
nations, notamment avec Putnam, dans le cadrelg&asapolitiques. Celui-ci se place dans
une perspective culturaliste, pour appréhendemfmaté des habitants d’'une région a agir
pour le bien commun (Putnam, 1993; Putnam et &93)1L Ainsi, Putham explique les
différences entre les niveaux de développementuticires comme liées au capital social,
défini comme I'ensemble des caractéristiques de I'organisatiotiade, comme la confiance,
les normes et les systemes, qui contribuent a mergation de l'efficacité de la société,
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facilitant les actions coordonnée@utnam, 1996). Il propose notamment d’évaluardpital
social au travers d’'un indice composite dont Iésnéints sont : le degré de participation a la
vie organisationnelle et a la collectivité, I'engagent dans la vie publique, le bénévolat, la
sociabilité informelle, les niveaux subjectifs denfiance entre personnes (Putnam, 2000).
Les néo-institutionnalistes adoptent une approéhndlasre, en analysant le rbéle des élites
politiques, des organisations et des instituti@s(s, 1996).

Approprié par les institutions internationales,comcept recouvre des aspects de plus en plus
larges. Ainsi, la Banque Mondiale propose la d&bini suivante : 4«e capital social
représente les institutions, relations et normesdgierminent la qualité et la quantité des
interactions sociales d’une sociés Pour 'OCDE (2001a), méme s'il est plus difficile de
faire apparaitre une relation claire entre capitalocial et croissance économique, les
avantages que celui-ci procure sont assez remailgagimour dire que le capital social est a
prendre en considération dans les politigues deeluwtontre la pauvreté et I'exclusion
sociale». Présenté commeuwile aux fins de l'action gouvernementalgp45), le capital
social apparait comme la solution a de nombreuklproes. Il s'agit dés lors d’améliorer la
mesure du capital social au sein de groupes soedg I'acces individuel a ce capital pour
comprendre comment mieux appuyer ces dynamiqueBED2001a).

Plusieurs auteurs dénoncent le fait que le capdaial est en train de devenir urtancept
valise» en «danger de mode intellectuetle(Bevort, 2003). Il est devenu difficile de voir
une unité dans les sens que recouvrent ce concgpard’hui, notamment parce qu'il
«débouche sur des contradictions qui S’illustrentnslal'impossibilité d’articuler les
processus au niveau micro avec des effets au niveawo» (Ponthieux, 2006) (p103). Dans
la suite de Garrabé (2007b), nous proposons déiaidiutilisation du concept de capital
social. Celui-ci distingue ce qui reléve du liertrerles personnes, qui constituent un réseau
relationnel, et I'environnement dans lequel cenadise développent. Le lien correspond au
capital social et 'environnement correspond auga® normes et valeurs mobilisables pour
définir ces liens, c’est-a-dire aux institutions gacadrent le lien.

Nous reviendrons par la suite sur le r6le de cefitutions, mais avant, caractérisons le
capital social en tant que lien. Le capital somside dans les relations, c’est-a-direliess
sociaux noués volontairement(Garrabé, 2007a)(Garabeé, 2007): il ne résulte gas
I'investissement d’un seul individu et n'est paspbus sa propriété exclusive. L'approche de
réseaux sociaux proposée par Lin (2005) permet idexrcaractériser les déterminants et
I'utilisation de ces liens sociaux. Le capital staorrespond aux relations mobilisables pour
avoir acces a un certain nombre de ressourcdsrriation, influence, reconnaissance,
identité). Lin propose une modélisation du capital socialdjstingue : ce qui détermine les
différences de capital sociadla(position de l'individu au sein du réseau et lestouts
collectifs du groupe ; les éléments qui permettent de profiter duteagiocial accessibilité
des ressources et possibilités de mobilisatipn et les profits tirés du capital social
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(richesse, pouvoir, réputation, satisfaction persorglle). D’'aprés Lin, cette approche
permet de concilier les approches micro (centrélssirpositions des individus dans les
réseaux) et les approches macro (centrés sur dessatollectifs, dont la confiance et la
réciprocité).En choisissant de restreindre le capital social alien social, nous pouvons

centrer l'analyse sur la maniere dont les liens penettent l'accés a différentes
ressources.

6.2.3 Un capital institutionnel ?

Pour analyser les dynamiques de gouvernance, lisissons de séparer clairement ce qui
est du ressort des personnes et de leurs intaractjoi constitue un capital social, et ce qui
encadre ces interactions, que nous appelons lgsfimss. Ces institutions représentent-elles
également une forme de capital que I'on qualifiedtai capital institutionnel ?

Ménard (Ménard, 1994) considere que les « institgt» définissent des cadres qui sont au-
dela de I'emprise directe des individus les institutions sont un ensemble de régles socio-
économiques, mises en place dans des conditiotmsifiges, sur lesquelles les individus ou
les groupes d'individus n'ont guére de prise, pdeassentiel, dans le court et moyen
terme (...). Les institutions, a la différence desainé@s ou des organisations ne sont pas des
mécanismes de coordination a proprement parleresEtiontribuent a définir les conditions
socio-historiques dans lesquels ces mécanismegpesiinstaurer»

North (1990) voit les institutions comme des reglageu qui régissent les interactions entre
les « organisations », qui sont les joueurs duljedistingue notamment les regles formelles

(lois, régulations) des contraintes informellesnfentions, normes de comportement, codes
de conduites...) sur lesquelles il est plus difficilagir.

Pour Ostrom la distinction entre formel et informnést pas nécessaire pour comprendre ce
qui permet a un groupe de fonctionner. Il faut @uwnalyser quelles sont “rules in use”,
c’est-a-dire voir quelles sont les régles inforeellutilisées et les regles formelles non
utilisées (Ostrom, 1990; Ostrom, 1992), ce quitnpessible qu’au travers d’'une observation
sur le long terme.

Kirk (1999) défend la position que les organisatianssi sont des institutions, dans le sens ou
elles sont fondées sur des regles. Ainsi, le tetimstitutions » « englobe a la fois les régles
et les organisations qui établissent ces regllEs etontrolent ».

Au-dela des débats de définitions, les « institgio recouvrent des éléments qui dépassent
les relations interpersonnelles et qu’il est imaottde prendre en compte pour analyser ce qui
peut surgir d'une expérience collective. Ces éléme(régles, organisations) sont
progressivement construits par une société et pe@iee mobilisés par les acteurs en vue de
contribuer au développement de la société. Dasenrg, il s’agit d’une sorte de capital.

Les organisations peuvent notamment étre apprébenaé travers du concept de capital
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organisationnel. Leana et Van Buren (1999) défarisde capital organisationnelcemme
une ressource reflétant la nature des relationsades au sein de I'entreprise. Ce capital se
développe dans la mesure ou chaque membre, a seawiapporte sa contribution a la
réalisation de I'objectif collectif dans un climae confiance mutuelle, ce qui crée de la
valeur en facilitant la réussite de I'action de sox Cependant, I'objectif de notre évaluation
n‘est pas de comprendre le fonctionnement interae différentes organisations d’un
territoire, mais plutét de comprendre leur conttidmo en tant qu’ensemble au sein duquel se
font des partenariats et circulent des normes ellegisont leurs possibilités de contribuer au
développement territorial. Nous préférons donc iclgmer ces organisations comme des
institutions au sein du territoire, au méme titwe dgs valeurs et les normes sociétales.

Le concept de capital institutionnel est encore greployé. Une des premieres utilisations est
celle de I'économiste Micallef (1969) qui parle «leapital institutionnel collectif » a propos
du « stock de biens nécessaires a une productdie &1 a un ensemble de services » (p119)
qui contribuent au bien collectif. Il considere itjuest constitué des « services publiques
administratifs (par opposition aux services indafgret commerciaux) et des services sociaux
administratifs » (p121). Il en déduit alors les tsode fonctionnement et les rendements
permis pour définir un optimum de production denbamllectif. Cette définition est datée,
mais elle témoigne de la volonté de prendre en temes aspects liés aux « institutions »,
dans le sens des organisations publiques, quirdatides biens collectifs.

Plus récemment le concept de capital institutionaekté utilisé par des institutions
internationales et des gouvernements. Noumba (200&3ponsable du programme
Partenariats Public-Privé de la Banque Mondial&ityréférence pour parler des capacités
des institutions de régulation. Le plan belge psgpane définition large : « I'ensemble des
structures organisationnelles, |égales, sociétadgactérisant la gouvernance d'un pays et
déterminant les possibilités d'engagement civigieerésolution des conflits. » (Bogaert et et
al, 2002).

Garabé (2007, p5) propose de définir ce concepteeréférant a I'économie institutionnelle
(dans laquelle s’inscrivent les définitiongrnstitution que nous avons données ci-dessus) :
« Le capital institutionnel représente I'ensemble deditutions formelles et informelles qui
constituent la structure incitative organisant ledations entre les individus ou entre les
organisations, au sein des processus de productoosomiques et sociaux Il considére
gu'on peut effectivement parler d’'un capital indibnnel, car I'ensemble des institutions
répond aux proprietés fondamentales d’'un stock dgital, a savoir: la divisibilite,
I'existence d’une accumulation, sa contributionn@ production, la faculté d’étre amorti, sa
capacité adaptative et sa capacité a étre tranéfpaml’accumulation des connaissances.
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Pour nous, lintérét principal du concept de cdpitsstitutionnel est qu'il offre une
perspective dynamique, car il permet une réflexdonla construction et la mobilisation des
institutions. Comme nous nous intéressons aux dignees d’'un groupe de personnes, nous
choisirons d’appréhender ce capital institutionti@hs le sens de Krishna (Krishna, 1997) :
«les éléments structurels — réles, régles, procé&lweorganisations — qui facilitent une
action collective aux bénéfices mutuelsOstrom (1992; 1998b) distingue les institutions
extérieures a I'action collective et celles quitsmropres a I'action collective. Les institutions
extérieures font partie des contraintes socio-éummees et politiques qui s'imposent a elle.
Généralement elles lui préexistent, mais elles geu\étre modifiées par cette action
collective. Quant au capital institutionnel propréaction collective, ce sont les normes (qui
sont des valeurs internes au groupe) et les réglesont des représentations partagées) qui
se mettent en place progressivement et qui pelwnétiux acteurs d’agir ensemble.

Pour analyser le capital institutionnel, nous choissons d’évaluer deux niveaux
d’institutions : d’'une part les institutions qui émergent au sein du groupe de
I'UniCampo (valeurs du groupe, représentations pargées) et d’autre part, I'interaction
avec les institutions qui existent au sein du teridire pour contribuer a la gouvernance,
constituées des organisations (organismes, dispdfsitcollectifs, partenariats) et des
normes (reglements, valeurs communes aux acteurs territoire).

6.2.4 Comment sont envisagées les interactions entre capitaux : liens, ambigiiités

Les définitions que nous avons choisies pour champptal tentent de bien séparer les
différents niveaux :

- le capital humain recouvre les connaissances, ciemp&s et motivations des
individus ;
- le capital social représente les liens entre inldisi;

- le capital institutionnel est constitué des insititos qui encadrent les relations entre
individus.

Chaque capital présente des spécificités qui éreificient des autres, et pourtant ces trois
capitaux sont étroitement liés et pas toujourddach distinguer : par exemple la motivation
peut venir de valeurs collectives ; et les valeunitectives peuvent étre a la fois un lien fort
(confiance, réciprocité) ainsi qu’une identité eotive qui devient une institution. Il convient
donc de bien comprendre les interactions entradiff&sents capitaux, non pas pour séparer
nettement chaque capital, ce qui n'aurait pas andyintérét en soi, mais surtout pour mieux
comprendre les dynamiques présentes entre lesatifféniveaux.

Pour agir, les individus mobilisent leur capitalnfain (connaissances, compétences) ainsi
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que leurs relations faisant appel a un capitalasgcéseaux, valeurs communes) qui est
encadré par un capital institutionnel (organisatjaegles). Par cette action, ils peuvent étre
ameneés a modifier leur capital humain, le capitalad qui existe entre eux, et éventuellement
le capital institutionnel qui délimite leur actiet leurs relations. Il y a donc une interaction
lors de la construction et de la mobilisation de déférents capitaux.

Cette interaction a été particulierement étudigesda cas du capital humain et social. Ainsi,
Coleman (1988) a montré le rdle que jouent les conautés fortes et les liens solides entre
ses membres pour faciliter I'acquisition de consanees individuelles. Au sein d’entreprises,
il a aussi été mis en évidence que des liens &artsein des équipes améliorent I'échange
d’information et I'acquisition de nouveaux savgaa les individus. A l'inverse, I'acquisition
de capital humain peut encourager la mise en pliEceapital social. Différentes études

montrent que le niveau de formation accroit la prgon de lindividu a s’engager
socialement, donc a développer du capital societl{®, Scholzman et Brady, 1995).

L’interaction entre les capitaux humain et sociahé part, et le capital institutionnel, n’a pas
été spécifiguement étudiée, mais il existe desyaaal qui contribuent a la caractériser.
D’abord, les institutions vont définir les condii®dans lesquelles le capital humain et social
fonctionnent. Certaines organisations peuvent @tiee en place spécifiguement pour
contribuer a la création de capital humain ou dpt@hque les organismes d’enseignement ou
de formation. Ces organismes, méme si leur objgcaMmier est la constitution de capital
humain, ont également un effet important sur lativé de réseaux, comme mis en évidence
par Granovetter (1985). Dans les cas ou les méshatlenseignement encouragent
I'apprentissage en commun, différentes valeurs cona® peuvent émerger, et de facon
idéale, permettre dans des processus regroupdétedifs segments sociaux détayer le
capital social qui relie différents groupes de lac&té» (OCDE, 2001a). Putnam (1993)
montre par ailleurs que l'efficacité des instituso(organisations publiques notamment) qui
promeuvent l'insertion et la cohésion sociale estsaérablement influencée par le capital
social. Les relations qui existent au sein de leiésé permettent au capital institutionnel
d’étre potentialisé au mieux. D’autre part, cemainnstitutions, telles que les organisations
sociales, jouent un rdle particulier et détermindahs la production de capital social.
L’activité associative mise en place au sein d’organisation va permettre a ses membres,
qui ne se connaissent pas forcément au préalabl\elopper des habitudes de coopération,
solidarité et civisme (Knack, 1999).

Une certaine continuité apparait entre capitalaaosi capital institutionnel. Par exemple, la
société civile, en tant quegeoupes formels et informels qui interviennent pel@amment
de I'Etat et du marché pour promouvoir divers itsr dans la société (OCDE, 2001a)
émerge a partir d’'un capital social (relations emqersonnes, intéréts communs) pour donner
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naissance a des institutions (associations, chadesgées) qui permettront en retour de
fortifier du capital social (confiance, engagemeivique). L'important n'est pas de placer
une frontiere précise, mais de comprendre les dynss d’interaction et les apports
spécifiqgues de chaque type de capital. Le capitailak peut garantir une certaine cohésion,
mais ne permet pas une « généralisation » des sartmite la société que peut apporter une
institution. Ces capitaux doivent étre considé@ame complémentaires, méme s'il apparait
dans certains cas qu’ils sont substituables (OGDHB1a). Ainsi, les institutions et réglements
peuvent remplacer les réseaux sociaux informelsinstitutionnalisant des solidarités
(chébmage, retraite).

Nous avons délimité les concepts de capital huntpital social et capital institutionnel
pour pouvoir les utiliser sans ambiguité dans not@re d’'analyse. Ces concepts devraient
présenter une perspective d'évolution puisqu’ilssulent d'un processus de
construction/mobilisation. Cependant, la littératles présente de maniere assez statique,
analysant plutot les effets de ces capitaux sudéleloppement. Nous proposons donc de
replacer ces concepts dans une perspective plusndgue, en les associant aux boucles
d’apprentissage pour identifier les facteurs quimgtent leur acquisition.

6.3 Identifier les facteurs entrainant les boucles d’apprentissage

Comme nous l'avons présenté lors de la construaiorcadre d’analyse, pour analyser le

processus nous cherchons a comprendre la success@rangements amenes par différentes
boucles d'apprentissages. Nous présentons d’abmedfarmalisation des interactions entre

boucles d’apprentissage et changements entrain@veau des capitaux. Nous identifions

ensuite les facteurs qui peuvent influencer le uléroent de ces boucles d’apprentissage.

6.3.1 Influence des boucles d’apprentissage sur les différents niveaux de capitaux

Rappelons que pour appréhender les changements, mmus basons sur les analyses
d’Argyris et Schon (1978) qui distinguent différestboucles d’apprentissage, selon que le
changement se situe au niveau des pratiques, desirsyaou du cadre qui oriente
I'apprentissage. Ces boucles d’apprentissage eetrai des changements au niveau
individuel, au niveau du groupe et au niveau ingthnel, que nous représentons sur la
Figure 6.2.
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Figure 6.2. Changements provoqués par les boucles d'appté&sage a chaque niveau de capital

Type d’apprentissage

Niveau Simple boucle Double boucle Triple boucle
d’apprentissage
Régles de Valeurs de Capacite a faire des
Capital lorganisation ¢ lorganisation |, Partenariats eta
institutionnel reme.ttre SRR e
paradigmes en vigueur
. Maniére dont Capacité a intégrer
Capital R Valeurs de nouvelles
- fait 'échange llectives .
social - =  collec €  personnes et a
(routines) . :
évoluer en fonction
_ Pratiques Références qui Apprentissage
Capital individuelles orientent I'action permanent
humain . individuelle :
Connaissances, Relations
Compétences Empowerment constructivistes

Chaque case indique ce qui est modifié a ce niveau lors de ce type d’apprentissage

Au niveau du capital humain, on retrouve les typepprentissage définis par Bateson : la
simple boucle correspond a une modification du canenent individuel dans une situation
donnée pour atteindre le résultat voulu ; la doblolecle correspond a la possibilité d’adapter
'apprentissage a d’autres situations, en changlesntéférences qui orientent l'action ; la
boucle triple consiste a modifier les prémisses guii gouverné les apprentissages aux
niveaux inférieurs et entraine une nouvelle coms$ibn de la réalité. L'individu prend du
recul par rapport a la situation d’apprentissagapgtrend a apprendre, menant a une capacité

d’apprentissage permanent.

Au niveau du capital social, les changements coecgrla maniére dont sont envisagés les
échanges entre acteurs. Comme Argyris et Schore)1@% une approche centrée sur les
relations, les apprentissages correspondent erdgraartie a ceux qu’ils analysent au sein
d’organisations : la simple boucle est un changéndenroutines collectives et la double

boucle entraine une modification des valeurs ctiles (qui régissent les relations : la

confiance, la réciprocité, les représentations camam). Nous considérons qu’'a ce niveau,
I'évolution du cadre d'apprentissage est esseati@ht liee a la capacité a intégrer de
nouveaux acteurs (qui cassent ’lhomogénéité dupgioamenant un changement réciproque

et a la mise en place de nouvelles dynamiques tBafipsages.
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Au niveau du capital institutionnel, nous nous r@fé aux théories dsocial learninget a
I’économie institutionnelle pour extrapoler ce gagaient les différentes boucles. Nous avons
choisi plus haut de nous focaliser sur le capitstitutionnel interne a I'organisation (celui qui
est mobilisé pour I'action collective) et d’analys®n influence possible sur les institutions
externes a l'organisation. La simple boucle sarag modification & la marge des regles de
'organisation. La double boucle correspondrait a whangement des valeurs de
I'organisation. Ces valeurs sont différentes déesedui existent au niveau du capital social
(confiance, réciprocité), elles correspondent aopedadifs définis pour I'action, aux principes
gue se donne l'organisation. La triple boucle apipait comme la capacité a mettre en place
des partenariats qui dépassent I'organisation tlapgrspective d’apprendre, entrainant des
changements internes mais aussi externes, vergamise en cause des paradigmes en
vigueur au niveau sociétal (comme défini par Tus;d007).

Un schéma interactif apparait dans les flechestssmtées sur la Figure 6.2. D’'une part, au
sein d’'un niveau, la mise en place d'une bouclepfantissage peut entrainer d’autres
boucles d’apprentissage (dans la suite de FoldyCGardd, 1999). Et d’autre part, une méme
boucle d'apprentissage a probablement des répé&ogssur tous les niveaux. Les
changements provoqués a un niveau peuvent entd@sechangements a d’autres niveaux :
un changement de valeurs au niveau du groupe m@tssins doute des changements des
références utilisées individuellement et peut anssner a des changements des valeurs de
I'organisation.

La formalisation que nous opérons ici n'a pas paljectif de séparer les niveaux et les

boucles, mais au contraire de voir les liens quiaaaissent entre les niveaux et les boucles
pendant le processus d’apprentissage. CommenthlEsgements surviennent-ils ? Sont-ils

provogqués par un changement a un autre niveau ?

Au-dela de l'analyse de la succession d’apprergesapour évaluer la contribution de la
formation, il s’agit de comprendre quels sont lastdéurs qui influencent a chaque niveau la
mise en place des boucles d’apprentissage. Poerto@éer quels sont ces facteurs, nous
procédons en deux temps :

- Nous nous intéressons d’abord aux facteurs idéstgar la littérature qui s’intéresse a
la construction des connaissances et des compétguaomc des aspects plutot
cognitifs, notamment a un niveau individuel),

- Puis nous étudierons les facteurs identifiés pdittexature qui s’intéresse a I'action
collective (donc aux relations qui s’établisserttepersonnes).

Comme nous l'avons présenté dan€hapitre 5. Théories pour formaliser I'apprentissag
ces deux dimensions sont liees. Notre objectif tnfess de séparer facteurs cognitifs et
facteurs relationnels, mais de les intégrer au gesboucles d’apprentissage.
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Comme les boucles d’'apprentissage sont centrée$agyorentissage dans l'action, nous
abordons deux niveaux d’action. L’approche cogaitbe situe surtout au niveau de l'action
individuelle, alors que I'approche relationnellessieie au niveau de I'action collective. Pour
chaque approche (cognitive et relationnelle), nprisentons d’abord la maniere dont elle
s'intégre aux boucles d’apprentissage puis nousldppons les différents facteurs associés.

6.3.2 L’approche cognitive

De Ia connaissance a Ia compétence : boucles simple et double

Pour entreprendre une action, un individu doit sindiaction qu’il veut réaliser, puis avoir la
capacité de I'entreprendre. Pour choisir, il s'dpmur lesinformations qui proviennent de
I'environnement et sur sesonnaissances Pour agir, il mobilise desessourceset des
compétencesll pourra aussi étre influencé par dgstemes de valeurpropres a son groupe
et a sa société et mobiliser des ressources ogayeirs dans un réseau de personnes. Pour
revenir au cadre d’analyse, I'action individuelgasdonc déterminée par le capital humain de
I'individu, mais aussi de maniére plus large pam sapital social (voire méme son capital
institutionnel, c’est-a-dire des organisationsretitutions qu’il peut mobiliser, mais comme
ce concept est encore peu utilisé, nous préférensederver pour I'analyse du niveau
collectif).

Lors de l'action, I'apprentissage génere de noegeltonnaissances et compétences qui
permettent de repenser I'action. Depuis les and®§9, ces différents éléments et leurs
interactions intéressent les sciences cognitives,stiences de l'intelligence artificielle ou
plus récemment 'économie de la connaissance. Galyses formalisent généralement une
« chaine de construction » de la connaissance Rigure6.3, page suivante).

Par I'observation de la réalité, on obtient desrd@s ; en formatant et structurant des
ensembles de données brutes, il est possible diobdes informations, c’est-a-dire des
énoncés qui ont un sens (Reix, 1998) ; puis encas#d’information a de I'apprentissage,
c’est-a-dire lors d'un processus d’assimilatioimdividu produit une connaissance (Foray,
2000). Enfin, la connaissance devient compétenceupaprocessus d'appropriation ; la
compétence devient performance par une démarcpegdeession mesurable (Rivoire, 2004).
Selon Reix (1998), l'individu doit posséder de tmaissance pour permettre a cette chaine
de se réaliser. Et en la réalisant, il produit develles connaissances, qui s’ajouteront aux
premieres. Il existe donc deux produits a cetteingha l'action et I'apprentissage.
L’apprentissage est naturellement inscrit dansyoéecpour permettre une amélioration du
processus d’action.
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Figure 6.3. Chaine de construction et de mobilisation dennaissances

Valeurs,
embedded .
groupe vision
société
embrained embodied double boucle
individu . appropriation ,
Connaissances "7 °P""M I compétences
construction
procédurale
) strugturat| ] A "Id"'
données Information| -2PRu! & 'a decision

Par l'action, on a une construction procéduraleladeompétence : nous définissons cette
construction comme une boucle simple d’apprentess@® cycle est associé a la mise en
place de pratiques (qui intéegrent des connaissaac#ss) pour permettre une action efficace
adaptée a la situation. Au cours de la « chaineodstruction », on passe d’éléments codifiés
(données, informationsencodell a des éléments plus tacites (connaissanertrainedet
compétencesembodiefl On est donc dans un schéma d’intériorisatiofad®mnnaissance au
sens de Nonaka et Takeuchi (1997).

L’action individuelle peut aussi étre déterminéa pas éléments issus d’apprentissages
collectifs, notamment les valeurs construites do dain groupe. Ces valeurs peuvent étre
amenées a changer par une remise en cause caldesvprocessus d’action, c’est-a-dire au
travers de processus d’apprentissage en doubléebhd@t est alors au niveau d’éléments trés
tacites €mbeddey difficile a saisir.

Cette formalisation replace le capital humain,ien avec le capital social, dans un processus
dynamique de construction et de mobilisation dene@sances et compétences qui
permettent I'action. Ce processus est présenté ateene relativement mécaniste mais cela
permet de comprendre les liens entre differentsejatis. A partir de cette formalisation, il est
possible d’identifier quels sont les facteurs geuyent influencer le déroulement de ce
processus d’apprentissage.
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Influence potentielle de Ia formation : identification des facteurs

Les facteurs que nous identifions a partir de atecg’'apprentissage sont valables de maniere
générale, mais nous les replacons plus particatién¢ dans le contexte d’'une démarche de
formation.

Tout I'enjeu lors d’'un processus éducatif est dangdtre au cycle complet de se realiser,
pour développer des compétences (Perrenoud, 20Ddfférents déterminants de
I'apprentissage individuel, influant sur le bon adement de ce cycle, peuvent étre tirés des
approches théoriques et de notre revue de litt@ratu

Un premier déterminant évident estdtés a l'information. Comme I'a montré la revue de
littérature Chapitre 4, c’est un des aspects le plus abordé par I’ eresxon agricole ». Dans

le cas d’'une formation, cet acces a l'informati@pehd notamment des contenus des cours,
mais aussi du développement de capacités de réehele l'information, ainsi que de
capacités de critique des informations trouvéemment grace a des cadres d’'analyse. Cet
acces dépend aussi de I'insertion de l'individusdan réseau, mettant I'accent sur différentes
formes deproximités (géographiques, d’activités, etc) (Torre, 2001)tddument, c’est par le
contact de personne a personne que peuvent sa pEss®nnaissances tacites. Lors de la
formation, une proximité se développe entre étudjapermettant de nouveaux échanges.
Certains auteurs (Cegarra, 2005; Torre, 2006) denmint qu'il s’agit de plus qu’une question
de proximité, et qu'il faut encourager la co-counstion de connaissances, notamment par un
recentrage sur la dimension locale pour promouvoir la création de connaissances
contextualisées.

La possibilité dapplication est aussi un déterminant important, pour inscerg@rocessus
d’apprentissage dans des situations proches dealdaér afin de réellement construire des
compétences (Perrenoud, 2001). Cette conceptiaap®oche des analyses faites par les
sciences de gestion, qui place I'apprentissagesaude I'action. Il s’agit de développer des
actions permettant d’acquérir des dimensions wgciteon codifiables, et difficilement
transférables lors de cours magistraux en sallelakse. La pédagogar projet (Talbot,
1990) est une des formes actuellement privilég@e ponstruire des savoirs "actionnables™
et des compétences adaptées. Le cycle du progioféltion, mise en ceuvre, évaluation)
oblige a créer/mobiliser des connaissances, defoaes (analyse des situations et des
solutions potentielles), des qualités (créativcipacité d'organisation) et des comportements.
Néanmoins le processus d'apprentissage a besae ligerer des contraintes (de capital, de

marché) que le projet doit affronter, voire réseudr

Enfin, certaines analyses (Berthelot, 1999) mettaatent sur linsertion de I'individu dans

un collectif, induisant une variété d’apprentissages : deseapipsages individuels, qui
peuvent étre acquis en situation d’action indivitueu collective, et qui sont mobilisés de
maniere différenciée par les individus ; des apssages croisés entre interlocuteurs en
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interaction ; des apprentissages sociaux ou org@mmmels acquis au sein d’'une expérience
de pratique collective, mais ne sont pas forcémautilisés en situation d'action collective. Il
s’agit notamment des valeurs qui se construisestde I'expérience collective. On pourra
notamment se référer aux analyses qui montrent @rhndifférentesstructures de
réciprocité peuvent engendrer des valeurs humaines spécifiqaastié, confiance,
responsabilité, etc) (Dupuy et Torre, 2004; Temp898; Temple et Chabal, 1995).

Ainsi, chacun de ces facteurs peut influencer laiera dont se met en place le processus
cognitif qui permettra des changements plus ou sionportants du capital humain et social.

6.3.3 Approche relationnelle

Action collective : boucles double et triple

Méme si les théories de l'action collective dérivefapproches plutét relationnelles, la
connaissance et les savoirs sont de plus en ghugmpcompte. Comme le montre Hatchuel, il

y a non séparabilité des savoirs et des relatians tbs processus d’apprentissage au coeur de
I'action collective (Hatchuel, 1994; Hatchuel, 20D0L apprentissage en situation d’action
collective peut étre défini comme une productionred transformation de connaissances dans
une perspective de coordination entre acteurs. coemaissances correspondent a des
institutions qui définissent les relations entieiladividus pour permettre I'action collective.

Différents types d'institutions sont distinguégs haleurs, les normes, les régles, les routines.
Les valeurs correspondent a un «idéal » de référence d'unéétéo€Mendras, 1975)
(Boltanski et Thevenot, 1991). Lewormes définissent au niveau d’'une communauté la
maniére d’appliquer les valeurs et sont connudsule; legeglesformalisent au niveau d’un
groupe ce qui peut étre fait ou non, impliquant gasctions si elles sont enfreintes. Elles
peuvent s’institutionnaliser en normes avec le ®nipPstrom et Cardenas, 2001). Les
routines correspondent a la maniere de mettre en placadi@ésns au quotidien (Favereau,
1994). Ces éléments facilitent I'action collectie constituant un référentiel commun a la
compréhension des comportements des individusalypgr

Ostrom considére qu’une interaction permanente texentre les différents niveaux
d’institutions (Ostrom, 1998b) :

- Les régles opérationnelles régissent les décispridiennes, et concernent les

informations a échanger, les récompenses ou ledti@a® qui correspondent aux
comportements. Ces regles constituent un interrnmédiatre routines et regles.

- Les regles collectives sont décidées par le grougie,fondent les régles
opérationnelles : ce sont les reglements qui peatides droits et devoirs des
membres. Ces regles s’approchent des normes.

- Les régles constitutionnelles se décident en ardorgroupe, elles engagent au-dela
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du groupe. Elles définissent les modalités du cloilectif et influent sur la nature
des regles collectives opérationnelles.

La majorité des études réalisées sur I'action ctile considérent que le cadre de I'action

collective (le groupe, les régles) existe déja. Dam cas, l'action dépend de la capacité
interne des acteurs a s’organiser (donc a moddigs regles pour s’adapter a I'’évolution des
situations). Dans le cas contraire, les différamteurs doivent avoir la capacité de s’organiser
pour devenir un collectif (et donc de se définiraanire avec des régles qui pourront évoluer).
Il ne s’agit cependant pas de deux cas séparés aeaidifférentes étapes d'un méme

processus, comme le présente la Figure 6.4.

Figure 6.4. Constitution ou modification du collectif au tavers d'apprentissages en boucle double ou triple

Valeurs
sociétales

boucle triple

Normes

boucle double

Reégles
constiition /
du cdllectif \

’ACteL{rS, ACt?Ur,S collectif Routines
désagrégés agrégés
Connaissances . .
individuelles Savoirs collectifs .
Action
collective

L’'apprentissage est généralement abordé lorsquit€ecollective (groupe, communauté)
existe déja (les valeurs et normes sont préexeganbeés lors, I'apprentissage dans I'action
collective est une adaptation conjointe des sawdiides normes et regles mises en pratique
(Ostrom, 1992; Ostrom, 1998a). L’apprentissage ielsérent a I'action collective : des
apprentissages individuels et collectifs permettaation collective par la mobilisation de
référentiels communs pour la décision, et I'acticmilective permet des apprentissages
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individuels et collectifs par la reconstruction coome des savoirs et des regles.

Cet apprentissage inscrit dans l'action collectpeut étre a la fois en boucle simple
(modification des routines et regles d’action poandre I'action plus efficace) ou en boucle
double (modification des valeurs internes pour riedies référentiels et regles d’action).
Favereau considere que I'adoption de régles pacléaouble intervient lorsque les solutions
a un probleme ne peuvent pas étre réglées paroesen et routines en place, rendant
nécessaire la mise en place de nouvelles régleseutiralisent les routines défensives
(Favereau, 1994).

Dans le cas ou l'action collective n’existe pasagac I'apprentissage est abordé comme
condition a la mise en place d’action collectivecrenvoie a un débat entre apprentissage et
rationalité : I'action collective serait-elle issd@in choix rationnel d’individus de coopérer en
vue de profits supérieurs, ou bien émergerait@lim processus d'apprentissage graduel de
regles communes ?

Pour Olson (Olson, 1965) et Hardin (Hardin, 196&rdih, 1971), c’est la rationalité
individuelle qu’il faut prendre en compte pour coenre si une action collective va étre
entreprise ou non. Les décisions sont alors maskdign théorie des jeux, chaque individu
calculant sa décision pour optimiser son gain cupsgtes selon les décisions des autres. Les
stratégies dominantes sont souvent des stratégiasonlcoopération, correspondant a des
équilibres de Nash non paréto-optimaux.

Ostrom développe la critique de I'hypothése deordiité individuelle pour I'étude de
I'action collective, en montrant que celle-ci n'esiable que si les agents ne communiquent
pas. Ostrom se réfere a la rationalité procédurBle. situation de rationalité limitée,
d’'information incomplete et de complexité des ahjdtapprentissage joue comme une
heuristique, par la découverte de faits (Ostrom984a9. Avant d’engager une action
collective, les acteurs doivent se rencontrer ptapdre ensemble : & se connaitre, a négocier,
a construire un intérét commun, a définir des egkrmettant d’agir ensemble. Ce processus
nécessite la définition de cadres communs d’apjssage et d’action, ce qui correspond a des
apprentissages en triple boucle. Pour que l'actifective puisse réellement se mettre en
place et évoluer, il faut donc que les conditiongemst réunies pour qu’une triple boucle
d’apprentissage puisse émerger.

La sociologie des réseaux propose un éclairage léomeptaire sur la maniere dont des
acteurs sont amenés a s’engager dans une actidectv@, définissant les étapes
fondamentales pour qu’un réseau s’ « institutioseab (se construise de maniéere durable) :
problématisation, intéressement, enrolment/adhésigret mobilisation (Akrich et al., 1988;
Akrich, Callon et Latour, 2006; Callon, 1989).
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Pour former un réseau, il faut que les gens quieville promouvoir se mettent d’accord sur

un objectif commun, c’est-a-dire qu’ils problématis le réseau. Ensuite, il faut que ces
personnes arrivent a intéresser d’autres persoenestités qui voudront les suivre. Les

personnes invitées et intéressées peuvent acabptirérer au réseau et a définir ensemble
les nouvelles orientations. Les nouvelles orieatetiainsi définies de maniere collective et
large deviennent peu a peu irréversibles. Enfis, meuvelles personnes vont se mobiliser
pour continuer I'action du réseau et aller ellesnagé intéresser d’autres personnes.

La durabilité du réseau dépend notamment de lagptiagéressement, c’est elle qui permet
de nouer le réseau (Meyer, 2006). Plus qu’une simpbtivation psychologique, ce terme
recouvre toutes les étapes qui vont faire qu’unvidd s’implique dans un réseau. C’est a
travers difféerents dispositifs d’intéressement des acteurs vont étre reliés a I'action
collective au sein du réseau. Ces dispositifs éfggsement peuvent étre de différentes
natures : programmes d’action, financements, itigita, réunions, contrats, informations. Il
est donc nécessaire que le réseau offre ces dif6&r@pportunités d’'intéressement. Surtout,
un réseau se nourrit d’'un projet : si les membresédeau n’ont pas un projet auquel adhérer
et participer, ils risquent de rapidement sortirélseau, qui perdra sa fonction.

Ainsi, lors de la constitution du collectif, un d@b social se met en place, par les relations
qui se développent entre acteurs. Lors des appsagis en double boucle au cours de
I'action collective, ce capital social se renforpar les valeurs communes qui se développent
(confiance, etc). Un capital institutionnel peutrsettre progressivement en place, dépassant
les liens interindividuels, permettant au groupedéeelopper des regles institutionnalisés
pour régir les liens au sein du groupe, mais alessrelation de ce collectif avec
I'environnement extérieur. Une triple boucle d’agmtissage peut se développer, grace a un
collectif perméable formé d’'acteurs hétérogeneanptant une redéfinition de paradigmes
au-dela du groupe lui-méme, influencant plus larg@nfes valeurs sociétales.

Influence possible de Ia formation : identification des facteurs

Méme si les théories de l'action collective n’oasour objectif I'évaluation de formations,
elles peuvent apporter des pistes quant aux factpurpeuvent influencer les apprentissages
gui se mettent en place au sein du collectif.

Les théories de l'action collective se préoccupmtamment de comprendre ce qui permet a
une action collective de fonctionner ou pas. L#etat 'hétérogénéité du groupe sont des
facteurs qui sont souvent au centre des débatuugWiase et Ostrom, 2001). Cependant,
Ostrom considere que ces facteurs cachent les déasminants de succes ou d’échec des
actions collectives et propose sept attributs geétemninent le bon (ou mauvais)
fonctionnement d’'une action collective (Jansenstdn, 2001) :
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- Le niveau de dépendance des utilisateurs vis devia ressource (du projet),

- Une compréhension commune de cette ressource ¢gat)pr

- Un taux d’actualisation assez élevé pour que legfiees futurs aient de la valeur,
- Le type de répartition des bénéfices et intéréts,

- Le niveau de confiance et de réciprocité entrerlembres,

- L’autonomie du groupe (pas d’autorité externe ¢upgose aux utilisateurs),

- Des expériences d’organisation antérieure.

Ces attributs ont été définis dans le cas ou lecidl gére une ressource commune, mais on
peut trés bien imaginer que ce soit plus généralerna projet commun. Ces attributs
concernent différents aspects de l'action collectil’expérience d’organisation antérieure
reléve d’'une notion dpath dependenciglle que défini par North et détermine sans deute
partie tous les autres attributs. Le niveau de midgece, le taux d’actualisation et la
répartition des bénéfices sont définies par deleségu des normes qui ne sont modifiables
gu’'a long terme. La compréhension commune, le mivéa confiance et I'autonomie du
groupe influencent directement le type de relatigmispeuvent se mettre en place au sein du
groupe et avec I'extérieur du groupe. C’est notantrfeeforme de ces relations va déterminer
les possibilités d’apprentissage au sein de l'actiollective. Pour analyser l'influence
possible d'une formation, nous allons donc dévelogp les notions de confiance, de
compréhension commune et de Iégitimité (qui élargia notion d’autonomie).

La confianceest définie comme I'anticipation positive (expdicta) d’'une personne vis a vis
des actions des autres, et qui va influencer seidéacsi celle-ci doit étre prise avant que les
actions des autres soient connues (Dasgupta ejebairg 2000; Ostrom, 1998b).

En anglais, il existe deux mots pour désigner dianoe » :
- «trust » qui désigne la confiance en un individu,
-« confidence » qui désigne la confiance placés dae institution.

Souvent, ces notions sont séparés (Giddens, 1Bf873pociétés se fondant différemment sur
une forme ou l'autre. Cependant, elles sont étrtd liées, la confiance allouée a une
personne étant difficile & dégager du contexteeetadconfiance de I'observateur dans les
institutions.

Il est souvent sous-entendu que la coopératiotaasanifestation naturelle de la confiance.
Le risque est de confondre confiance et coopératlarcoopération peut aussi étre liée a la
notion de pouvoir et de coercition autant qu'a ecelle confiance. L’articulation entre
confiance et action collective se fait a deux nivea
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- La confiance permet de dépasser le premier dilensmgal et d’établir une
coopération entre les individus. Ces individus apt £ncouragés a investir dans le
présent pour des bénéfices incertains que s’ilsdestindications positives sur les
comportements probables des autres individus.

- Réciproquement, I'action collective, par la miseptace de regles d’incitation et de
sanctions permet de renforcer la confiance plaeés tks autres individus du groupe.
Comme le signale Dupuy, plus les regles laisseatmarge d’interprétabilité et plus
la confiance est un élément de dynamique (Dupuieehidi, 1996). Cependant la
confiance reste restreinte a une certaine proximité

En sociologie, la confiance n’est pas seulemerélément psychologique des agents, c’est un
processus dont on étudie lI'apparition et la repctidn. Quatre éléments sont identifiés
comme fondant la dynamique de la confiance intériddelle (« trust ») :

- la familiarité : le lien historique entretenu avec une persormmaée, né d’'un nombre
important d’interaction.

- la réputation : I'image qu’un groupe se fait d’un individu. A Rifférence de la
familiarité, cette opinion est partagée.

- I'engagement dans l'action: I'investissement d’'une personne dans une intierade
constat de son désir de collaboration.

- la connaissance des institutions permet a I'observateur de juger si la persorite f
partie du méme groupe social et si elle partageniésnes valeurs, permet la
réciprocite.

Ainsi, une formation peut permettre, grace au diptment de ces éléments, de développer
une confiance entre les acteurs engageés. Ceci fpeiliter par la suite I'apprentissage
collectif et la mise en place d’'une action colleetentre ces acteurs.

Passons au deuxieme attribut qui influence la fodee relations : lacompréhension
commune L’idée de compréhension commune, bien qu’assplioge, est assez peu utilisée
et se traduit plutot par d’autres notions, commeatenalité collective ou les représentations
sociales. La notion de rationalité collective preraple cherche a contester I'individualisme
méthodologique qui transpose la rationalité indielte au niveau du groupe, en supposant
que tous les individus du groupe agissent de la en@maniere (théorie de lindividu
représentatif). Les contraintes au niveau du graupesont pas forcément les mémes que
celles qui s’appliquent au niveau de l'individu,félut également prendre en compte celles
lies a 'ensemble social.

En socio-anthropologie la notion deprésentation socialeest I'élément fondateur et
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fédérateur qui permet d’expliquer pourquoi un ersend’individu se groupe pour agir.
Durkheim distingue les représentations collectigtles représentations individuelles dans la
mesure ou des représentations collectives sont le produitné'ummense coopération qui
s'étend non seulement dans I'espace, mais auss atemps (...). Une intellectualité tres
particuliére, infiniment plus riche et plus compegue celle de I'individu, y est donc comme
concentrée» (Durkheim, 1898). Ce concept a éteé repris pasdaci et Jodelet, qui parlent
de représentations sociales (Jodelet, 1984), érmgten «systéme d’interprétation, régissant
notre relation au monde et aux autres, qui oriehteh organisent les conduites et les
communications sociales. Nous nous appuierons sur cette notion pour s@nment les
acteurs développent une compréhension commune miladarmation.

Quand au troisieme attribut, 'autonomie vis-a-desl'extérieur, nous choisissons de le traiter
au travers de la notion de Iégitimité qui défiret maniére plus large les rapports du groupe a
I'extérieur. La question de lagitimité peut se décliner de 3 maniéres :

- La légitimité vis-a-vis de I'extérieur, c’est-a-dila reconnaissance par une autorité
extérieure, par d’autres groupes ;

- La léqgitimité vis-a-vis de [I'appartenance, par laustice des regles
d’exclusion/inclusion;

- La légitimité vis-a-vis de I'action menée, autowsdntéréts défendus, qui suppose
une efficacité vis a vis de ce but.

Ostrom (1999) releve trois éléments qui renfordartohésion et la légitimité du groupe en
charge de I'action collective :

- la notion dappartenanceet didentité collective
- l"autonomie: capacité d’établir ou de modifier les régles,
- I'enchassement dans des valeurs sociales

Pour Godard (1990), ce sont les négociations gungkent la construction d'une légitimité

en situation de controverse. La légitimité ne ctustpas I'objet de la négociation mais
institue le résultat d'une interaction entre demtgode vue (Weber, 2000). Ainsi, il s’agit

d'analyser si la formation a permis une négociatemire les acteurs, définissant leur
|égitimité en interne, et aussi une négociationcages acteurs extérieurs pour définir une
|égitimité externe.

Ces trois notions — confiance, représentation sodéa légitimité -- vont permettre
d’affiner notre analyse de I'influence de la formaton : a-t-elle permis de faire émerger de
la confiance, au travers de quels éléments (famtdjaréputation, engagement dans I'action,
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connaissances des institutions) ? A-t-elle permés fdire émerger des représentations
communes ? A-t-elle permis de construire de latilége, grace a quels éléments
(appartenance, identité collective, reconnaissaeg&rieure, intéréts défendus)? En
cherchant a répondre a ces questions, il serabp@sbidentifier des pistes de réflexions sur
la maniére dont la formation a pu rendre possilde &u contraire a pu limiter) le

développement d’une action collective et d’appssaiges associes.

6.3.4 Une piste pour intégrer les deux approches

Les approches cognitives et relationnelles sontorenaelativement séparées dans la
littérature, c’est pourquoi nous les avons préssnéh deux temps pour identifier les facteurs
avancés d’'une part et de l'autre. Nous sommes deperonscients qu'il existe de nombreux
liens entre les deux approches. En utilisant lanfdisation que nous avons faite des
changements induits par les boucles d’apprentissadégure 6.5 permet de visualiser quels
sont les aspects considérés par chaque approche.

Figure 6.5. Eléments abordés dans les approches cognitivegelationnelles

Type d’apprentissage

Niveau Simple boucle . Double boucle Triple boucle
d’apprentissage $'- o
_ Régles de .* *., Valeurs de Capacite a faire des
Capital I'organisatios ) I'drganisation partenariats et a
institutionnel . ... remettre en cause les
‘.' '-,. paradigmes en vigueur,
| Marfre don oo . (':a-nqcne a intégrer
Capital faTt réchange L, o de'th.JveIles
social o (routines) s O PEf o el
-  ~ ~ évoluer en fonttipn
:_._'_l_._._'_l_._._l_._._'_{. ..................:.
/ _LI_I_I_I_I_ITRI_I_\I_I_L
Pr\%nﬁs Références qui ~ Apprentissage
Capital in/di uelles orientent I'action . Resnanent
; ) et o
humain Honnaissances, _mdﬁdqﬂle— Relations
p _C_omnétem:e? Empowerment constructivistes

== == == approches cognitives
eseeeseee gpproches relationnelles

Les approches cognitives sont centrées sur lesassances et compétences qui se
développent en lien avec les pratiques individgellelles prennent aussi en compte les
références qui orientent I'action individuelle ‘@tfluence des valeurs collectives. Elles sous-
entendent I'importance a mettre en place de I'agmeage permanent, mais 'analysent peu.
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Les approches relationnelles se définissent suaotatur des valeurs collectives d’un groupe
et de la maniére dont se fait 'échange au seigrdupe. Elles étudient également la relation
avec les valeurs et les régles de I'organisationgf@ssivement, elles analysent aussi les
changements liés a l'intégration de nouveaux asteticomment les cadres d’apprentissage
peuvent étre redéfinis.

Nous avons donc repéré les facteurs qui peuvehiemder I'apprentissage au sein des
triangles qui définissent la portée des approcBes. facteurs pourront nous aider a analyser
la contribution de la formation. Si nous identifiodes apprentissages au-dela des triangles, il
sera nécessaire d’identifier nous-mémes les faxtguiront influencé ces dynamiques.

6.4 Bilan des critéres pour analyser les apprentissages développés

Dans le 6.1, nous avons identifié les éléementségaient importants pour conduire notre

évaluation des apprentissages développés penddatntation. Les apprentissages seront
analysés a trois niveaux : capital humain, caitalial et capital institutionnel. Et a chaque

niveau, différents changements peuvent étre indaats|'apprentissage (formalisé par les

boucles simples, double ou triple), en fonction fdeseurs influencant I'apprentissage. Dans
le 6.2 et 6.3, nous avons approfondi la maniergrdedre en compte ces éléments dans
I'évaluation, en identifiant des critéres pour craglément.

Le Tableau 6.1 permet de récapituler 'ensembleétianents et critéres pour I'évaluation.
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Tableau 6.1. Critéres d'évaluation possibles pour les diffénts capitaux dans le cas étudié

h

(LA

Composants Déterminants Modalités de mobilisation
Eléments Critéres Eléments Critéres Eléments @dtér
Capital Connaissances Degré d’approfondissement Expérience Age des personnes, activités Activités Insertion professionnelle
humain Compétences Degré d’'application antérieures Projets Réussite des projets mis e
Motivations Formation Niveau d’éducation formelle place
Imagination, Méthodes de formation Capacité d'évolution Nouvel emploi, reprise
émotions (contextualité, application, d’études
Acces a co-construction)
l'information Sources d’information
utilisées
Capital Réseaux Les contacts maintenus, Proximité Répartition géographique des Pour diffuser Type d’information échang
social Savoirs collectifs régularité et intensité individus l'information
Confiance Echanges réguliers Lieux de rencontre (dont Pour entretenir une  Echange de services
Valeurs Représentations communeg I'UniCampo) solidarité
communes Pour capter des Circulation d’argent
financements
Capital Organisation Le dispositif de formation | Espaces d’échange Forum du territoire, projet du| Activités de Actions développées
institutionnel L'association des étudiants territoire : alliances possibleg I'organisation Légitimité de I'association

Regles, routines
Valeurs
Partenariats

Durée d’existence, stabilité
Rules-in-use

Identité

Liens (et conflits) avec
autres organisations

Fenétre
d’opportunité
Lois, régles
Valeurs

Organisation du territoire :
espace disponible

Lois sur les associations, etc
Représentation du
développement
Perméabilité, dépassement ¢
collectif

Représentation commune,
confiance

Participation de la
gouvernance

Influence sur les
wnormes territoriales

Implication dans le forum
du territoire

Expansion des idées,
ralliement de nouvelles
personnes
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*khkkkkkkk*k*x

Dans ce chapitre, nous avons identifié quels étaieles éléments que devait articuler
notre cadre d’analyse pour évaluer les apprentiss&g développés par la formation
UniCampo.

En nous basant sur nos hypothéses, nous avons défileux axes d’évaluation : le
résultat de l'apprentissage et son impact sur le déloppement du territoire, au
travers des concepts de capital humain, capital siat et capital institutionnel ; et
I'évaluation du processus d’apprentissage et des deeurs qui I'ont influencé, en
analysant les changements issus de boucles d’apptissage.

Nous avons deélibérément choisi de ne pas rester dandes approches
conventionnelles qui se limitent & prendre en comptdes aspects faciles a mesurer
comme l'age et le niveau de formation. Nous voulonanalyser la complexité du
processus d’apprentissage pour identifier de manier fine quels sont les
déterminants de ces apprentissages et de leur masdtion ultérieure par les acteurs.

Puisant dans les nombreuses pistes offertes parliiérature, nous avons donc choisi
et combiné des criteres multiples permettant de reire compte de notre
problématique et de saisir des notions complexesprome les compétences ou les
représentations collectives. Reste cependant un dék taille qui est de « mesurer »
ces differents critéeres, obligeant ainsi a élaboredles méthodes spécifiques que nous
développerons au prochain chapitre.
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Chapitre 7

Méthodologie

Le cadre d’'analyse et les criteres définis au ¢haprécédent orientent I'évaluation de
'UniCampo. Dans ce chapitre, il s’agit d’opératiatiser cette évaluation en
développant des méthodes permettant de collecteinfermations recherchées. Leur
choix est guidé par plusieurs exigences. La premegigence tient au sujet d’étude : il
s’agit de « saisir » le plus possible la richesse apprentissages, en révélant méme des
aspects difficilement observables ou exprimablesigmacteurs. La deuxieme exigence
concerne les objectifs de la recherche : les méhadivent avoir une visée analytique
mais elles doivent aussi permettre de fournir éssiltats qui intéressent les acteurs de
terrain et qui soient compréhensibles pour euxinEmé derniére exigence vient d’'un
souci de généralisation a d'autres expériencesur poe ces méthodes puissent étre
utilisées dans d’autres contextes, il faut qu’eleent bien systématisées (et explicitées)
et si possible facilement applicables.

Pour construire notre méthode d’évaluation, nousnavprocédé progressivement, en
trois étapes. Ce chapitre présente les méthodedopgées a chaque étape. La premiere
étape (7.1) vise a faire un bilan de I'expériereréalisant des entretiens semi-directifs
avec les différents acteurs impliqués pour apprééefa formation et ses résultats. La
deuxieme étape (7.2) approfondit I'analyse des aagjmsages, en développant des
approches spécifiques telles que le recours a aléssccognitives ou des jeux de carte.
Enfin, la derniére étape (7.3) touche a la compreioa plus large du processus de
formation pour identifier les éléments a considéervue d'une « réplication » de la

formation. Elle s’efforce surtout de stimuler le&flexions du groupe envisageant la
réplication, avec des méthodes variées : animalgogroupes de travail pour discuter des
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liens entre formation et apprentissages, comparaiseec d’autres formations, et
proposition d’'une grille d’analyse intégrant leff@fients résultats.

7.1 Bilan de Pexpérience de I’'UniCampo

7.1.1 Objectif méthodologique

Cette premiére étape de la recherche est une étgjmratoire. Il s’agit d’identifier quels
sont les éléments importants a prendre en compte panalyse approfondie des
apprentissages.

L’objectif est d’interroger la mémoire individueltg « collective » de I'expérience, pour
comprendre les éléments qui ont été importants fEsudifférents acteurs. L'enjeu est
d’identifier toutes les sources possibles d’infotiora de définir la meilleure maniere de
recueillir I'information, comment cibler I'informain cherchée, puis comment traiter
cette information pour la rendre lisible et portede résultats interprétables. La difficulté

a tenu a la quantité importante d’information dispte, nécessitant un travail
fondamental de tri.

7.1.2 Les différentes sources d’information

Quatre types de sources ont été mobilisés :

- Les archives de I'expériencec’est-a-dire tout le matériel produit et "congerv
pendant la formation : les documents officiels @otation du processus, les actes
de réunions du conseil ou de I'équipe pédagogitpseplans ou notes de cours,
les vidéos des ateliers (plus de 80 heures surdesans), les évaluations faites
tout au long du processus. Une grande partie déent@msnations a été collectee
lors d’'un stage realisé en 2004, notamment aveecueil de nombreuses notes
sur le déroulement des réunions et des cours. Lmcipal intérét de ces
informations est de reconstituer le cheminement diées au cours de la
construction du projet et de croiser versions afies et informelles.

- L’observation de terrain et la participation : I'insertion du chercheur sur le
terrain pendant deux ans a permis de suivre |éréliftes activités en cours dans
le territoire du Cariri. Cette implication a donaéces a des informations sur le
contexte, au travers de la participation aux réusiarganiseées par les institutions
du territoire, que ce soit les forums ou des évéamsnplus large. Des liens ont
également pu étre noués avec les principaux actkuterritoire, facilitant leur
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mobilisation dans la recherche, au travers de d&oos informelles, d’entretiens
formalisés ou par la participation a des groupedrdeail constitués pour la
recherche.

- Le suivi et accompagnement des projets des ancieagsidiants: de maniere
plus ciblée au niveau de I'UniCampo, un suivi desvdaés des anciens étudiants
a été réalisé. Plusieurs visites de terrain onbeganisées par trois personnes de
I'équipe pédagogique (Alexandre Eduardo, Marc Rirgemilie Coudel) pour
accompagner les projets individuels et collectiis Bn ceuvre par les étudiants
(voir grille d’analyse enAnnexe 1.1 Des réunions ont été organisées pour
discuter de I'avancement des projets. Par ailldarparticipation a des réunions
organisées par I'association des étudiants a pateniecueillir des informations
sur ses activités et les réflexions en cours.

- La réalisation d'entretiens avec les différents acteurs impliqués (équipe
pédagogique, étudiants, membres du conseil d’'atien) et avec des acteurs
extérieurs a I'expérience mais ayant un regardutedsobjectif était de recueillir
le point de vue de toutes ces personnes, leur parme&e s’exprimer librement.
Cette partie étant la plus conséquente du reciisfbdmation, nous la détaillons
dans le prochain paragraphe.

7.1.3 Les entretiens : choix, démarche et conduite

Comme l'objectif des entretiens était de perme#tve personnes d’exprimer le plus
librement possible leur vision de la formation, a@vons procédé au travers d’entretiens
semi-directifs. Quelques questions ouvertes guddientretien, incitant la personne a
raconter son experience.

Les guides d’entretiens

Les grilles d’entretiens des formateurs et desigfisl ont été construites selon le méme
modele, avec des variantes (vBinnexes 1.2 et 1.3Une premiere partie concerne des
aspects plutdt personnels : I'expérience antériglgela personne, comment elle est
arrivée a s'impliquer dans 'UniCampo, son souveldr’UniCampo, les apprentissages
gu’elle pense avoir realisés, ses activites adseatt I'influence que 'UniCampo a pu
avoir. Dans une deuxieme partie, la personne daiuér de maniére globale les résultats
de I'UniCampo, a différents niveaux : au niveau éésdiants, au niveau du groupe
impliqué (profs et étudiants ensemble), au nivead'dniCampo (en tant qu’'institution
de formation) et au niveau du territoire du Caldans une troisieme partie, la personne
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intervieweée réalise un bilan global de I'expérigre citant les points positifs et négatifs
et la maniere dont elle voit le futur de I'expéden Enfin, une derniére partie aborde
'impression de la personne sur l'entretien en g@nét permet a la personne de
compléter avec des éléments qui n'auraient pagem@té abordées.

Pour les personnes extérieures, le point de dépstrt plutét le territoire et le
développement territorial (voknnexe 1.3 L’objectif est de voir quel regard la personne
porte sur les contributions de I'UniCampo pour Eveloppement territorial. Pour les
personnes impliquées dans le Conseil d’Orientatil@s, questions plus précises ont été
posees par rapport a leur perception de I'UniCarfgro tant qu’institution) et du
processus de formation.

Les entretiens réalisés

Nous avons choisi de commencer par les entretiemgaimateurs pour avoir une bonne
vision de la formation, puis de réaliser les emret des étudiants pour étudier leurs
diverses implications dans le territoire, et erdm terminer par les entretiens avec des
personnes extérieures pour voir le regard gu’@etaient sur I'implication des étudiants
dans le territoire. Les entretiens avec les foronatet les étudiants ont été réalisés entre
février 2006 et juillet 2006, c’est-a-dire dans $#s mois suivant la fin de la formation.
Ceux avec les personnes extérieures ont été ealiséur et a mesure de I'implication
sur le terrain, en fonction des personnes rencesitentre mars 2006 et juin 2007.

Pour les personnes impliqguées dans I'expérienags agons cherché a étre exhaustifs en
rencontrant toutes les acteurs concernées. Poupels®nnes extérieures, nous avons
choisi de rencontrer des acteurs clés du territole total nous avons réalisé 62
entretiens :

- 32 entretiens avec les étudiants de 'UniCampo38iif ;
- 1 entretien avec un étudiant ayant abandonné &ppEsmiére annéé;

- 12 entretiens avec les formateurs de I'UniCampo 18\ ;

% Suite & des conflits avec ses voisins, un andiedignt a du s’enfuir dans I'Etat voisin sous mende
mort. Nous avons estimé qu’il n’était pas néceesadd réaliser un entretien avec lui, méme si noossa

pu le croiser a plusieurs reprises (lors de visdescelui-ci dans le Cariri) et avoir des discussio
informelles avec lui.

*" Cing étudiants n’ont pas continué en 2004. Deugliénts avaient abandonné dés le début (nous réavon
réussi a avoir aucune information les concernaet)x autres étudiants sont partis étudier I'agrdaatla
médecine vétérinaire et n'étaient plus dans lerC&e dernier étudiant habitait toujours dans i et a

pu étre contacté pour un entretien.
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- 4 entretiens avec des membres du Conseil d’Orientde I'UniCampo (sur 5
personnes impliquées) ;

- 11 entretiens avec des personnes extérigures

0 un professeur de 'UFCG (directeur du départemergaiences
humaines),

0 deux personnes liées au Forum du territoire (amiogatlu territoire et
participant du Forum),

o le représentant du MDA pour la Paraiba
o directeur de TEMATER Cariri (assistance technique)

0 (quatre personnes du PDHC (la directrice de I'argeDariri et un
technicien de I'antenne Cariri ; la coordinatriéelpgogique et le
responsable du projet de réplication de I'UniCaniiasés a Recife),

o deux personnes liées a des syndicats : CUT (présRigaiba) et FETAG
(animatrice Cariri).

Conduite des entretiens

Les entretiens ont été réalisés sur le lieu deatrade la personne afin de voir son
environnement quotidien (dans le cas des étudidr#agissait souvent de leur maison).
Pour voir tous les étudiants, un travail de tercginséquent a été nécessaire car beaucoup
d’entre eux habitent des endroits isolés sanshélég obligeant parfois plusieurs visites
répétées pour les trouver. Dans la majorité desurages étudiants qui connaissait bien
le territoire a servi de guide

Nous avons réalisé tous les entretiens apres utactopréalable avec la personne (soit
par le suivi de projet pour les étudiants, sois Ide réunions pour les autres personnes)
pour que celle-ci se sente en confiance et puiaderpa quelgu’'un qu’elle connaissait.

%8 Pour situer les organisations dont font partiepszsonnes, voir le chapitre 1.

UFCG : Université Fédérale de Campina Grande

MDA : Ministére du Développement Agraire

EMATER : Entreprise d’Assistance Technique et Raural

PDHC : Projet Dom Helder Camara

CUT : Centrale Unique des Travailleurs

FETAG : Fédération des Travailleurs Agricoles

%9 Cet étudiant est devenu président de I'associatEs éléves de I'UniCampo. Il a beaucoup facikité |
contact avec les autres étudiants. Cependant, gentains entretiens ou il savait qu'il pouvait bei
I’entretien, il envoyait quelqu’un d’autre accompag
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Un dictaphone a été utilisé pour enregistrer tegsehtretiens et parallelement des notes
ont été prises. Les entretiens ont tous été réadiséortugais, sans interpréte.

Les finalités de la recherche étaient présentéadehut de I'entretien : celles-ci étaient
résumées en disant qu’il s’agissait de faire la mige critique » de 'UniCampo pour
contribuer & une réplication et notamment pour aemgre l'influence de la formation au
niveau du territoire. Tous les acteurs se sontéprévec sérieux a I'exercice proposeé,
aucune réticence n’a été rencontrée, au conttaus,avaient envie de contribuer le plus
possible a la réflexion engagée. Les entretiengiellr entre 30 minutes et une heure et
demie, selon la propension a parler de la personne.

7.1.4 ‘Traitement des informations

Les informations recueillies ont été exploitées ges analyses a la fois quantitatives et
qualitatives. Les entretiens des formateurs etétigdiants ont été traduits en indicateurs
pour réaliser des statistiques et apporter degmations quantitatives. Le reste des
informations (archives, suivi des projets, paratipn aux réunions et entretiens avec les
personnes extérieures a I'UniCampo, et égalemesitegdtraits des entretiens avec les
formateurs et les étudiants) ont été utilisées daiéne qualitative pour compléter les

informations quantitatives.

Pour traiter les informations qualitatives, desldabx ont été réalisés, comparant
différents points des entretiens ou différents doeots. Pour ce qui est des informations
quantitatives, nous détaillons ci-dessous la proceduivie.

Définition d’indicateurs
A partir des entretiens réalisés avec les formatetites étudiants, différentes variables
ont été définies pour caractériser les discournaeiere plus quantitative.

Pour les étudiants, nous avons d’abord définivdesbles objectivesqui caractérisent
leur profil (&ge, sexe, région d’habitation, lighabitation, niveau d’éducation, lien avec
la réforme agraire) mais aussi leur profil avantptés la formation, notamment s’ils
avaient une activité agricole, une activité sataret s’ils s'impliquaient dans une
association.

La difficulté, pour les entretiens des étudiantsiocee ceux des formateurs, est de réussir
a caractériser leur discours. L'entretien étantisdractif, il n'y avait pas de choix

prédéterminé pour chaque question et de nombregpesses étaient possibles. Pour
deéfinir les variables, des listes de réponses titééablies au fur et a mesure du
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dépouillage des entretiens. Aprés avoir réalisgfmuillage en entier, nous procédions a
des regroupements pour les variables similairegékaltat de ce travail de dépouillage
est une base de données regroupant une centainariddbles (voir Annexe 4.}
organisees en catégories en fonction des questiosdes (les motivations, les cours
remeémorés, les apprentissages, I'évaluation, laorvisiu futur). Chaque variable
correspond a un indicateur 0/1 : si la personneationné cette réponse, l'indicateur est
codé 1; si elle ne I'a pas mentionnée, l'indicatest codé 0.

Ces variables subjectives basées sur le discours représentent des informsatio
quantitatives précieuses, si toutefois des prémasitisont employées pour leur
interprétation. Les réponses données ne sont fesisttves mais permettent d’avoir une
idée de ce qui a été "important”, ce qui a le phasqué les étudiants. Le parti a été pris
pendant les entretiens de ne pas obliger la peesarse remémorer tous les détails de
tous les cours mais de voir quels étaient les caités spontanément lorsqu’on posait la
question. De méme, lorsqu’on demande a un étudiangu’il a appris, il ne va pas
forcément dire tout ce qu'il a appris, mais ce lgadnsidére comme le plus important
pour lui. Ainsi, il faut étre conscient que les déaes obtenues ne correspondent pas au
« pourcentage de personnes ayant appris telle chasais bien au « pourcentage de

personnes ayant mentionné avoir appris telle chose

Par ailleurs, pour permettre une réelle interpi@tatces réponses sont a recouper avec
I'observation des pratiques des personnes inteagew Ces pratigues n'ont pas été
quantifiées par des indicateurs, mais elles onh l&& prises en compte de maniére
qualitative pour avoir un regard critique sur lescdurs des étudiants.

Utilisation de typologies

Pour aller au-dela d’'une interprétation globale desiltats (en faisant des moyennes ou
des sommes par variables définies), nous avonsiai®idéfinir des typologies de profil
d’acteurs pour les comparer entre eux.

Trois méthodologies peuvent étre utilisées poubarler des typologies (Gremy et Le
Moan, 1977; Jollivet, 1965; McKinney, 1969) :

- Une construction théorique, en définissant urtinoom de situations entre deux péles
opposés (comme dans le cas des idéaux-types der)Mebe suit des regles de logique
et ne correspond pas a une division observée ditéréha typologie est définie
antérieurement aux observations et conditionnemgthodologie déductive.

- Une méthodologie empirique, basée sur l'obsemwati'un ensemble de données
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spécifiques, qui consistent a grouper les obsemwatutour d' « unités de référence » : la
typologie est donc construigeposterioriaux observations.

- Une méthodologie basée sur des attributs : # pleria définition des concepts utilisés,
un cadre d'analyse a plusieurs dimensions estrél@nofonction des attributs importants.
L'espace des possibilités est alors réduit a pdds observations empiriques. Cette
méthodologie combine donc des élémengsiori eta posteriori

Dans le cas de I'UniCampo, c’est la deuxieme méhagad est privilégiée : les profils
(types) ont été définis de maniere empirique paifiomés de maniere statistique.

Dans la premiére étape empirique, I'enjeu est dmidé'objectif de la typologie (ce
gu'on veut faire ressortir). Il faut alors étabtiomment différencier les personnes
interviewées. Nous avons d’abord défini différemofils (types) puis réparti les
personnes dans ces profils en veillant & obtersirgdeupes relativement equilibrés. Pour
éviter une trop grande subjectivité dans la répamti les regards de plusieurs personnes
impliquées dans la recherche ont été croisés powena un consensus sur le profil de
chaque personne interviewée.

Pour les formateurs, I'objectif est de voir commknpratique d’'un formateur peut étre
amenée a évoluer dans une formation comme I'Uni@adpriori, on pouvait imaginer
une différence entre I'équipe pédagogique cengtles personnes intervenant juste pour
quelques cours. Mais les entretiens semblent nrogirau sein de I'équipe pédagogique,
la perception de I'UniCampo varie sensiblement rsejoe le formateur provienne de
'université (classique) ou qu’il ait plutdt uneiemtation terrain. Nous avons donc défini
trois profils :professeur universitaire moteur €ducateur de terrain, intervenant.

Cette typologie sert a révéler la difféerence deceetion des différents types de
formateur, notamment par rapport aux succes etlimites de I'expérience. Elle n’a
cependant pas une portée analytique importantst sugout utilisée a titre d'illustration.
La définition empirique de cette typologie est dtmat a fait acceptable

Pour les étudiants, I'objectif est d’analyser lenlientre les apprentissages réalisés a
'UniCampo et l'insertion des étudiants apres 'Oampo. Nous avons distingué les
profils en fonction de I'activité principale exeecépres la formation :

» les «distants », qui n’ont pas d’'activité tres définie, ou alsens lien avec le
développement agricole rural (opératrice téléphamigar exemple) ;
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* les agriculteurs, qui ont une action essentiellement dirigée vesar |
exploitation agricole ;

» lestechniciens qui ont plutét une activité de conseil aupréegd@ailteurs ;

* lesmobilisateurs communautaires qui peuvent étre agriculteurs, mais qui se
distinguent surtout par une activité importantenagbilisation au sein de la
communauté pour faire des projets (les institutsarg inclus a ce niveau, car
ils ont souvent une activité d’animation en delawd'école) ;

* lesmédiateurs territoriaux qui s’engagent de maniere importante au niveau
territorial, que ce soit dans la discussion owbération de projets.

Dans l'absolu, ces profils correspondent a desviggsi relativement différentes.
Cependant, dans la réalité, de nombreux acteutddaos des situations intermédiaires et
I'attribution d’un profil peut sembler relativemeatbitraire. Dans la partie résultat, tout
notre argumentaire est basé sur la distinctioneepttofils. Il parait donc important de
valider cette typologie avec des éléments objedifsus avons donc eu recours a une
méthode statistique.

Caractérisation statistique des profils d’étudiants

A partir de la base de données obtenue suite &flaittbn des nombreuses variables,
nous avons procédé a deux types d'analyse statstitp premiére vise a valider la
typologie définie et la deuxiéme correspond sim@etra des statistiques descriptives
(sommes, moyennes).

Pour valider la typologie, nous avons d’abord chauslles variables utiliser dans la base
de données. Comme la typologie empirique a étédideédi partir des activités exercées

aprés I'UniCampo, nous avons utilisé les variablgiectives caractérisant I'activité de la

personne au moment de I'entretien : activité adgiden avec la réforme agraire, activité

salariée, emploi dans les services municipaux, enaans un syndicat, emploi dans une
organisation gouvernementale, participation a wss®@ation, leader (participation a la

direction d’'une association), mobilisateur pouPBHC, et aussi les échelles d’action

(individuel, communauté, municipalité, territoird)outes ces variables sont codées en
0/1.
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Plusieurs méthodes ont été envisagées pour tevaipartir de ces variabf8s

- la méthode des K-meansly{stering : cette méthode cherche a regrouper les
individus en k groupes, k étant fixé par I'opérate@haque individu est affecté
aléatoirement a une région. Les centres de chagqumpe sont calculés, puis chaque
individu est reaffecté au centre le plus prochetteCepération est effectuée
itérativement, la convergence étant atteinte la¥dga centres sont fixes (MacQueen,
1967). La limite de cette méthode est que les grogpnt constitués de maniére
relativement aléatoire et qu’il n’est pas possit#esavoir quels sont les variables qui
ont pesé sur la constitution des différents groupas ailleurs, le nombre des groupes
étant déterminé par I'opérateur, il est difficile savoir si le nombre k est adéquat. La
taille de groupe peut d’ailleurs étre trés héténege

- la méthode d’agrégation par classification hiéraped : cette méthode regroupe les
individus par paire, puis par groupe, en calculst distances minimum entre
individus. On obtient ainsi un « arbre binaire >flétant les proximités entre
individus, ou il est possible de définir différemupes en réalisant des coupes de
I'arbre. La difficulté est de savoir ou fixer leuslede la coupe, ainsi que de savoir ce
qui différencie les individus. Par ailleurs, lesgpes ne peuvent pas étre séquents.

- la méthode d’'analyse factorielle multiple (AFM)etie méthode se rapproche
d'une analyse en composante principale (ACP), ow’abit de rechercher les
directions de 'espace qui permettent de représémigus de variabilité au sein d’'un
échantillon d’individus caractérisé par différenteariables. Cependant, a la
différence de I'ACP, certaines variables peuverg groupées entre elle. Différents
axes sont obtenus, chacun étant fonction des eliffés variables. On projette les
individus sur le plan défini par les deux axes pkss explicatifs (en ayant soin de
vérifier que ces deux axes expliquent une grand#iepde la variabilité entre

individus), ce qui permet de visualiser leur régiart et éventuellement de définir des
groupes. Un des principaux avantages de cette ohéthst qu’elle permet de savoir
quelles sont les variables qui expliquent les iffiées entre individus (Escofier et
Pages, 1998).

®Nous présentons les méthodes sans aborder leselsgidgilisés car il ne s’agit pas d'un point
fondamental. Cependant, pour réaliser cette congmeranous avons dd jongler entre différents |adssi
les approches statistiques différant entre logickehmeéricains » et « européens ». Juste & titrdicttion,
nous avons codé notre base de données en SPSSemamalyses factorielles multiples étant peu
développées sous ce logiciel, nous avons fait appepour réaliser ces analyses.
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Pour appliquer ces méthodes, nous avons décidé wampsemier temps de retirer les
individus « distants », pour ne pas brouiller llgsa. Aprés comparaison des différentes
méthodes, c’est la méthode d’'analyse factoriellétipie qui a été choisfé. La part de
variabilité représentée par chaque axe est anafysémavers deBigenvaluespermettant
d’analyser si les deux premiers axes définis repehassez de variabilité. Les individus
sont projetés sur ces deux axes en fonction de m@rmactéristiques, la réduction a deux
dimensions permettant une visualisation graphidt@ur lier cette projection a notre
typologie, nous avons alors attribué a chaque iddile numéro de son groupe dans la
typologie empirique. Les différents groupes de iproht pu étre représenté sur la

projection.

Cette méthode ne reconstruit pas des groupes (catangle cas pour les K-means ou la
méthode par agrégation) mais elle permet de valsildes groupes prédéfinis sont
cohérents ou pas. Les groupes, bien que séquentsdéfinis sur des zones différentes,
traduisant des dominantes. Certains individus &fiment au sein d’'un groupe différent
de celui auquel ils ont été attachés empiriquemestagit justement des individus qui
ont prété a debat lors de la définition de la tgga empirique (voir discussion dans le
Chapitre 8.

Cette analyse statistique confirme différentesitilaios qui avaient guidé la construction
de la typologie empirique. C’est pourquoi, mémelte ne valide pas précisément les
différents groupes, nous choisissons de maintentypologie définie et utilisons cette
analyse statistique comme base pour discuter dutiggoseement des individus
(notamment ceux qui sont aux frontieres) et deol&@oence des différents groupes. Nous
présenterons ces éléments dans la partie résultat.

Sur la base de cette typologie, nous avons rédgigé un deuxieme temps des statistiques
descriptives, c’est-a-dire des sommes et des megersur I'ensemble des individus et
par profil. Notre objectif est d’analyser si leofis différent par leur perception des
cours, les apprentissages réalisés, leur visiofutlu. || ne s’agit pas de remettre en

®1 Dans les variables choisies pour caractérisaéntésidus, différents groupes de variables ontdéinis.

Un premier groupe par rapport a 'activité : adBvagricole, lien avec la réforme agraire, actigiddariée,
emploi dans les services municipaux, emploi dans syndicat, emploi dans une organisation
gouvernementale, mobilisateur pour le PDHC. Un dgug groupe par rapport & I'implication associative
participation & une association, leader (partiogmad la direction d’une association). Un troisiégreupe
par rapport a I'échelle d'action : individuel, comnauté, municipalité, territoire. C'est au vu des ce
groupes de variables que nous avons préféré utiliee AFM plutét qu’'une ACP.
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cause les profils, qui ont été validé par 'AFC.isrde caractériser ces profils.

Pour montrer ces différences, nous avons élaboté pbaque groupe de variable
(correspondant a une question guide) des graphipraparants les profils. Nous avons
choisi de faire figurer le pourcentage d’individyaat mentionné I'élément. Ce

pourcentage est calculé en multipliant par cennéyenne des réponses au sein d’un
profil : comme il s’agit de variables 0/1, la somrdes réponses donne le nombre
d’individus ayant mentionné I'élément et la moyerfllesomme divisée par le hombre
d’individu) donne donc le pourcentage.

Puisque nous avons interviewé I'ensemble des aciewliqués, nous n'avions pas de
probléme de représentativité. Le pourcentage oljjenuchaque profil est valide a partir
du moment ou I'on considére que la typologie etlgaPar contre, la comparaison entre
profils (pour définir si deux profils sont signifitvement différents) aurait pu étre
appuyeée d’un test statistique. Il n’était pas gaesidu fait que les variables n’étaient pas
continues, de tester les différences entre prbéh{ogénéité au sein de chaque profil et
écarts entre les profils) avec un test de X2. Eet éd distribution de nos variables étant
un tableau de données 0 ou 1, ce test n'est pdgapp. Les autres types de tests
utilisables pour ce type de distribution 0/1 sugmbsl’avoir des effectifs de population
importants et nous n’avons donc pas pu les utilikerfait de I'effectif réduit de nos
données.

Nous avons donc procédé a une comparaison systgmatie I'ensemble des
pourcentages caractérisant chaque profil. Comme leuerrons dans la partie résultat,
ceux-ci sont assez contrastés pour avoir une gigtidn.

7.2 Adaptation de méthodes pour approfondir ’analyse des
apprentissages

7.2.1 Obijectifs et méthodes définies

Apres la premiere étape exploratoire visant a ilentles aspects importants de la
formation et les premiers apprentissages réaligésep acteurs, la deuxiéme étape de la
démarche s’est orientée vers I'étude approfondseddf@rents apprentissages réalisés par
les étudiants. Le cadre d’analyse définiGhapitre 6a été déterminant pour cette étape
car toute la démarche s’est appuyée sur les canaepbilisés pour caractériser les
différents niveaux d’apprentissage (connaissaniess, valeurs).

Le principal objectif de cette étape a été de dippmdr une méthode permettant de saisir
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les apprentissages réalisés, pour aller au-del@lidesurs des étudiants. L'apprentissage
est souvent difficilement exprimable et parfoiscteur n’est pas lui-méme conscient de

ses propres apprentissages. Il est donc nécesmaitmuver des méthodes qui ne se
basent pas uniquement sur le langage pour révéternpprentissages. Trois actions de
recherche mobilisant des techniques interactivétendéveloppées dans ce sens, puis
proposées aux étudiants. Diagramme en étoile, scadgnitives et jeux de cartes, ces

méthodes alternatives s’appuient sur une littéeatassez récente et se veulent
exploratoires. Comme nous le verrons dans la pasiies résultats obtenus encouragent a
développer ce type de méthodes qui permet de safnlement et de maniere visuelle

les apprentissages développés par les étudiants.

Ces trois actions de recherche sont distinctes pmistruites selon la méme logique.

Avant de détailler chacune de ces méthodes, noéseptons d'abord la démarche

globale, c’est-a-dire la maniére dont ces actiarnsété imaginées, orientées par le cadre
d’analyse, puis comment elles ont été appliquées, d’entretiens individuels avec les

acteurs.

Le cadre d’analyse est orienté par les conceptsadiial humain, social et institutionnel
définissant les apprentissages possibles a unwineéviduel, au niveau d’'un groupe et
au niveau des institutions. Plutét que de réaliper évaluation au travers des indicateurs
définis classiquement pour ces concepts, nous daoisissons de mettre en ceuvre des
méthodes interactives permettant de saisir destspemplexes de I'apprentissage.

A partir des premiers entretiens exploratoiresiséalavec les acteurs de I'UniCampo,
nous avons sélectionné certains éléments a apphiofans particulierement.

Lors des entretiens, les acteurs (notamment leBagiis) ont évoqué des apprentissages
tres divers permis par une formation large. Nouslisos donc tester a un niveau
individuel la diversité des connaissances acquiseenforcées a I'UniCampo et surtout
la capacité a les mettre en ceuvre (composantepitaldaumain). La premiere action de
recherche a donc été construite pour permettrecoiplant un questionnaire et un
diagramme en étoile, d'évaluer le niveau d’apprdfssement de différentes
connaissances.

Les acteurs (notamment extérieurs) ont mis en aeasntéseaux que les étudiants ont
construits apres 'UniCampo. Il paraissait donc am@nt d’analyser ces réseaux (autre
composante du capital social) et I'insertion ingititnnelle des étudiants (composante du
capital institutionnel). La deuxieme action de exche s’appuie sur la réalisation d’'une
carte cognitive, dessin représentant les réseatiaaleur.
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Un autre aspect fort présenté par les acteurs rimogat les professeurs) concerne
I'identité construite par le groupe. Nous avons aocherché a étudier si des
représentations communes ont émergé (composardapital social). Pour appréhender
ces représentations, nous avons développé ungtna@sction de recherche basée sur un
jeu de cartes.

Si le concept de capital nous a intéressé, c’esepgu’il permettait de relier I'étape de la
construction et celle de la mobilisation. Pour aleaqctivité de recherche, nous avons
donc analysé l'importance de I'UniCampo dans lastamtion de ces apprentissages
mais aussi pour leur mobilisation dans les acvitdures des acteurs.

Ces méthodes ne visent a révéler gu'une partieedgue 'UniCampo a construit. Mais
elles permettent d’obtenir des éléments approfoigis peuvent étre complétés par
d’'autres informations obtenues lors de I'observaties activités des étudiants et forment
ainsi une base pour une interprétation plus large.

7.2.2 Mise en ceuvre de ces actions de recherche

L’ensemble des entretiens ont été effectués emtieeh mai 2007, donc presque un an et
demi apres la formation, ce qui a permis d’avoiregard sur I'évolution des étudiants et
de mieux voir leur insertion professionnelle. Lesg actions n’ont pas été réalisées avec
'ensemble des étudiants. Parmi les 34 étudiam¢srogés lors de la premiére phase, les
étudiants du profil « distant » ont été éliminégsfiite et d’autres étudiants n’ont pu étre
vus en raison de leur éloignement ou parce quétarent pas disponibles au moment ou
ont été réalisés les entretiens. Ainsi, 20 acteersont prétés a ces activités de recherche,
dont certains de maniére incompléte car ils ne gigm pas y consacrer beaucoup de
temps, mais tous les profils étaient représenpestaegale (5 individus de chaque profil).

Les trois activités ont été appliguées au méme morfsauf exception par manque de
disponibilité de la personne). Initialement, il iEtanvisagé de commencer par le
diagramme des connaissances, plus lourd a mettree@rre car il s’appuie sur un
questionnaire détaillé, puis de passer ensuite auses activités. Cependant, il s’est
réevelé plus facile de partir des activités plusudidues » pour capter l'attention de
I'étudiant, le surprendre, puis revenir au questare plus classique. La carte cognitive
permettait I'entrée en matiere, les étudiants satrant souvent méfiants a la vue des
feutres pour dessiner, mais adoptant rapidementoumportement créatif, choisissant
soigneusement les couleurs. Le jeu de cartes ealisé ensuite et se déroulait de
maniere relativement rapide. Lorsque d’autres persse du foyer étaient présentes,
beaucoup de débats accompagnaient le choix de elagte. Le questionnaire pour le
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diagramme d’évaluation de connaissances était patrec plus difficile & mettre en
ceuvre, les étudiants s’'impatientant en cours di&€ti Pour certaines personnes peu
disponibles, cette activité a été raccourcie enathelant a I'étudiant de faire directement
son auto-évaluation et de quantifier I'importanee ItUniCampo, résultats qui se sont
averés egalement intéressants.

Dans les trois prochaines sections, nous allorseptér les spécificités de chaque activité
de recherche : la maniére dont elle a été conquement la méthode a été mise en
ceuvre et enfin comment les données obtenues ombdées.

7.2.3 Premicére action de recherche : diagramme d’évaluation des
apprentissages individuels

Conception

Cette activité de recherche vise a saisir la ditéeetes connaissances de chaque étudiant.
L’identification de cette diversité est importadteleux titres. D’abord, car 'UniCampo a
assis sa différence grace a des cours diversfftg#tant du cadre technique généralement
proposé lors de formations d’agriculteurs. Ensufeur voir si l'insertion dans le
développement territorial nécessite que les acteuobilisent des connaissances
diversifiées, comme cela est souvent admis. llisi@mnc d’évaluer pour différents types
de connaissances a la fois la contribution de Gampo a leur développement et la
maniére dont les acteurs les mobilisent dans ktigités.

Lors des entretiens exploratoires, les étudiantsv@ient citer tous les apprentissages
gu’ils pensaient avoir réalisés. Différentes catiggoont été définiea posteriori(comme
nous I'avons expliqué dans le 7.1.4). Les répongevelent que ce qui a été consideré
comme important par chaque étudiant et ne perniefiaa vraiment d’opérer une
comparaison entre étudiants.

Pour approfondir I'analyse, nous avons choisi daggories d’apprentissage priori
pour que les étudiants se situent par rapportlaseel. Elles ont été définies a partir du
programme des cours et des types de connaissaneeks) formateurs cherchaient a
renforcer avec chaque cours. L'objectif de ces gmaiés étaient de croiser les
apprentissages mentionnés par les étudiants avegaoicavait permis cet apprentissage
(cours, pratique, échange, recherche, etc).

Sept domaines de connaissances ont été propos&di@és par les personnes impliquées
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dans la recherche) :

- La connaissance du Cariri: celle-ci correspond aux cours d’anthropologie et
d’histoire, aux travaux de zonage du territoires ateliers de culture.

- La connaissance technique celle-ci correspond aux cours présentant des
technigues adaptées au climat semi-aride, l'orgéinis de la propriété, les
formations techniques.

- La connaissance de l'environnement celle-ci correspond aux cours sur les
ressources naturelles et a la recherche sur legesd la forét native.

- La connaissance socialecelle-ci correspond aux cours sur l'identité gayne,
sur les mouvements sociaux et a la recherche effectians les périmetres de
réforme agraire.

- La connaissance pour l'organisation elle correspond aux cours sur l'action
collective, la gestion des conflits, 'apprentissagtravailler.

- La connaissance méthodologiqueelle correspond aux cours de méthodologie
de projets, avec de la comptabilité et du portugais

- La connaissance des institutionsil n'y a pas eu de cours spécifique sur les
institutions, bien que différents débats aient eoné les institutions du territoire.
Cette connaissance a été rajoutée car elle agaitléttifice comme une des limites
de I'UniCampo et il semblait intéressant de voirooent les étudiants s’y
referaient.

Dans les approches théoriques de l'apprentissadwidoel, les connaissances et

compétences s’inscrivent dans un cycle procédwatahstruction lors de la mise en

application, correspondant a I'internalisation damaissances explicites (transmises) en
connaissances tacites (utilisées par l'individupudl avons donc voulu évaluer ou se
situait chaque étudiant pour chaque type de cosawai®, c’est-a-dire I'ampleur de

I'apprentissage. Nous avons distingué quatre niv@aogressifs :

- connait : I'étudiant est familier avec ce que représestéype de connaissance

- sait analyser: I'étudiant est capable de porter un regard quréi par rapport a
I'utilisation faite de cette connaissance
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- sait appliquer®®: I'étudiant est capable de mettre en pratiquedanaissance,
c’est-a-dire qu’il a développé une compétence dgardomaine

- sait évoluer: I'étudiant mobilise des savoirs continuellemeatipfaire évoluer
sa pratique

En croisant les catégories de connaissance avemilesmux d’apprentissage, un
diagramme d’évaluation a été élaboré (voir Figu® afin de présenter la diversité des
connaissances de maniéere visuelle pour que legataguissent en discuter.

Figure 7.1. Diagramme d'évaluation du niveau des différemts connaissances

Méthodologies

A

Technique

Sait évoluer

1 Environnement

Sait appliquer
Sait analyser

Connait

Organisation Institutions

Sociale Cariri

Mise en ceuvre

Pour remplir ce diagramme, deux méthodes ont épéicagges. La premiére méthode

62 . : , . . . . L
Certes, il est possible d'appliquer sans avoir analyse critique, mais nous entendons application a
sens d'« application consciente ».
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s’appuie sur un questionnaire précis (vAitnexe 2.1 qui vise a évaluer le niveau de
I'étudiant pour chaque catégorie de connaissancgatr® questions sont posées
correspondant a chaque niveau de connaissanceex@arple, pour la connaissance
technique, les questions posées sont les suivantes

quelles sont les techniques que tu connais qui s@mropriées a la petite
agriculture familiale ?

quelle analyse fais-tu de [l'utilisation de ces teghes ? quelles en sont les
avantages, les inconvénients ?

est-ce que tu utilises certaines de ces technigjgesnment ?

est-ce que tu apprends encore de nouvelles tedmijest-ce que tu réussis a
adapter les techniques ?

Si I'étudiant présente une réponse cohérente ativeinent compléte, le niveau est
validé. Pour chaque type de connaissance, il estitendemandé a I'étudiant de dire si
'UniCampo y a contribué « un peu », «assez »,aubeup » et quels sont les éléments
de 'UniCampo qui ont été importants (de maniérecoie).

La seconde méthode a été appliquée apres le guesitie et consiste a présenter le
diagramme aux étudiants en leur expliquant le ppexclls doivent alors évaluer eux-
mémes ou ils se situent, pour croiser leur prop@uétion a I'évaluation issue du
guestionnaire. Le diagramme permet de discuteritensywec eux pour identifier les
domaines gu’ils maitrisent le mieux (ou les domsaiog leur connaissance est limitée) et
pourquoi.

Pour terminer l'activité, il est demandé aux étathal'importance de chaque type de
connaissance pour leurs activités quotidiennepew», « assez », « beaucoup ». Ceci

vise a mettre en relation la mobilisation d'un tyge connaissances avec son degré
d’approfondissement.

Traitement des données

Toute l'activité de recherche a été élaborée paumpttre un codage des gradations,
avec des variables ordinales pouvant prendre unie dé valeurs allant de faible a
important.

Les niveaux de connaissance ont été codées de (D& #a pas de connaissance, 1 :
connait, 2 : sait analyser, 3 : sait appliquer,séit évoluer) en fonction des réponses
données aux questions. Une autre variable codééa deéme maniére permet de
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compléter avec I'auto-évaluation réalisée par tadiants.

Pour chaque type de connaissance, I'importancelseCdampo a été évaluée de 1 a 3
(1: peu, 2 : assez, 3 : beaucoup). Les éléments fdemation identifiés par les étudiants
ont été systématiséa posteriorj distinguant: les cours théoriques, la
méthodologie/pédagogie, les formateurs, I'’échanggeeétudiants, les activités de
terrain, la recherche, les activités réaliséessafimiCampo. Cette liste définit une série
de variables (codée 0/1 selon que I'élément estiorer® ou pas) reprise pour chaque
type de connaissance.

L'utilisation de chaque connaissance dans les ig&sivquotidiennes a été codé de 1 a 3
(1: peu, 2 : assez, 3 : beaucoup).

A partir de cette base de données, des moyennieslgdoont été réalisées mais aussi des
moyennes par profils définis lors de I'étape exgioire. Des tableaux croisés mettent en
relation les moyennes pour montrer les liens eletrdegré d’approfondissement de la
connaissance, la construction de la connaissaniémdats de I'UniCampo) et sa
mobilisation (utilisation dans la vie quotidienne).

7.2.4 Deuxiéme action de recherche : carte cognitive de I’insertion territoriale

Conception de Ia méthode

Une de nos hypothéses principales est que, poticipar au développement territorial,
les acteurs doivent se constituer un capital socéas aussi un capital institutionnel. Ceci
passe par l'acquisition de réseaux et par la cesaace du paysage institutionnel pour
permettre l'insertion dans les dispositifs de gongeace du territoire.

Cette hypothése a été confirmée en partie lorsedagtiens exploratoires, nhotamment
ceux réalisés avec les personnes extérieures, musauligné que les contributions
importantes de I'UniCampo étaient le réseau et d@mnaissance des institutions
développés par les étudiants.

Cette deuxieme activité de recherche vise a appdafd’évaluation de cette insertion
institutionnelle. Plutét que de procéder par questi nous avons choisi de mobiliser une
technique de carte cognitive. Cette technique stesd demander a une personne de
représenter de maniéere graphique des objets &elssentre ces objets (Damart, 2006).
Dans notre cas spécifique, chaque étudiant a enpnogressivement I'ensemble des
éléments liés a son insertion territoriale, ce duii permettait de visualiser ses
« réponses » et de les compléter a tout momentddssin obtenu révéle ainsi les
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représentations associées a cette insertion.

Mise en ceuvre

Pour définir I'insertion institutionnelle (dans territoire), nous avons choisi de faire

dessiner a la personne les institutions qu’ellesicime importante pour le développement
territorial, ou elle se situe, quels sont les razede personnes en jeu et quelle est la
contribution de I'UniCampo. Cing questions ont baélile cheminement de la carte

cognitive, I'étudiant étant trés libre de la maai@ont il dessinait, méme si quelques
consignes étaient proposées au fur et & mesumren@tas en italique) :

* Quelles sont les institutions qui sont importantesur le développement du
territoire ?(dessine chaque institution)

* Quels sont les liens entre elles, les alliancesctmflits ?(relie les institutions et
dessine des + et — selon les alliances ou conflits)

» Ou est-ce que tu te situes ?

* Quelles sont les personnes de chaque institutien Bsquelles tu es en contact ?
(écris leur nom a coté de chaque institution)

» Qu'est-ce qui a changé pour toi aprés I'UniCamgdes: contacts renforcés, les
contacts gagnés (&ntoure les nouveaux contacts, met un + pour mgacts
renforces)

L’étudiant disposait d’'une grande feuille A3 et fmutres multicolores. A chaque

question, il devait répondre en dessinant. Aucwpdication n’était demandée (méme si
beaucoup en fournissaient spontanément), a papré@ser qui étaient les personnes
mentionnées pour étre sir de ne pas faire de donfus

Traitement des cartes cognitives

Le traitement statistique des cartes cognitivestéa Ié plus difficile car il fallait
déterminer la maniere de traduire des dessins @neglts quantifiables sans leur faire
perdre leur richesse. Les variables ont été dé&fiapres la mise en ceuvre de l'activité a
partir de I'observation des dessins, toutes codée)/&@ selon que I'élément ait été
mentionné ou pas.

Une premiere évaluation a été réalisée par rappdat forme globale du dessin pour
dégager des tendances dans la maniére de reprédenigaysage institutionnel.
Différentes manieres de procéder ont été idensifi&mit la personne dresse une liste, soit

220



CHAPITRE 7. METHODOLOGIE

elle agence des institutions dans I'espace deuididesoit elle les dessine en rond (voir
Figure 8.7). Ces trois formes ont été distinguées en twaisables. Une quatrieme
variable a été rajoutée, selon que la personneemiesune vision agrégée (1) ou
désagrégée (0) des institutibhs

Les éléments les plus évidents a prendre en cosagpteles institutions nommées. Une
liste a été réalisée, chaque institution représeniae variable, codée en 0/1 selon qu’elle
avait été dessinée ou pas par I'étudiant. Cetie flisesente 47 institutions et il a donc été
choisi de regrouper les institutions en difféerente¢égories (voirAnnexe 4.2: les
institutions de la vie communautaire (communauté&odpcteurs, association
communautaire, école, syndicat local), les insting de politiques locales (préfecture,
secrétariats municipaux, conseil municipal), lestiintions territoriales (forums, PDHC,
fédérations syndicales), les organismes d'appui AEER, SEBRAE, banques,
coopératives techniques), et les institutions den&vion et de recherche (instituts de
recherche, universités, dont UniCampo). Différetyises d’agrégation ont été testés,
menantin fine a additionner le nombre d’institutions mentionndaas chaque catégorie
pour le diviser par le nombre d’institutions tosal@entionnées, permettant de calculer
pour chaque personne (ou chaque profil) le pouagentjue représente une catégorie
d'institutions.

Pour caractériser l'insertion de la personne, estrpas l'institution d’'insertion qui a été
prise en compte mais la maniére dont cette ingedsh percue. Ainsi, certains étudiants
se placent par appartenance (membre d’'une instijytd’'autres se placent comme un
relai entre différentes institutions (alors quiitgt souvent partie d’'une des institutions),
et d’'autres enfin se définissent par relation {fegtitutions avec lesquelles ils sont en
relation fréquente).

La relation & 'UniCampo a aussi été formalisédorseue celle-ci était mentionnée
spontanément ou rajoutée apres et selon qu’étaientionnés '’AAUC, I'UniCampo ou
les deux.

Les changements liés a I'UniCampo ont été répédaai travers de liens renforcés ou
gagnés. Les différentes institutions n’'ont pas digtinguées, c’est le total des liens
renforcés ou gagnés qui a été compte.

Nous avons également commencé a reépertorier |dteat les alliances, mais devant

® par exemple, certains écrivent « institutions piapechnique » dans lequel ils agrégent toutes les
institutions de ce type, alors que d’autres voutgtldétailler chaque institution.
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les trés grandes divergences, cet exercice a @édabné, ces éléments étant pris en
compte dans une analyse plus qualitative. De mEss@ersonnes mentionnées au niveau
de chaque institution n‘ont pas été listées maist sailisées pour une description
qualitative du réseau dans lequel est inséré liacte

A partir de la caractérisation statistique de Birt®n institutionnelle, une présentation
visuelle des résultats a été élaborée. En se basalgs profils définis pendant la phase
exploratoire, des « réseaux institutionnels » détférmalisés par profil. L'acteur-type
est représenté au centre de la figure, soit daescatégorie d’institution, soit entre
différentes institutions selon la maniere dont kornté des acteurs de ce profil se situe.
Ensuite, les institutions sont disposées autoutadeeur-type, les plus rapprochées étant
les plus mentionnées. Les changements provoqué¥Jpaampo sont représentés de la
méme maniére que dans les cartes cognitives, @urant (pour les nouvelles) ou en
ajoutant un + (pour les liens renforcés) au nivéeslinstitutions.

En se basant sur ces figures par profil, avec Hestutions représentées de maniére
désagrégee (Figur@.3, p 289), une figure globale, avec les instingi agrégées par

catégorie, situe I'ensemble des acteurs (les 4ilproéunis) au sein d'un réseau

institutionnel territorial.

7.2.5 Troisieme activité de recherche : un jeu de cartes sur les représentations
de Pagriculture

Conception

A la fois pour le capital humain, social et indiibanel, les valeurs portées par les
individus jouent un r6le particulier, pour détererirles motivations, la cohésion d’'un

groupe, la vision stratégique d’'une organisatioan®les entretiens exploratoires les
acteurs ont souvent affirmé que I'UniCampo a peei€onstruire de la confiance et des
valeurs communes. Un des aspects mis en avantépaipe pédagogique est l'identité

paysanne et ses répercussions en termes de vabennsunes construites par les acteurs.
L’objectif de cette troisieme activité de recherast d’étudier si la formation a permis

I'émergence d’'une identité collective paysanne. rPwmster cet aspect, nous avons
confronté différents types de modéles d’agricultutent le modele paysan, pour voir

quelles représentations les acteurs se font de diésrents modeles et si ces

représentations sont communes au sein du coltetiniCampo.
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Le défi principal de I'évaluation est de révélers deprésentations que les acteurs
n'exprimeront probablement pas spontanément (Rbked®79). Depuis quelques

années, les jeux deviennent un outil privilégié rp@nalyser les représentations
(Boltanski et Thévenot, 1983), s’ajoutant au patelméthodes participatives utilisées
pour faciliter des concertations collectives (Larda2003). Partant de certaines
expériences (Richard-Ferroudji et Barreteau, 2086)s avons élaboré un jeu répondant
a nos exigences: confronter différents modelesgritalture pour analyser les

représentations que les acteurs se dont de chaopeden

Pour caractériser differents modeles d’agricultamys avons choisi de nous appuyer sur
les théories de la justification et des conventidégeloppées dans la suite de Boltanski et
de Thévenot (1991). Ceux-ci distinguent différemsndes basés sur des conventions
différentes, utilisant des principes spécifiquesjuiification. Malgré les différences
entre les mondes, les principes de justificationt $6git par une grammaire commune
avec entre autres :

un principe supérieur commun (qui permet la cotiiim),

- un «état de grand » (caractérise les personnessauii garants du principe
commun),

- la dignité des personnes (capacité commune a dga&ian bien commun),
- le répertoire des objets (qui contribuent a défmigrandeur de personnes),
- la formule d’investissement (sacrifice qui permilldr vers la grandeur),

- la forme de I'évidence (type de connaissance @jilis

- un état de petit (caractérise la déchéance).

Dans notre cas, nous avons choisi de différences ohodeles de développement
couramment évoqués par les institutions de dévelmept au Brésil, en partant des
discours officiels de ces institutions (MDA, MAPAEBRAE, EMATER, PDHC,
UniCampo) et de typologies présentées par desnawse(Sabourin, Hainzelin et Pichot,
2005). Ces typologies distinguent trois modélesgipaux que nous avons repris : un
modele technique « révolution verte », un modélesertion au marché » et un modéle
alternatif « identité paysanne ».

D’autres modeéles auraient pu s’ajouter (modéle renmemental, modele d’assistance
sociale), mais plus de trois modéles auraient cigu@lle jeu. Ces trois modéles étant les
plus contrastés, ils se prétent bien a une cordtiont On peut rapprocher ces trois
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modéles de certains mondes de Boltanski et Thévdeomodeéle « révolution verte »
reprend le monde industriel, le modéle « inserdonmarché » correspond au monde
marchand et le modele « paysan » au monde domestiqu

Les éléements de la grammaire de Boltanski et The#ivent été utilisés comme point de
départ pour structurer ce qui pouvait differendees modéles. Nous avons adapté ces
éléments pour définir neuf catégories plus appéagripour caractériser un modele
agricole : acteur du développement, systeme deuptioah, principe directeur, force de
travail, «orienté par », objectif, organisatiorypg de connaissance et mode de
transmission. Les catégories, présentées danstlkalar.1, ont été qualifiees pour

chaque modele.

Tableau 7.1. Caractérisation des trois modeles utilisés pole jeu de carte

Révolution verte Insertion au marché Identité paysanne
Acteur agriculteur entrepreneur agricole paysan
Systéme de production technigue moderne technique rentable techniqueoppipe
Force de travail mécanisation employés familiale
Principe directeur productivité rentabilité diversité
Orienté par progrés technique marché ressources disponibles
Objectif intensifier gagner de l'argent vivre en milieu fura
Organisation individuelle filiere solidarité
Type de connaissance scientifique prix du marché savoirs locaux
Mode de transmission le technicien les médias construction collective

L’intérét n'est pas de caractériser un modele deiéna exacte, mais de comparer
différentes options pour voir les choix réaliséssldu jeu. Il faut bien étre conscient
gu'aucun de ces trois modeles n'existe dans 'absuhis ils constituent des « utopies »
qui orientent les actions des personnes. Boltaaskihévenot montrent que les étres
humains sont amenés a constamment combiner leésatifs mondes et qu'il n’y a pas
forcément d’'intérét a identifier un monde dominddhe personne équilibrée se situe
dans des situations intermédiaires. L'intérét dugst de voir comment les personnes se
situent par rapport a la complexité des discousttutionnels et des difféerents modeles
d’agriculture.
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Mise en ceuvre de Ia méthode
Le résultat de cette construction méthodologiquausgeu de 27 cartes qui se présente
comme un « jeu de trois familles » (v&innexe 2.

Pendant I'entretien, I'étudiant ne sait pas quéigit de trois modéles. Tour a tour, trois
cartes (correspondant a une méme catégorie) sgpbosfies sur la table dans un ordre
aléatoire. L’étudiant a la consigne de choisir date qui semble le plus proche de sa
maniere de penser, on lui précise bien qu’il n’gas de choix correct ou faux. Il doit
également justifier ce choix, des notes étant gridela fin du jeu, un bilan est réalisé.
Les trois modeles sont présentés, a l'aide d'ugerd ou les cartes sont rangées par
modéle (telle que présenté dans I'annexe). Leggahoisies sont entourées, permettant
de révéler quel modéle est prédominant. L'étudestt invité a réagir par rapport au
résultat.

Il pourrait étre envisagé d'utiliser ce jeu pounfronter différents points de vue lors
d’'une animation de groupe. Mais dans un premiepggmous avons choisi de I'appliquer
individuellement pour voir les convergences ou djeaces entre étudiants interviewés
séparément.

Le traitement des données

Pour regarder les résultats du jeu de cartes, ehaqtegorie (acteur, systeme de
production, etc) a été définie comme une varialdeninale qui peut prendre trois
valeurs : 1 : « révolution verte », 2 : « insertaanmarché », 3 : « paysan ».

Pour chaque variable, des statistiques ont perenggéinir dans quelle proportion chaque
modéle a été choisi. L'analyse a été réalisée aniveau global et aussi par profils
d’acteurs.

Les justifications données aux choix n'ont pas ééées, elles ont uniguement été
utilisées en complément comme informations qualgatpour appuyer l'interprétation.

Ces trois actions de recherche ont été constrsjtésifiquement pour évaluer I'impact de

I'UniCampo sur les étudiants, en termes d’appreatis de connaissances, d’insertion
dans des réseaux et de représentation de I'agnieulCes méthodes, comme nous le
montrerons dans IRartie 3. Résultajsont permis de révéler des éléments difficiles a
appréhender. Nous les avons présentées en détaileede permettre leur application a

d’autres cas d’étude.
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7.3 Elargissement : analyse globale de la formation

7.3.1 Obijectif et méthodes utilisées

La premiere étape de la démarche a permis de @galis bilan des perceptions des
acteurs sur le processus de I'UniCampo. La deuxiétage s’est attachée a approfondir
'analyse de certains types d’apprentissages dppéb par les acteurs. Dans cette
derniére étape de la démarche, I'objectif est liSeti ces différents éléments pour élargir
la perspective et réaliser une évaluation globeléadormation. Cette évaluation globale
doit notamment alimenter les réflexions sur laptication » de I'UniCampo, ce qui est

la demande initiale faite a cette recherche.

La méthodologie suivie pour cette évaluation glel@Eté construite progressivement :

- Des groupes de travail ont été constitués pourtttélbdes résultats obtenus dans
les deux premieres étapes de la recherche et grofandir collectivement
certaines questions de recherche (notamment les &atre la formation et les
apprentissages).

- En reprenant le cadre d’analyse et les élémentaraisgant les plus importants
dans les deux premieres étapes, une grille d'amay&é construite pour intégrer
les différents résultats dans une vision globaldayorise des discussions.

- En utilisant les différentes méthodes développéesdeux étapes précédentes,
ainsi que la grille d’analyse globale, d’autres énignces ont été analysées. Ceci
permet a la fois de valider les méthodes utilisgted’apporter des éléments de
comparaison pour élargir la perspective.

Cette étape méthodologique est surtout qualitatheds elle mobilise les résultats
quantitatifs définis précédemment. Surtout, ellerewsur des considérations théoriques
pour permettre une certaine généralisation dedtaésu

7.3.2 Groupes de travail et mise en débat des résultats

Tout au long de notre recherche, des événementstérdarganisés pour rassembler les
différents acteurs impligués dans I'UniCampo (formoas, étudiants et méme des
personnes extérieures) (voir Tableau 7.2). Ces etménts étaient généralement
structurés autour de deux temps. Le premier tengpsgitait de mettre en débat les
résultats des entretiens pour en faire une intexfioé@ collective et pour éventuellement
réorienter la recherche vers des aspects encoretrai@s. Le deuxieme temps était
consacré a l'animation de discussions autour dendéképrécis pour faire avancer la
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réflexion du collectif de 'UniCampo, apportant é&gaent de nombreux éléments aux
réflexions de la thése. Un des points récurrentdadeflexion était la définition des
conditions de réplication de I'UniCampo.

Tableau 7.2. Actions réflexives collectives menées autoue dUniCampo

point de vue des agriculteurs

Date et lieu Sujet Participants
12 Juin 2006 Réflexion sur le futur de I'UniCampo : Equipe pédagogique,
Présentation des premiers résultats des guelques représentants des
entretiens avec les étudiants ; discussion| étudiants
d’'un possible programme condensé PDHC invité mais excusé
10 avril 2007 Réunion avec le Projet Dom Helderrpou PDHC (Directeur,
définir la stratégie de réplication : coordinatrice pédagogique,
présentation des résultats statistiques des coordinateur du projet de
entretiens réplication)
Equipe pédagogique
Représentants des étudiantg
27 avril 2007 Réflexion avec les étudiants sunémiéere Etudiants
de configurer la prochaine formation Equipe pédagogique
Personnes du territoire
Représentants d’'ONG (hors
territoire)
27 juin 2007 Présentation et débat de mes résultat Etudiants
étudiants (preserltatlon graphique de Personnes du territoire
Pensemble des resultats) Formateurs invités mais non
présents
4 Juillet 2007 Présentation et débat de mes résualte PDHC
formateurs et au projet Dom Helder Cama Equipe pédagogique
Personnes externes
mai 2008 Débat sur I'importance de la recherche du Etudiants
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Ces débats ont donné lieu & des comptes-rendubéadésdin de pouvoir étre utilisés pour
cette étude. Leur principale contribution est deesila réflexion collective qui a eu lieu a
propos de I'UniCampo, apportant des éléments rigb@sr compléter les résultats
quantitatifs obtenus individuellement. Ces débatsnettent aussi de relier I'analyse des
apprentissages aux dynamiques de la formationardffune analyse des processus
d’apprentissage.

7.3.3 Proposition d’une grille intégrant les différents résultats

Suite aux nombreuses discussions et a I'analysaliffiésents résultats obtenus, il est
important de trouver une maniere de structurerrésiltats et constats issus de la
réflexion collective et de réussir a prendre en mimles nombreux résultats. Les
méthodes utilisées au cours de la démarche de robehent permis d’obtenir des
résultats intéressants mais difficiles a intégmarils concernent des aspects trés variés.
L'objectif est de trouver un support a I'évaluatiglobale de I'UniCampo, applicable de

maniére plus large a I'évaluation de dispositiscdompagnement.

Un des supports de I'évaluation multicritere estli@gramme en étoile, qui permet de
comparer des indicateurs qui ont différentes dinoess(Ten Brink et al., 1991). Les
indicateurs sont standardisés pour perdre leurBioa et ne conserver qu’un ordre de
grandeur (une gradation entre faible et importaistthaque indicateur correspond une
branche du diagramme en étoile. Cette branchegeptie une échelle a différents degrés
(trois dans notre cas: faible, moyen, importanti germet de situer la valeur
(standardisée) de lindicateur. Ainsi, une fois @béte, le diagramme offre une
évaluation visuelle synthétique de I'ensemble detews des indicateurs sur les
différentes branches. L'un des principaux intériscette représentation visuelle est de

présenter un support pour animer une réflexiorectile.

Le principal enjeu de la construction de ce diagnarest de définir les indicateurs
nécessaires a I'évaluation globale. Comme dansdysteme d’indicateurs, il s’agit de
d'utiliser assez d’indicateurs explicatifs mais samntrainer de redondance. Dans cette
recherche, 'objectif est d’évaluer de maniére glebla contribution d’une formation
dans une perspective de développement territd?ialr orienter cette évaluation, notre

cadre d’analyse (présenté dan€hapitre § s’appuie sur les concepts de capital humain,
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capital social et capital institutionnel. Nous @issons donc de diviser le diagramme en

trois parties, chaque partie rassemblant six itéiza concernant un type de capital.

Ces indicateurs ont été choisis progressivementigrgnle projet de recherche, en
fonction des éléments qui apparaissaient les pléermhinants pour analyser la
construction et mobilisation du capital humain, dapital social et du capital
institutionnel. L’analyse a permis de faire ressam certain nombre de caractéristiques
structurantes pour chacun des trois types de tapita rapport a la construction du
capital humain, les évaluations des acteurs eermmipre observation ont fait ressortir
'importance de lacontextualisation des connaissangekeur construction collective
ainsi que de la possibilité de lesttre en applicatior(au travers de projets). ldaversité
des connaissanceabordées a aussi marqué les étudiants ainsi gderlmateurs. Apres
la formation, deux éléments principaux permettéénaluer la capacité de la formation a
constituer du capital humain : faconnaissance des capacités des étudigatisd’autres
organisations, et la possibilité que les étudiamtisd’évoluer (en trouvant de nouveaux

emplois, ou en changeant au sein de leur activité).

Pour ce qui est du capital socialdi@ersité des étudiantsemblait importante, ainsi que
la relation de confiance et de réciprocitqui s’est installée entre eux. Lalation
formateurs-étudiantsest aussi pour beaucoup dans linstallation declomat de
confiance, et offre aussi la possibilité aux étntliade faire appel a eux par la suite. Le
réseau naissant peu alors étre consolidé pédeurde rencontre tel que celui offert par
les réunions de I'association. Il est possible diggr ce capital social en évaluant a la
fois lesinformations qui circulentau sein du réseau constitué, etvakeursqui se sont
constituées entre les acteurs du réseau (les empadions partagées, une vision

commune).

Pour le capital institutionnel, la formation peetvdnir une organisation reconnue dans le
territoire. La reconnaissance passe patiVersité des partenairest lesliens avec les
autres organisations du territoire notamment dans les dispositifs de gouvernance
territoriaux. Ceci permet la mise en place d’ingiins externe a la formation (regles

dans les relations définies avec les autres orgtmis). |l est aussi nécessaire de mettre
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en place des institutions internes a la formates régles déterminent &abilité (au

sens de continuité) de la formation, mais ausssaleapacité a évolueen prenant en
compte les attentes des étudiants et des partenéiteniveau du territoire, le capital
institutionnel mis en place peut étre évalué paféttimité qu’attribuent les autres
organisations du territoire a cette formation (ow'autres niveaux : local, national,
international, en s'interrogeant pourquoi a chagiweau. Lacapacité des étudiants a
s’organisersuite a la formation a également semblée impatgdur prendre en compte

les dynamiques comme celle de I'association dedfiatts.

Figure 7.2. Indicateurs pour évaluer la construction desifférents types de capital lors de la
formation

Capital institutionnel ‘

" Capital humain
Stabilité de la

formation Diversité des connaissances
Capacité d'adaptation de enseignées
la formation
""""" Prise en compte du contexte
Diversité de
partenaires Construction de la
. N S— connaissance (débats,
recherche)
Lien avec les r
institutions du X R Sy
territoire . ’ Mise en place de projets
(application des connaissances)
Légitimité sociale Reconnaissance des éléves
de la formation (insertion)
Capacité des éléves . 4 Evolution des éléves
a s’organiser X
P Relations
Valeurs communes N\ profs-éléves
Lieux de rencontre Relations entre éléves
i i . L (confiance, réciprocité)
Circulation Diversité d'éléves

d'informations

’ Capital social ‘

Au total 'ensemble de ces éléments permettentodstauire le graphique de synthése et
de présentation des mesures effectuées pour @@ La Figure 7.2 présente ces 18
indicateurs qui reprennent a la fois des caratiguiss de la formation et des résultats de
la formation, intégrant différentes facettes dgzraptissages. Ainsi défini, ce diagramme

en étoile est destiné a étre complété en évallmntghaque indicateur comment se situe
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la formation sur une échelle de 1 a 3. Cette étialugeut étre réalisée sur la base de
résultats d’entretiens ou bien au travers de dsons de groupe. Le groupe peut aussi
discuter du choix des indicateurs. Pour notre nettee nous avons mobilisé les deux
méthodes (résultats d’entretiens et évaluation dmipg) pour croiser les résultats.
L'objectif in fine est de permettre une auto-critique constructiviagart du groupe pour

voir comment améliorer le processus d’accompagnemen

7.3.4 Application de la méthodologie a une autre expérience

Apres avoir développé une méthodologie d’évaluatides apprentissages pour
I'UniCampo, nous avons voulu évaluer une autre &rom similaire a I'aide des mémes
outils, a la fois pour les tester dans un autrdecda, mais également pour comparer les
deux formations et avoir une perspective plus latgdes résultats de 'UniCampo.

La comparaison a été effectuée avec la formatiosenein place par le CIRAD et
TEMBRAPA a Acaud, appelée «Formation d’Agents @eveloppement » (voir
Chapitre 3. Le choix de cette comparaison répond a une dedenaln CIRAD et de
'TEMBRAPA pour avoir une évaluation systématisée.

Trois sessions de cette formation avaient déjdeeudu moment de I'enquéte. Une en
2004, une en 2005 et une était en cours en 20@7ddinc été possible de rencontrer a la
fois des anciens étudiants et la classe en counss,que des formateurs et des personnes
impliquées dans le forum du territoire.

L'objectif était d’utiliser la méthodologie dévelp@e pour I'UniCampo mais sous une
forme plus condensée, pour réaliser I'« évaluatiae la formation en une semaine (un
jour & Petrolina pour rencontrer deux personnelédaipe pédagogique, trois jours sur
le terrain pour rencontrer les étudiants et perssriu forum et un jour de bilan et
d’échange a Petrolina avec des personnes de légéigagogique).

Puisque I'évaluation a partir des cartes cognitikedinsertion territoriale s’était révélée
tres intéressante dans le cas de I'UniCampo, neossadécidé de ['utiliser telle quelle
pour la comparaison. Le jeu de cartes des repdsamg qui fonctionnait bien a aussi été
repris. Par contre, pour situer les apprentissaggigiduels, I'étoile des connaissances
était trop compliquée pour étre utilisée des lenpee contact et il a été décidé de s’en
tenir & un entretien reprenant les points principde! la grille réalisée pour les entretiens
exploratoires a I'UniCampo.
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En plus d’un travail a partir de documents et detiens plutot informels avec I'équipe
pédagogiqgue, nous avons réalisé :

o Des entretiens semi-directifs avec 12 anciens @&tisli I'entretien était
guidé par une grille similaire a la grille de l'eztien exploratoire de
'UniCampo et s’appuyait aussi sur l'activité de darte cognitive pour
mieux situer linsertion des acteurs. Parfois, & jde cartes des
représentations de [l'agriculture était égalemenpligpé lorsque la
personne était assez disponible.

0 Des entretiens avec 8 personnes du Forum des Agrics, sur la base de
la grille utilisée pour les entretiens exploratsitees personnes extérieures
a 'uniCampo.

o Plusieurs activités en salle de classe avec lepgractuel d’étudiants :
débat sur le réle d’'un Agent de Développement Darabrojection du
film UniCampo pour voir les réactions, jeu de csrtsur les
représentations, questionnaire rapide a remplilesicours importants et
les applications dans leur vie (condensé de l&egtientretien UniCampo,
voir Annexe 3.p

Les méthodes utilisées se sont montrées tout aofetationnelles dans un contexte
«inconnu », OU NOUS n'avions eu aucun contactigstavec les personnes interrogées.
Les personnes ont été tres ouvertes et se sopepré@tec sérieux aux activités proposées.
Le risque d'utiliser des activités interactives @stdiscréditer I'activité de recherche aux
yeux de linterviewé si celui-ci n'est pas familg# avec la recherche en cours. Au
contraire, nous avons pu Vérifier leur pertinena elles permettaient d’établir
rapidement un climat de confiance favorisant lgpéoation.

Les informations obtenues ont été traitées suidantméme méthode que pour
I'UniCampo en ce qui concerne les cartes cognitetds jeu des représentations. Pour le
questionnaire, celui-ci a été codé d’'une manienalaire mais simplifiee. Enfin, les
entretiens ont surtout été utilisés de maniereitgtiak.

A partir des différents résultats obtenus, nousiavamplété le diagramme d’évaluation
global. Nous avons également demandé au coordmdieda formation de faire de
méme. Ce support permet une comparaison approfoddiecette formation avec
'UniCampo, indicateur par indicateur, révélant lesints forts et faibles de chaque
formation. Ceci permet de dégager des pistes diexiéh sur les maniéres d’améliorer
'une et l'autre.
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La méthode d’évaluation a partir du diagramme eiieca également été appliquée dans
le cas d’'une troisieme formation, en utilisant gnidle d’analyse globale (voiAnnexe
3.1). L'objectif n’était pas d’évaluer cette formatiomais d’identifier les similitudes et
différences avec I'UniCampo. Appelée SERTA, cetigidtive rassemble différentes
formations (pour enfants, jeunes et agriculteuss$&n d’'un méme centre, situé dans le
Pernambouc (état voisin de la Paraiba). Initiéesdas années 1980, ce centre de
formation est devenu une des références natiodadesicacdo do camp@oir Chapitre

2). Nous avons organisé deux journées de visite danesentre pour permettre a un
groupe de cinq personnes de I'UniCampo (deux faioest, deux membres actifs de
'’AAUC et moi-méme) de découvrir cette expérien&alite aux rencontres et visites
réalisées pendant ces deux jours, le groupe déewisi a rempli collectivement le
diagramme d’évaluation. Méme sans s’appuyer sungghodes d’analyse approfondies,
ce diagramme offre un support intéressant pougesyatiser les différents aspects d’'une

formation bien que le diagramme ne saurait dartmseorrespondre a une évaluation.

*kkkkkkkk*k*%x

Notre démarche de recherche a suivi trois étapes.al premiére étape visait a
explorer de maniére large la perception des différgs acteurs sur le processus qui
avait eu lieu a I'UniCampo et quels étaient selon ux les déterminants des
apprentissages. La deuxieme étape a approfondi cams apprentissages, utilisant
des méthodes interactives pour révéler des aspedsficilement exprimables par le
discours. La troisieme étape a ouvert une perspeeé plus large en proposant un
support a une évaluation globale de la formation.

Cette méthodologie a été construite de maniere rigoeuse pour garantir la validité
des résultats. Mais permettra-t-elle I'obtention derésultats parlants ? Dans la
prochaine partie, nous verrons si les résultats ougnt sur des interprétations
intéressantes et s’ils corroborent ainsi le choixalla méthodologie.
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Partie 3.

Résultats :

Analyse des

apprentissages
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L'objectif de cette partie est d’analyser a la fdismpact de 'UniCampo dans le
territoire, les apprentissages qui ont permis rogtaict et le processus pédagogique qui a
contribué a développer les apprentissages. Nougmeps notre cadre d’'analyse, qui
distingue construction et mobilisation des capitabous allons d’abord analyser la
mobilisation des capitaux, c’est-a-dire les actiwitléveloppées suite a 'UniCampo et les
apprentissages qui sont utilisés pour les réall3ans un deuxieme temps, nous nous
intéressons a la construction des apprentissagest;aedire au processus pédagogique
qui les a favorisés.

Le Chapitre 8présente tout ce qui est en lien avec les actiatigiduelles des étudiants :
les projets qu'ils mettent en ceuvre, la maniéret dten conduisent leurs activités
professionnelles. L'accent est mis sur le capitah&in et le capital social utilisés pour
ces actions individuelles.

Le Chapitre 9s’intéresse aux actions collectives menées patietiants, notamment au
travers de leur association. Il s’agit notammerandlyser le capital social et le capital
institutionnel développés.

Le Chapitre 10rassemble tous les aspects lies a la formationr poalyser I'impact
global de la formation. Une grille d’évaluation edtlisée, dans le but de permettre
I'évaluation d’autres processus d’accompagnemeldguetcomparaison. Nous l'utilisons
pour répondre aux questions empiriques soulevéas taChapitre 3 et formulons
différentes recommandations pour de futures foionati

Dans chaque chapitre, nous procéderons en trgiet®’abord nous présentons une
analyse globale en nous basant sur nos observatosisr les entretiens exploratoires.
Ensuite, nous approfondissons les apprentissagksidea des méthodes spécifiques
développées. Enfin, nous ouvrons une discussiongguorter une perspective plus large
sur la méthode et les résultats obtenus. Ces aésuétprésentent plus que des évaluations
qualitatives ou quantitatives, ils doivent permettede valider (ou non) les méthodes que
nous avons choisi, dans la perspective d’élardirerenalyse a d’autres cas.
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Chapitre 8

Actions individuelles : une
insertion territoriale ?

L’'objectif de ce chapitre est d’analyser les changets opérés a un niveau individuel
aprés I'UniCampo, notamment pour voir l'interactides individus avec les dynamiques
territoriales. Nous vérifierons I'hypothese quetsi la formation, les acteurs prennent
plus part au développement territorial grace aforeament de leur capital humain et de
leur capital social.

Nous étudions d’abord dans le 8.1 les difféerentgmm@s développées individuellement
par les acteurs, au travers de projets ou par iesgrtion professionnelle. Nous
distinguons différents profils d’acteurs et cardstihs I'échelle de leurs actions pour
analyser 'évolution de leur insertion dans lesaigiques territoriales.

Pour comprendre linfluence de I'UniCampo sur cedioms, nous approfondissons
'analyse dans le 8.2 en nous appuyant sur lesepisade capital humain et capital
social. Nous analysons ainsi les apprentissageslajpeés lors de la formation et
comment ceux-ci sont mobilisés dans les activigssatteurs.

Enfin, dans le 8.3 nous discutons du lien entrafgeentissages développés et le niveau
d’insertion territoriale des étudiants.

8.1 Actions développées a un niveau individuel : projets et
insertion professionnelle

Les évaluations de formation d’agriculteurs portgg@néralement sur les projets
développés suite a la formation et sur I'applicatites enseignements dans ces projets.
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Ceci permet d’analyser une partie des changemantsi®és par la formation. Toutefois,

dans le cas de I'UniCampo, la formation avait uree plus large et il est nécessaire
d’élargir I'évaluation. Ainsi, nous avons non sea@nt évalué la mise en place des
projets des étudiants, mais aussi leur insertiasfepsionnelle et les modifications

survenues suite a la formation. Notre objectifddahalyser les différentes activités que
les acteurs développent et quels sont, individoedlg, les liens gu’ils ont avec les

dynamiques territoriales.

L’évaluation que nous présentons s’appuie sur ihdetens exploratoires réalisés avec
32 étudiants (sur 33) ainsi que sur I'observatientetrain et le suivi des activités des
étudiants.

8.1.1 Des projets porteurs de changements plus larges

Comme nous l'avons présenté dan€lapitre 3 'UniCampo a permis aux étudiants de

mener une réflexion sur les projets gu'’ils voultierttre en place dans le territoire. Une
dizaine d’étudiants ont entrepris des projets ildigls ou de petits projets collectifs dans
leurs communautés. L'enjeu de I'évaluation est dligser d’'une part si les connaissances
développées a I'UniCampo sont réellement mobiliskess ces projets et d’autre part de
voir quel est I'impact de ces projets. D’abordptejet répond-il aux attentes de I'acteur

en termes de résultats ? Quelles sont les rép@ngsplus larges sur le systeme

d’activités de I'acteur (le projet entraine-t-il deuvelles activités pour I'acteur) ? Et le

projet influence-t-il au-dela de I'acteur (voisisemmunauté, territoire) ?

Au total, 10 projets ont été prévus pendant I'Umifpa. Le Tableau 8.1 présente les
observations réalisées lors de deux visites daitersix mois et un an apres le lancement
des projets.

De maniére globale, les visites de suivi ont mogtré ces projets, réalisés avec d’'assez
faibles financements (comparé aux standards degitg p projets mis en place dans la
région), ont rapidement donné des résultats écanasiintéressants, ce qui motivaient
leur poursuite.

Ces projets sont motivés par différentes raisomair Rertains étudiants en situation
précaire, ces projets sont un moyen d’avoir unsogge importante. D’autres étudiants
réalisent ces projets seulement comme une actoatéplémentaire, au sein de leur
systeme de production agricole, ou en plus d’'umattanon agricole. Pour les projets
collectifs, les étudiants qui lancent ces projedslent surtout les développer pour leur
communauté et ne sont pas forcément impliqués eimen par la suite.
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Tableau 8.1. Les projets individuels et collectifs mis enlace par les étudiants

Projet Situation de Visite apres 6 mois Visite aprés 12 mois
I'acteur
Projets Apiculture 1 Propriété 2 ruches installées Extension
individuels structurée
Apiculture 2 Peu d’activité A acheté le matériel| 2 ruches installées
attend de trouver un
essaim
Apiculture 3 Peu d’'activité A acheté le matériel, 1 ruche installée
attend de trouver un
essaim
Elevage de Activités Construction des Pas encore mis en
chévres variables installations place
Elevage de Activité comme | Bien installé (30 Bon rendement,
poules agent de santé |poules), projet investissements
pondeuses d’extension
Elevage porcin| Elevage de 5 femelles pleines Mise en place d'une
chévres bien auberge, utilisation de
structuré la viande
Projets Maraichage 1 | Peu d’activité Un jardin réalisé avgeeu développé
collectifs cing femmes, mais
arrété apres la pluie
Maraichage 2 | Activité de Succés commercial, | Multiplication a deux
mobilisation une vingtaine de autres communautés
femmes impliquées
T-shirt peints Propriété Petite production, Peu développé
structurée objectif de I'étendre a
un groupe de femmes
Ensilage AAUC Réalisé avec 4 Réalisé avec 3
producteurs communautés

Paradoxalement, on constate que moins la persoéapend économiguement de ce
projet, mieux il fonctionne. Les étudiants en ditwa précaire ont beaucoup attendu
avant de développer leurs projets. Les étudiantsmjuune petite activité pas tres stable
ont commencé des projets, mais sans vraiment simé projet d’élevage de chevres
et le projet de maraichage 1). Ce sont les étuglguitavaient déja des activités a temps
plein (et donc déja des revenus relativement stalgjai ont vraiment développé leurs
projets (I'élevage de poules et le projet d’aubepggsanne suite au projet d'élevage
porcin). Et les projets ou I'étudiant n’avait aucumérét (les projets collectifs de
maraichage 2 et d’ensilage) sont ceux qui ont eplds de répercussions (en termes
d’acteurs concernés). Au vu des effectifs concerniésest difficile de tirer des
conclusions, mais ceci pose des questions : elt-peecarité de ces étudiants qui les
empéche de se consacrer aux projets ou sont-gguetion de précarité car ils n'arrivent
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pas a entreprendre des projets ? Nous essayer@pgodier des pistes de réflexion dans
la suite du chapitre.

Par rapport aux répercussions plus larges de prajeéme lorsqu’il s'agit de projets
individuels, les étudiants parlent de leur motiwatia partager leur projet avec les
personnes de leurs communautés. Ainsi, ces premts bien plus que des projets
individuels. Les étudiants considérent ces promasmme des expérimentations de
nouveaux systemes techniques, des exemples quiopputonner des idées a d’autres.
C’est notamment I'expérimentation de techniquepeesieuses de I'environnement que
les étudiants mettent en avant.

Ce sont les projets collectifs qui ont eu le plasrdpercussions. Evidemment car ils
concernaient des le départ plus de personnes, auasi car ils se sont étendues
rapidement. Le projet de maraichage 2 a essaimé daox autres communautés,
suscitant un grand intérét de la part de femmesntauaient jamais pensé faire du
maraichage. Et le projet d’ensilage s’est accrunrtBa en année, devenant un projet
territorial. Nous reviendrons dans le chapitre anitvsur le dynamisme des actions
collectives.

L’évaluation de ces projets montre que ceux-ci patiétre des vecteurs de changement
de maniére localisée. Néanmoins, la question desrdimants du succes d’'un projet se
pose : pourquoi certains projets n'ont-ils pas méarg Des raisons contextuelles sont
avancées par les acteurs : probléme de marchéspleniilité en eau. Toutefois, ce qui
est en cause, c'est la réflexion qui a précédédgpet les motivations du porteur de
projet. Ces aspects questionnent I'influence daiGampo : la formation a-t-elle permis
de développer des compétences pour réaliser IgstpComment I'acquisition de ces
compeétences varie d’'un acteur a l'autre ?

8.1.2 Evolution de I’insertion professionnelle

Lors des premieres évaluations réalisées de laatiwm avec les étudiants (lors de
discussions de groupe), il est apparu que I'imdadtUniCampo était bien plus large que
les projets. D’'une part, les acteurs engagés dasspjets avaient, pour la plupart,
d’autres activités. D’'autre part, au-dela de celigaine d’acteurs engagés dans des
projets, les autres étudiants avaient aussi destést: soit ils continuaient leurs activités
d’avant 'UniCampo, soit ils avaient changé d’atév En 2006, quand les entretiens
exploratoires ont été réalisés, 7 personnes avainouvelle activité principale (c’'est-
a-dire 20% des étudiants), dont 4 personnes gentliigue c’est directement lié au fait
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d’avoir suivi la formation. Plusieurs autres pemses ont changé d’activité apres 2006,
aussi en partie influencées par 'UniCampo.

Au-dela de ces chiffres, comment analyser I'évolutie chaque acteur ? Quelles sont les
caracteristigues des activités réalisées par lésuim; gqu’elles soient les mémes ou
gu’elles aient changé ?

Pour comprendre I'évolution de I'ensemble des éinidi, nous proposons une typologie
d’acteurs. En caractérisant les différents growgtesnus, nous cherchons a déterminer ce
qui influence I'évolution des acteurs d’'un groupe.

Diftérents profils d’action

L’objectif de la typologie était de différenciersléndividus en fonction de leur activité
suite a I'UniCampo pour analyser si les perceptibess acteurs sur 'UniCampo variaient
en fonction de ces activités. Une observation emupér confirmée par un traitement
statistique des données sur les caractéristiqueadaeurs suite a la formation a permis de
différencier quatre profils d’acteurs en fonctiou dype d’activité exercée aprés
I'UniCampo (voir le Giapitre 7. Méthodologigour plus de détail).

Pour guider la définition empirique, nous avonsrché a distinguer différentes
occupations a partir des entretiens exploratoidegersonnes ont été exclues de la
typologie car leur activité est éloignée de I'agitiere ou du milieu rural (opératrice
téléphonique, étudiant en économie a l'universiis).dehors de ces « distants », les 28
autres étudiants se répartissent plus ou moingmgalt dans quatre profils. 6 acteurs ont
maintenu une activité uniqguement agricole tout edlifrant certaines de leurs pratiques.
Nous les appelonagriculteur$®. Mais la plupart des acteurs ont développé d'autre
activités, tout en maintenant souvent I'activitéiege (soit chez leurs parents, soit avec
leur conjoint). 9 acteurs mobilisent les agricultede leurs communautés pour réaliser
des projets collectifs : ce sont lesobilisateurs communautaif®s 7 acteurs sont
embauchés dans des collectivités municipales outré'a structures pour réaliser du
travail administratif ou technique. Nous les désiggy commetechniciens Enfin, 6

% Quand nous parlons des individus d’'un des grodfféves, nous utiliserons de l'italique. Dans &s ¢
des agriculteurs notamment, il faut bien compremrd y a les agriculteurs-étudiants et les adtmurs

en général.

%5 Au Brésil, « mobilisation sociale » est utiliséupalésigner les activités d’animation réaliséesein
d'un groupe pour définir des projets collectifs. Peojet Dom Helder Camara paye des « mobilisateurs
sociaux » pour réaliser ce travail au sein de learsmunautés rurales. Cependant, nous utilisotsroe

de maniere plus large, pour désigner toute persquneherche a stimuler des activités collectivassdsa
communauté.
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acteurs s’impliqguent au niveau territorial, jouamt réle de meédiateur entre les
institutions territoriales et les communautés deehanous parlons denédiateurs
territoriaux.

Pour confirmer cette typologie empirique, nous avprocédé a une Analyse Factorielle
Multiple (AFM) basée sur différentes variables cééasant les activités des individus
aprés I'UniCampo. Un premier groupe de variableBnidéle secteur de l'activité :
activité agricole ggri), lien avec la réforme agraireefag), activité salariées@l), emploi
dans les services municipaupréf), emploi dans un syndicasynd, emploi dans une
organisation gouvernementaler@), mobilisateur pour le PDHQ™MoH. Un deuxieme
groupe de variables caractérise I'implication asdgn® : participation a une association
(ass9, participation a la direction d’'une associatiten¢). Un troisieme groupe désigne
I'échelle d’action : individuelle €ch]l), communautaire ech?d, municipalité éch3,
territoire Echg.

Au sein de l'espace défini par les variables, I’ARMcherche les directions qui
permettent de représenter le plus de variabilitéeedas individus. Elle propose différents
axes et projette les individus sur ces axes. LarEBi@.1 (page suivante) donne les
résultats de I'’AFM que nous avons réealisée. En hagduche, un graphique des « Eigen
values » montre que les deux premiers axes expligaemajorité de la variabilité. Le
graphique du haut représente la projection de @haguable sur les deux axes définis. Il
permet de visualiser les liens entre les variabtesussi de définir ce qui détermine la
diversité représentée par les deux axes.

Le groupe de variables « secteur d’activité » egiatsé sur I'axe X : agriculture vers la
gauche, préfecture au centre, syndicats et orgamisagouvernementales vers la droite.
Le groupe de variables « échelle » est dispersé’'axe Y : I'’échelle municipale et
territoriale vers le haut, I'échelle individuellee@@mmunautaire vers le bas.

A partir de la projection des individus sur les sXes profils définis empiriquement ont
été représentés : des cercles représentent I'egjgdiceé autour du centre de gravité du
groupe de I'ensemble des individus appartenantrafil.pNous avons alors repéré et
numéroté les individus de chaque pf5fil

% Tout au long de la présentation des résultatss ntliserons un code couleur pour distinguer lesils :
vert pour lesagriculteurs bleu pour lesechniciensjaune pour lemobilisateurs communautaires orange
pour lesmédiateurs territoriaux
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Figure 8.1. Résultat statistique de I'Analyse Factoriell®ultiple
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Globalement, les différents profils regroupent oebvidus qui apparaissent proches sur
la projection. Quelques individus sont isolés @guport au groupe défini par leur profil.
Ces cas correspondent a différentes situationsgue allons présenter.

Les individus du profilagriculteur sont les plus regroupés. Seul lindividu A6 pose
question. Il s’agit d’'un agriculteur qui travailletemps partiel dans le service « travaux
publics » de la municipalité. Comme c'est dans ye¢ite municipalité, ce travail
I'occupe peu. Nous considérons donc qu'il est gitsche d’un profilagriculteur que
d’un profil technicien

Au sein du profilmobilisateur communautairedeux poles principaux ressortent. Ces
pbles séparent d'un coté les individus qui ont tavdil salarié dans des services
municipaux : C2, C3 et C4 sont instituteurs et @ldille dans le centre municipal de
santé. Mais au-dela de cette différence, les iddivide ce profil ont le méme type
d’activité au sein de leur communauté. L'individé @présente toutefois une spécificité
au sein de ce profil. Il apparait au sein du grodgfni par leamédiateurs territoriauxl|
s’agit d’un agent de santé (qui exerce une actadtéein de sa communauté) mais qui est
impliqué au niveau territorial avec une activit6@gative. Nous avons hésité a le passer
dans le groupe desiédiateurs territoriaux mais son activité principale reste tout de
méme au niveau de la communauté.

Les individus du profiltechniciense confondent en partie avec individus du profil
mobilisateur communautairéen effet, ils sont également caractérisés paragésités
salariées au niveau municipal. Comme aucune variabl caractérise le contenu de
I'activité, les individus apparaissent mélangésmaéi lestechnicienssont plutét situés
dans la partie supérieure du schéma etriebilisateurs communautaireans la partie
inférieure. L’individu T7 est celui qui est le plusloigné du centre du groupe,
apparaissant beaucoup plus proche mhedilisateurs communautairedl s’agit d’'un
ancien activiste social qui ne veut exercer plusdgs activités techniques.

Les individus du profimédiateurs territoriauwsont relativement dispersés, mais ils sont
tous dans une zone distincte des autres profis.ingividus M5 et M6 sont proches des
mobilisateurs communautairesméme s’ils sont en dehors du groupe. Il s’agiddax
acteurs qui sont encore tres impliqués dans leomsnmwnautés malgré leurs activités
territoriales.

Faisons le lien entre les groupes et les varialleggroupe desgriculteursest surtout
défini par I'échelle individuelle. Comme la maj@riles acteurs ont une activité agricole,
cette variable n’est pas discriminante pourdgsdculteurs Le groupe desobilisateurs
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est influencé par I'échelle communautaire, un beec la réforme agraire, des activités
associatives, des activités de mobilisation etraplei dans une structure municipale. Le
groupe desechniciensest défini par I'’échelle municipale, un emploi méfecture, dans
un syndicat ou une organisation gouvernementaldinEle groupe desmeédiateurs
apparait influencé par I'échelle territoriale, uaetivité salariée et une implication
associative.

Un de nos objectifs étant de comprendre I'insertemitoriale des acteurs, nous avions
orienté notre typologie empirique dans ce senfidlise statistique montre que I'échelle
est effectivement un facteur discriminant pour afighcier les activités menées par les
individus.

Ainsi, cette analyse factorielle multiple montreeqles profils correspondent a des
groupes relativement distincts. Comme certains ggsisont séquents, certains individus
pourraient appartenir indifferemment a un groupel’autre. En mettant ces individus
intermédiaires en évidence, 'AFM oblige a argureeihes choix effectués. Globalement,
cette analyse confirme la typologie définie empieispent. Nous allons donc utiliser les
profils pour guider I'analyse des activités réaséuite a I'UniCampo.

Itinéraires des acteurs

Cette caractérisatiom posteriorides acteurs améne a s’interroger sur I'évolutiompsee
par 'UniCampo. Les acteurs avaient-ils déja cesilgrd’action avant ou ont-ils changé
suite a la formation ?

Avant la formation, environ un tiers des acteurai@wt uniquement une activité agricole
(11 personnes). Les autres acteurs avaient déjactiggés complémentaires, notamment
de mobilisation dans les communautés (10 personfggrsonnes exercaient un travail
de technicien (un pour controler la qualité du lpdur une usine, un autre pour
TEMATER et deux dans des secrétariats municipaiés la I'agriculture et au
développement rural). Une personne seulement degt un réle au niveau territorial,
syndicaliste reconnu de la CUT.

Pour montrer les différences dans l'insertion detewas avant et aprés I'UniCampo
(Figure 8.2), nous avons croisé les principauxefart discriminant des différents profils
d’action : les domaines d'action (plutét techniqueutét animation) et les niveaux
d’action (individuel, communauté, territoire).
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Figure 8.2. Représentation des itinéraires des acteurs

Avant la
formation

Domaine

Echelle d’action

territoire

B

Technicien

e
s
communauté

10

Mobilisateur

d’action -
application

technique

communautaire ; )
animation /

mobilisation

Apres la
formation

Echelle d’action

territoire

9
Mobilisateur

application
technique

communautaire . ;
animation /

mobilisation

; Changement de profil

246




CHAPITRE 8. ACTIONS INDIVIDUELLES

Cette représentation simplifiée permet de situgrdiéférents profils en fonction de leur
orientation. Lesgriculteursont une activité plutét technique, a un niveauviadel. Les
techniciensont une activité technique mais avec des aspeéatsntation, exercée au
niveau des municipalités. Lesobilisateursont une activité d’animation, au niveau des
communautés. Et lesnédiateursont une activite de mobilisation au niveau des
communautés et du territoire.

Cette figure permet également de visualiser lerisiires des acteurs. Globalement, 16
personnes (sur 33) ont changé de profil. De margére&rale, le changement de profil
correspond a l'ajout d’activités. Troimobilisateurs communautairesont devenus
médiateurs territoriauxassumant de nouvelles activités au niveau diicieer. La moitié
desagriculteursa changé de profil, devenateichniciensou mobilisateurs maintenant
leur activité agricole tout en se consacrant aautee activité. Trois acteurs qui n’avaient
pas d’activité avant I'UniCampo (classées commaestadts ») ont pu développer une
activité, deux devenambobilisateurset un autréechnicien Deux acteurs ont réduit leurs
activités, pour des raisons personnelles. Un merabté d’un syndicat est redevenu
agriculteur, a cause de conflits politiques au sein du syndicdame agricultrice, se
retrouvant seule a travailler sur I'exploitation st pére suite a des problemes de santé
de celui-ci, a été obligée de chercher un trav8iliaé pour survivre.

En plus de I'évolution d’'un profil & un autre, ilayaussi eu des évolutions au sein de
chaque profil, non visible sur la Figure 8.2. Centsaotamment lesnobilisateurs
communautairesqui mettent en avant ce changement. lls disenir a&@ souvent

« perdus » avant la formation, sur la maniere delis€r des projets dans les
communautés, alors qu'ils s’affirment apres la fation.

Caractérisation des diftérents profils

A partir de ces profils définis en fonction desiatés réalisées apres la formation, nous
avons cherché a analyser les spécificités degdiffe profils, en compilant des données
objectives (quantitatives ou qualitatives) pour qiiea acteur : I'age, le sexe, le lieu

d’habitation, le niveau d’étude, les activitées eéexs avant et apres I'UniCampo, etc.
Pour rendre les résultats plus lisibles lors degmtations, nous avons choisi de réaliser
des « cartes d’'identité » qui synthétisent lesédéfiites caractéristiques de chaque profil
(voir Figure 8.3).
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Figure 8.3. Cartes d'identité des différ

ents profils
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Commencons par caractériser ledistants» (nous ne présentons pas de moyenne sur
une carte d’'identité car il ne s’agit pas d’'un grobmogene). Au nombre de 4, ils sont
plutdt jeunes (26 ans). A part un homme qui a conz@ein cours d’économie a 'lUFCG
et qui habite en zone urbaine (a Sdo Jodo do Cerldativement proche de Campina
Grande), il s’agit de femmes qui habitent en miliewal isolé. Aucune d’elles ne
s’impliquent dans une association et elles n’'orst ¢ lien avec la réforme agraire. Elles
ont été sélectionnées par un technicien de 'EMAT(pBur la premiere promotion),
parce qu'elles étaient les sceurs d’agriculteur§saet parce qu’elles avaient terminé
leurs études secondaires et n'avaient pas de pérspau-dela. Cependant, du fait de
leur isolement, elles ont eu peu de possibilitéegapUniCampo de mettre en pratique
d’éventuels acquis. Notons cependant que l'unetiegiles est devenue vendeuse dans
un magasin de ciment a Sumé, puis a été embauoh@&ae secrétaire par I'association
des étudiants de I'UniCampo, s'impliquant & nouvéans des activités rurafés

Les agriculteurssont surtout des hommes. lIs sont soit plutdétgsuimoins de 30 ans),
soit plutdt agés (plus de 40 ans). lls ont en géretrivi des études secondaires, ce n’est
donc pas par « incapacité » qu’ils ne font pas tdeguactivités. La moitié d’entre eux
habite sur une ferme isolée, ce qui est sans dontales facteurs qui limite leur
implication au-dela de leur propriété. 67% d’erdox ont eu & un moment un lien avec la
réforme agraire, mais ne sont plus tellement inygleq Seulement un tiers d’entre eux
s'implique dans une association, ce chiffre ayaatldurs diminué aprés la formation. Il
s’agit des deux personnes les plus agées, quipsotis de leur association apres des
conflits internes et qui ont ensuite décidé de oitaplus qu’une activité agricole. La
moitié desagriculteursa été sélectionnée par le PDHC (la deuxieme anil€ent donc
montré une motivation a faire des projets dans ¢eanmunauté. La moitié attendait un
cours supérieur, montrant gu’ils n’étaient pas léoteent satisfaits de leur situation
d’agriculteur et qu’ils cherchaient un cours powuoléer. L’'un d’entre eux espere entrer
dans un cours de vétérinaire. Deux-tiers d’entseagt montré un intérét pour les aspects
technigues, choisissant la deuxieme année de ipartiau groupe «systeme de
production ». Ainsi, hormis les deux plus agés apii choisi de se «replier » comme
agriculteur, les plus jeunes aimeraient se towages une activité de technicien.

8 Au moment de I'entretien, elle était encore versgedans le magasin de ciment. Nous I'avons donc
laissé comme « distante » car aux questions : kegest I'influence de I'UniCampo pour vos actigte »,
les réponses correspondaient & ceux d'un « distant
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Les techniciensont d’ailleurs un profil assez similaire malgréetpues différences. lIs
sont aussi en grande majorité des hommes, pluttege lls ont tous fini le niveau
secondaire et un tiers d’entre eux a suivi un couggrieur, en général de technicien
agricole. lls habitent plutdt en zone urbaine, méneurs parents ont souvent une ferme.
Avant la formation, 57% d’entre eux avait un emalarié. Fait intéressant, tous ont été
sélectionnés en 2003, une grande majorité par I'EFR. Aprés la formation, presque
tous ont trouvé un emploi, apres avoir réussi urcoars. lls s'impliquent plus qu’avant
dans des associations, mais ont trés peu de hegslaréforme agraire. Pres de la moitié
ont participé au groupe « systéme de productionontrant leur intérét pour des aspects
techniques. La moitié d’entre eux s’attendait a forenation technique et deux-tiers
cherchaient un cours supérieur. Ainsi, ce sontjel@ses qui se sont fait remarquer par
leurs aptitudes scolaires et leur "intelligencedu{gynons que peu de jeunes issus de
l'agriculture familiale font des études supérieyresais qui n‘'ont pas encore une tres
grande expérience.

Les mobilisateurs communautairemt un profil tout a fait différent. Il s’agit sout de
femmes, plutdt jeunes, qui vivent dans des comntésaertains de cesobilisateurs
ont des emplois, en tant qu’instituteur (instice)i ou agent de sante, d’autres sont
uniquement agriculteurs, mais tres actifs dansda@mmunautaire. La moitié a suivi un
cours secondaire, un tiers un cours supeérieur.t @dressant de voir que pour ces
personnes la principale attente envers le courg dtavoir des connaissances a
transmettre dans les communautés. Plus de la rao#i€ un lien avec la réforme agraire.
Les deux tiers ont été sélectionnés par le PDHE€taent donc motivés pour faire le
travail en communauté qu’ils ont engagé ensuitad®aet la formation, ils ont choisi de
participer aux groupes sur la réforme agraire,|'sducation et sur la culture. Apres la
formation, I'implication dans les associations ailblé, passant de 44% a 78%, dont plus
de la moitié impliqués dans la direction des asdmris apres la formation.

Les médiateurs territoriauxont une moyenne d’age plus élevée (36 ans). Ttaiené
déja engagés dans des associations avant I'UniCangtamment au travers de la
réforme agraire (ce qui concerne 50% d’entre eur)tiers d’entre eux n’a suivi qu'une
scolarité en primaire. Au niveau de la sélectiambitié desnédiateursa été sectionnée
la premiére année (mais pas par 'TEMATER) et l'autroitié sélectionnée en deuxiéme
année. En ce qui concerne les attentes, 50% vatilapprofondir des aspects agricoles,
un tiers espérait des cours liées a la mobilisaBOfb6 se sont investis dans le groupe sur
la réforme agraire et un tiers dans le groupe riltApres la formation, tous ont trouve
un emploi (alors que seulement la moitié en avaivant). Ce sont donc des personnes
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qui étaient déja expérimentées et qui cherchaienaneéliorer leur capacité de
mobilisation dans les communautés.

Nous avons analysé les differentes maniéres dost deteurs sont insérés

professionnellement. Quatre profils apparaissedfinid par des activités spécifiques et
des caractéristiques différentes. Les profils semtblnotamment se distinguer par
I'échelle de leurs activités. Nous allons approforédt aspect dans la prochaine section,
pour voir comment les acteurs de chaque profiliserst par rapport aux dynamiques

territoriales.

8.1.3 Echelle d’action et lien avec les dynamiques territoriales

Pour mieux comprendre le lien entre linsertion fpssionnelle des acteurs et
l'implication des acteurs dans les dynamiquesttaiales, nous cherchons d’'une part a
évaluer a quelle échelle se situent leurs actibisaatre part a comprendre I'intérét que
les différents acteurs portent aux dynamiquestteiaies.

Les acteurs développent leurs actions a différaiMsaux. A un niveau individuel, ils
font des projets dans leur propriété agricole. Aiweau communautaire, ils participent a
des associations et mobilisent d’autres agricut@our monter des projets collectifs. Au
niveau municipal, ils sont insérés dans des strestmunicipales et travaillent avec des
personnes de toute la municipalité. Au niveau drtoée, ils travaillent sur plusieurs
municipalités et s’'inserent dans des dispositifgal@évernance territoriaux.

Pour chaque acteur, nous avons répertorié lorgitestiens exploratoires a quel niveau
celui-ci développait des actions. Ceci permet daatariser statistiquement pour chaque
profil le pourcentage d’acteurs s'impliquant a amagiveau.

La Figure 8.4 compare les niveaux d'action avantagtes I'UniCampo par profil
d’action.
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Figure 8.4. Niveau d'action des différents types de profl
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Les agriculteurs agissent principalement a un niveau individueluod’entre eux ont
abandonné leur implication au niveau de la commignpour se consacrer uniguement a
leur propre activité agricole.

Les mobilisateurs communautairent aussi impliqués au niveau de leur propriété (
67%), mais ils agissent surtout au niveau commuaiauta 78%). Aprés I'UniCampo, ils
passent également a des niveaux supérieurs, notanaeiex personnes participent dans
les dispositifs de gouvernance territoriaux (aweaiydu=orum dos Assentadps

Lestechniciensse répartissaient avant I'UniCampo entre nivedividuel, pour ceux qui
travaillaient en tant qu’agriculteurs, et niveaurieipal, pour ceux qui étaient employés.
Apres I'UniCampo, ils se redéploient sur les niveaammunautaires et territoriaux. Les
personnes qui travaillent au niveau municipal gpmachent des communautés. Certains
techniciensentreprennent des actions au niveau de plusieurscipalités, notamment
pour des programmes de recherche lancés a I'UniGamp

Les médiateurs territoriauxinitialement définis comme des personnes ayantagtieité
territoriale, sont évidemment tous impliqués aueaiv du territoire. Néanmoins, il est
important de faire remarquer que cette implicatiemitoriale est récente, seulement 1
personne sur 6 I'était avant I'UniCampo. Malgré teeimplication territoriale, les
médiateurs n'abandonnent pas leurs activitts de base notamnaen niveau
communautaire (ils continuent a 67%, comme avdiat}tivité sur la propriété étant
souvent déléguée a la famille proche. De plusslestivités municipales ont augmente,
ce niveau apparaissant comme un « tremplin » gsuadtivités territoriales.

En faisant le lien avec les cartes d’'identité caitss auparavant, on peut constater que
les deux profils les plus présents au niveau terait, lestechnicienset lesmeédiateurs
territoriaux, percoivent un salaire (ce qui les distingue agsculteurset de la majorité
desmobilisateurscommunautaires; ils sont « institutionnalisés ». Cependantgils’agit
pas du méme type d’emplois. Dans le castédelsniciensil s’agit d’emplois au sein des
secrétariats d’agriculture, des préfectures ou ddes organismes gouvernementaux
comme 'EMATER (Entreprise d’Assistance TechniguBans le cas demédiateurs
territoriaux, il s’agit d’'un emploi syndical ou d'un travailnénéré de mobilisateur pour
le Projet Dom Helder Camara (au travers d’orgaiusat sociales, syndicats ou
associations). Ces deux profils se retrouvent an ses dispositifs territoriaux,
notamment dans le Forum du territoire, mandatésepas organisations respectives.
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Méme sans s’'impliquer & un niveau territorial, gt possible qu’un acteur s’intéresse a ce
qui se passe dans les dispositifs de gouvernamdtorial. Le Tableau 8.2 présente
l'intérét des acteurs pour ce qui se passe au miveitorial. A partir des entretiens
exploratoires, nous distinguons si les personnéstégassent au territoire (en se
renseignant sur les différents actions conduitesietes négociations en cours), si elles
participent a des dispositifs territoriaux (en m#pant aux forums) et si elles sont
capables de faire une analyse critique des progessucours (avec une vision des
avantages et limites). Globalement, 66% des éttslortent aujourd’hui un intérét au
territoire, 38% s’'impliquent dans des forums et 28%une bonne analyse du territoire.

Tableau 8.2. Intérét pour le territoire, par profils d'acti on

S’intéresse | S'implique | A une bonne analyse
agriculteur 50% - -
technicien 86% 57% 43%
mobilisateur communautaire 67% 22% 11%
médiateur territorial 100% 100% 83%

Ce tableau montre que méme si ces acteurs ne asmtingctement impliqués au niveau
territorial, ils s’'intéressent a ce qui s’y pasBen que tous letechnicienme soient pas
impliqgués a I'échelle territoriale (57%), presqueid disent s’y intéresser (86%). Les
mobilisateurs communautaire$res peu présents au niveau territorial, sorgrasses
pour les deux tiers d’entre eux. Lagriculteurs qui agissent presque uniquement dans
leur propriété, s’'intéressent pour moitié a ce s@ipasse au niveau territorial. Ces
données présentent la vision des acteurs apresation. Nous n’avons pas les données
concernant la situation avant la formation, il ©'ednc pas possible d’affirmer
l'influence de la formation dans la constructionods intérét. Cependant, la majorité des
acteurs disent avoir découvert le niveau territolies de la formation et s’y étre
intéressés a ce moment la.

Notre analyse montre clairement que suite a 'Um@a, les étudiants développent des
activités a des échelles supérieures. Notammentact@urs (sur les 32 étudiants)
s'impliqguent dans des dispositifs territoriaux (fors) alors qu’une seule personne
agissait a ce niveau avant I'UniCampo. Ainsi, ceaders locaux ont gagné une
dimension territoriale. Comment ce changementlaté possible ? C’est ce que nous

allons analyser en étudiant les apprentissagesapiés a I'UniCampo.
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8.2 Capital humain et social développés

L’'analyse des activités individuelles exercées |emr différents acteurs révele une
évolution des acteurs, tant dans leur insertiofegsionnelle que dans leur insertion dans
les dynamiques territoriales. Ceci améne a s’iatgr sur l'influence de I'UniCampo sur
cette évolution. Puisque nous analysons dans gatah#es actions individuelles, nous
approfondissons l'analyse en étudiant le capitahdin et le capital social développés,
c’est-a-dire les compétences individuelles et éseaux mobilisés par les acteurs pour
développer leurs actions individuelles.

Notre objectif dans cette partie est d’étudier &gprentissages développés lors de
'UniCampo en les analysant de maniere globalesnaaissi en fonction des profils.
Puisque les profils croisent des niveaux d’actiorecades domaines d’action, la
différenciation par profil peut apporter des infations sur les apprentissages utilisées
pour chaque type d’activité. Nous allons cherchéclairer s’il existe une relation entre
les apprentissages et l'insertion. La relation eetdls apprentissages et l'insertion peut
étre double : d’'une part, en fonction des activié@ercées, les étudiants ont pu étre
amenés a approfondir certains apprentissages pludtd’autres ; et inversement, en
fonction des apprentissages réalisés a I'UniCangsogtudiants ont pu s’intéresser a des
activités différentes par la suite.

Nous présentons d’abord les résultats issus de®tiens exploratoires, puis nous
approfondissons l'analyse des apprentissages awesc rhéthodes développées
spécifiguement pour I'étude des connaissancessatdeaux.

8.2.1 Premicre évaluation : apprentissages et changements

Comprendre ce qui a le plus marqué les acteurs

Lors des entretiens avec les acteurs, nous avah®mi posé la question : qu’est-ce que
vous avez appris a I'UniCampo ? Puis nous avonsaddi: qu’est-ce qui a changé dans
vos activités quotidiennes ?

Les réponses étaient ouvertes, pour que les actauissent répondre librement.
L'objectif de I'entretien était de révéler ce quétg le plus important pour chaque acteur,
non pas d’obtenir une exhaustivité de réponses.
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La Figure 8.5 présente les apprentissages et lgjements cités, par profil d'actelirs
Sept catégories principales ont été défingegosteriori: appliquer des techniques
alternatives ; réaliser des projets adaptés ; nisebises connaissances pour résoudre des
problémes ; connaitre et valoriser la région ; pliquer et mobiliser ; avoir de la
confiance, de l'espoir (ou comme changement, éfes pespecté) ; diffuser ses
connaissancéd

Figure 8.5. Apprentissages et changements cités spontanéinear les étudiants

% 83% -
67% 67% 67% 83 | Metﬁat_eur
50% territorial
6

Mobilisateur

44% communautaire
9
Technicien

299 7

Agriculteur
17% 179 ®
Techniques  prgjets  Analyser pour Reconnaitre  Impliquer et Confiance, Diffuse ce
alternative  54antés  résoudre des lavaleurdela  mobiliser espoir quil a
problémes région appris

Etre respecté

Apprentissages M Changements dans la pratique

Pour le premier résultat, lire: 67% des médiateurs territoriaux ont dit avoir appris des “techniques alternatives” et 17 % disent qu'ils
ont changé leur pratiques pour utiliser des “techniques alternatives”.

Apprentissages réalisés a 'UniCampo
Commencons par présenter les apprentissages, eaf@g@®n blanc sur la Figure 8.6.

De maniéere globale, les apprentissages qui s@itigemis en avant par les étudiants sont
les apprentissages techniques (61% des étudiahté@seapprentissages liés a la

® Nous avons exclu les individus « distants » dascdhiffres globaux correspondent au groupe de 28

étudiants.
%9 Pour présenter ces résultats aux étudiants, nmuns adapté le graphique en utilisant des dessins
représentatifs des différentes activités (Vainexe 5.1
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valorisation de la région (54% des étudiants). Eesuennent les apprentissages de
projets adaptés (36% des étudiants) et de mollisé36%0).

Les agriculteurs identifient peu d'apprentissages en dehors desreapgsages
techniques, qui par contre font 'unanimiteé.

Pour lestechniciens I'apprentissage le plus marquant estornaitre et valoriser le
Cariri » (avec 50%), alors que les apprentissageshniques> et «projet» n’ont été
mentionnés gqu’'a 43%. On peut supposer que cedlesu fait qu’ils avaient déja été
bien formés techniquement et opérationnellements mauvent dans des écoles en
dehors du territoire du Cariri ; ils étaient demaund d’éléments concernant la réalité
locale, pour mieux faire 'adéquation entre leuraa« scolaire » acquis auparavant et la
réalité a laquelle ils sont confrontés tous lesgou

Les médiateurs territoriawaffirment a 83% qu’apprendre a « s’engager et &ilser
les autres » a été un des principaux gains reaig&miCampo, un résultat qui est bien
supérieur aux autres profils. Ce sont donc ceuXtgient les plus impliqués dans ce type
d’'activité avant 'UniCampo (par 'engagement dates associations) qui considérent
avoir le plus appris dans ce domaine. Ceci réwef@édisposition & apprendre par le lien
préalable avec le sujet traité. Les réponses sgeéed qui composent l'indicateur agrége
sont : 50% ont appris asorganiser», 33% a «ser parler, revendiques, 33% a
«respecter les autres, écouterLesmédiateurs territoriauxsont relativement unanimes
lorsqu’ils évoquent d'autres types d’apprentissagé$g% disent gu’ils ont apprisdes
techniques alternatives pour respecter I'environaetw, a «faire des projets adaptés

et a «connaitre et valoriser le Carirb ; 50% disent gavoir analyser pour résoudre des
problemes». Ceci souligne l'intérét varié qu’ils ont eu pdess cours proposes. lIs étaient
d’ailleurs la cible privilégiée de I'UniCampo, dofabjectif était de former des « leaders
paysans ». Les déclarations dembilisateurs communautairegjui deviennent des
leaders communautaires, ne difféerent pas beauceueltbs desnédiateurs territoriaux
sauf que les apprentissages sont moins affirmés.

Enfin, bien qu'en faible proportion, plusieurs éumtls ont cité qu’ils ont appris a
«croire », «réver », avoir de l'espoir», «avoir de l'estime de soi, révélant
l'importance de la motivation et de la confiancesen
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Changements entrainés par ’'UniCampo

Apres avoir interrogé les acteurs sur les appreggiss réalisés a I’'UniCampo, nous leur
avons demandé ce qui avait changé pour eux apgagClampo. Ces changements sont
représentés en grisé sur la Figure 8.6, en facag@entissages leur correspondant.

On peut d’abord observer que les changements dé&gyea ne correspondent pas
forcément aux apprentissages cités. Ceci peutsmonelre a un biais de I'entretien, les
étudiants ne voulant pas répéter les dires guilaiemt déja cités. Plus

fondamentalement, tous les apprentissages ne pegivermis en pratique facilement, et
inversement, un apprentissage auquel on n‘accaadebpaucoup d’'importance a priori
peut avoir un impact assez important dans la prataguotidienne, en fonction du métier
exerce.

Alors que legechniciensont assez peu parlé des apprentissages de «satibili », ce
sont ceux-ci qui ont entrainé le plus de changesne#8% disent qu'ils diffusent les
connaissances appriseset qu'ils savent mieux parler, écouter, discuter avec les
autres». Ces deux changements peuvent étre liés a ume megdson, gu’ils ont souvent
avancee : par le contact qu'ils ont eu a I'UniCarapec des agriculteurs et des colons de
la réforme agraire (pratiguement aucun d’eux ntwE contact préalable avec des
périmetres de réforme agraire), ils ont appris Bfant ensemble a les respecter dans
leurs différences et a utiliser le vocabulaire appe pour parler avec eux. Aprés
I'UniCampo, ils ont donc engagé un contact avect@amunautés rurales qui n’existait
pas auparavant. Par contre, ils restent dans &éeirde techniciens, et ne prétendent pas
«organiser les gens (seulement 14%), mais bien faire des projetsnigces (43% pour

« sait mieux faire des projets.

Les mobilisateurs mentionnent assez peu de changements, hormis im peés
intéressant : la diffusion de connaissances dansdemmunautés. 78% dewmbilisateurs
disent diffuser les connaissances apprises, cesjuieaucoup plus que les autres profils.
Lestechniciengarlent aussi de cet aspect, mais de maniére manguee (43%). Ainsi,
c’est surtout par l'intermédiaire desobilisateursque 'UniCampo a une portée plus
large, au-dela du cercle des étudiants.

Un dernier élément concerne surtout heédiateurs territoriauxet lestechniciens ils
considerent qu’ils sont plus respectés par les autres(environ un tiers de chaque
profil). Ceci révele une certaine légitimation, tdares acteurs ont besoin lorsqu’ils
travaillent avec d'autres personnes ou lorsqu’itenpent place dans les arenes de
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discussion. Nous comparons ce changement a l'ajigsage de la « confiance de soi »
car il nous semble que ces deux éléments sont liés.

Ainsi, les entretiens exploratoires montrent quadcie profil d’acteur met en avant
différents types d'apprentissage et de changemeatsespondant a leur activité.
Cependant, il ne s’agit que de leurs impressiorisest important de définir de maniére

plus systématisée les compétences de chaquediedfieur en relation avec ces activités.

8.2.2 Evaluation approfondie des connaissances

Diagramme des types de connaissances

Pour approfondir la comparaison des profils parpoap aux connaissances et
compétences mises en ceuvre dans leurs activitégs @wons développé une
méthodologie pour évaluer le degré d’approfondigsende différentes connaissances.
Cette méthodologie a été appliqguée a 20 acteurartigpegalement entre profils (5
acteurs de chaque profil).

L'objectif de cette méthodologie (présentée avagsple détail dans I€hapitre 7.
Méthodologi¢ est d’analyser la maitrise de différents types dmnnaissances :
connaissance de techniques alternatives, connaessdiorganisation, connaissances
sociales, connaissance du territoire du Caririne@sance des institutions, connaissance
sur I'environnement et connaissance méthodologifpoenptabilité, portugais). Pour
chaque type de connaissance, quatre niveaux sdinisdé étre informé (savoir
gu’existe), savoir analyser, savoir appliquer etogaévoluer. Il s’agit d’'une gradation
entre acquisition d’'une connaissance et applicad®mette connaissance (au travers de
compétences).

L’évaluation a été réalisée a l'aide d’'un questairg mais aussi en demandant aux
acteurs de s’auto-évaluer. La Figure 8.6 comparedsultats obtenus pour les différents
profils en les représentant sur des rosaces deasmamce, chaque axe correspondant a
une connaissance différente. Mentionnons qu’ilis@gne évaluation des connaissances
apres I'UniCampo qui ne montre en rien I'impact ldeformation. Il est uniquement
possible d’en déduire les compétences des actejosrd’hui. Nous montrerons par la
suite comment nous avons cherché a évaluer I'infleele 'UniCampo.
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Figure 8.6. Comparaison des niveaux de compétences dedétiénts acteurs

Méthodologies A . .
Technicien 9 Médiateur Méthodologies
territorial

Technique Environnement Technique

Sait évoluer

Environnement

Sait évoluer

Sait appliquer
Sait analyse
Sait g

Sait applig

(]
Organisation Institutions Organisati Institutions
Sociale Cariri Sociale Cariri
Agriculteur Méthodologies Mobilisateur Méthodologies
communautaire
Technique Environnement Technique Environnement
Sait évoluer Sait évoluer

Sait appliquer

Sait analyser
Sait qu’ %

Organisation

Sait appliquer
Sait anal

Institutions Organisation Institutions

Sociale Cariri Sociale

l:] Niveau de compétence évalué par
les acteurs eux-mémes

Cariri

Niveau de compétence évalué au
travers du questionnaire

Analysons d’abord les auto-évaluations (les airespeintillés sur le schéma). Les
agriculteurs et lesmobilisateurs communautairesnt particulierement insisté sur leur
maitrise des connaissances de gestion de I'envéroent, révélant que c’est un aspect
trés important pour eux dans leur pratique quaticie De la méme maniére, les
techniciensont insisté sur les connaissances dans le dondaid@rganisation, qui leur
servent a travailler sur des projets. lmédiateursprésentent une rosace reguliere et
ouverte montrant gu’ils considérent maitriser teu#s connaissances.

Comparons pour chaque profil les niveaux obtenes & questionnaire et ceux obtenus
avec l'auto-évaluation. Il apparait d’abord que legriculteurs estiment leurs
compétences plus importantes que celles obteneesd@gquestionnaire. Le questionnaire
était relativement difficile, et sur le moment, casteurs ont pu avoir du mal a
s’exprimer, menant a une « mauvaise » évaluatiatteCdifférence d’évaluation est
toutefois assez révélatrice. Nos observations raphtque ces acteurs s’en tiennent a
leurs acquis et n'ont pas vraiment cherché a dgpelo des apprentissages pendant
I'UniCampo, considérant qu’ils connaissaient dgjaont ils avaient besoin.
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A l'opposeé, lesmobilisateurs communautairest lesmédiateurs territoriauxont plutot
sous-estimé leurs compétences par rapport a caliesius avec le questionnaire. lls
restent modestes dans leur auto-évaluation et squéls ont encore besoin d’évoluer et
de continuer a apprendre. Lechniciensont un profil intermédiaire : sdrs d’eux pour
leurs connaissances liées a l'organisation, ilssiclement qu’ils ont encore besoin
d’évoluer pour les connaissances sociales, envermentales et institutionnelles.

Lors de la comparaison des niveaux obtenus aveguéstionnaire, nous pensions
découvrir des spécialisations plus marquées seboprbfils, par exemple plus techniques
pour lestechniciens plus sociales pour lemobilisateurs Cette spécialisation apparait
assez peu. C’est plutdt une progression dans bapmpdissement des connaissances qui
ressort : sur 'ensemble des connaissancesgesulteursont en moyenne un niveau de
1,2 ; lestechniciens un niveau de 2,2 ; lesobilisateurs un niveau de 2,7 ; et les
médiateuraun niveau de 3,6 (sur une échelle de 0 a 4).

Les agriculteurs sont légérement plus spécialisés sur les aspesiBnitues et
d’environnement, mais restent globalement au niveaait qu’existe », avec assez peu
d'analyse ou de mise en pratique de techniquesudédes a I'UniCampo. Les
techniciensont une assez bonne analyse a tous les niveaungttnt surtout en pratique
'aspect environnemental, au travers des projetbsgs dans leur activité de technicien.
Les mobilisateursinsistent moins sur le coté environnemental etenéen avant plutot
une combinaison de compétences techniques, soeiatbgrganisation qui leur permette
d'agir de facon concréte dans les communautés. niédiateursenfin semblent étre
capables d’évoluer sur le plan technique, d’orgetiua et de connaissance de la région,
ce qui est sans doute lié a leur plus grande expezi Leurs compétences sont également
développées sur tous les autres aspects, leur pentnele mettre leurs projets en
pratique.

Construction et mobilisation de ces compétences

Pour évaluer ces connaissances dans une perspdgtiamique, I'idéal aurait été de
comparer les niveaux de connaissance a différeataants, par exemple avant et aprés
'UniCampo. L’évaluation étant réaliséa posteriori, cette comparaison n’est pas
possible. Nous avons donc choisi de nous appuyet’&taluation des acteurs. Par
ailleurs, nous croisons deux évaluations: d'unet pguelle était l'influence de
'UniCampo pour construire ces connaissances ettiigart, quelle est I'importance de
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ces connaissances dans leur activité quotidi@nr@eci permet de comparer la
construction et la mobilisation de la connaissamM®us faisons I'’hypothése que si un
acteur mobilise beaucoup une connaissance danacteses, il peut considérer cette
connaissance comme plus importante et reconndituénce (ou les limites) de

'UniCampo. Les Tableaux 8.2 et 8.3 présententdssltats globaux et par profil.

Tableau 8.3. Importance de I'UniCampo pour la constructiondes compétences (noté de 1 a 3)

Type de Importance | agriculteur | technicien | mobilisateur | médiateurs
connaissance (moyenne)
Cariri 2,53 2,4 2,2 3 2,6
Technique 2,32 2,2 2 2,25 2,8
Social 2,32 2,6 2 2,25 2,4
Organisation 2,05 2 2 2 2,2
Environnement 2,53 2,2 2,6 2,75 2,6
Institutions 1,79 1,4 1,8 2,25 1,8
Méthodologies 2,00 1,6 1,6 2,5 2,4
Tableau 8.4. Importance de ces compétences par rapport aactivités quotidiennes (noté de 1 a 3)
Type de Utilité agriculteur | technicien | mobilisateur | médiateurs
compétences (moyenne)
Cariri 1,8 1,8 1,8 1,8 2
Technique 1,8 1,4 2,2 2 1,8
Social 2,2 2 2 2 2,8
Organisation 2,3 2,4 1,8 2,4 2,5
Environnement 2,4 2,6 1,6 2,4 3
Institutions 1,9 2 1,8 2 1,8
Méthodologies 1,8 1,4 2 1,6 2,5

De maniére globale, c’est pour les connaissancesapportant au Cariri et a
'environnement que I'UniCampo a été le plus impott Les connaissances liées au
Cariri ne sont pourtant pas particulierement imgutes pour la pratique quotidienne
mais les étudiants les considérent importantes pmur culture générale. Ce sont les
connaissances concernant I'environnement qui sorgidérées les plus importantes pour
la pratique quotidienne, suivi par les connaissarepgant trait a I'organisation et au
social. Pour les connaissances liées a I'enviromemgnil y a un lien entre I'importance

70 s . W, N .\

Nous avons demandé si I'UniCampo avait contribuén ¢eu », « plutdt », ou « beaucoup » et s'ils
utilisaient ces connaissances dans leur activité geu », « plutét », ou « beaucoup ». Les répomseété
codés en niveau «1 », « 2 », « 3 » (\@hapitre 7.
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accordée a la construction et a la mobilisations l&udiants considérent cette
connaissance comme trés importante dans leur peatigotidienne et sont sensibles a
l'influence de I'UniCampo, d’autant plus qu'ils agat assez peu de connaissances sur
I'environnement avant I'UniCampo.

Les analyses par profil sont assez surprenanteslles révelent des éléments que les
acteurs n’ont pas évoqués spontanément lors destiens exploratoires.

Les agriculteurs qui lors des entretiens exploratoires citent gilides apprentissages

techniques, trouvent que I'UniCampo a été impoegmbur les connaissances sur le
Cariri et les connaissances sociales. Pour lesatssances qu’ils utilisent dans leurs
activités, nous retrouvons les connaissances &ébsnvironnement, qu’ils mettent en

avant dans la rosace, mais aussi une compétenggadisation, bien devant la

compétence technique (2,4 versus 1,4).

Les techniciens de maniére assez prévisible au vu des entretexoratoires,
considerent que I'UniCampo a été importante notamimmour les aspects liés a
'environnement. Dans leur profession, ils disetiliser surtout des aspects techniques,
mais insistent peu sur I'aspect d’organisationapparait comme une connaissance bien
maitrisée dans la rosace.

Les mobilisateurs et médiateurs mettent particulierement l'accent sur le réle de
'UniCampo dans la construction des compétences.n@bilisateurs communautaires
mettent en avant les apprentissages sur le Cagtird’environnement, ainsi que sur des
aspects plus méthodologiques, sirement a causeathedes de gestion de conflit. Dans
leur activité quotidienne, I'environnement est sentvévoqué, tout comme |'organisation.
Toutefois, ils considérent que I'UniCampo ne leurpas tellement apporté de
connaissances liées a l'organisation. Cette compétproviendrait donc plutdt de leur
pratique quotidienne.

Les médiateursinsistent sur les apports techniques de I'UniCanig® placant devant

celle sur I'environnement et le Cariri. C’est étanty car ils disent utiliser assez peu
d’aspects techniques dans leurs activités quotidienPourtant, la rosace montre qu’ils
ont de bonnes compétences dans ce domaine. llend\donc probablement de bonnes
compétences techniques avant I'UniCampo. Ainsipils été particulierement sensibles
aux enseignements originaux et solides proposesr@Campo sur cet aspect, méme
s’ils ne les utilisent pas forcément. lls considér I'unanimité « beaucoup » utiliser les
connaissances en environnement, qui rejoignenglegnent la connaissance technique.
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lIs sont par contre moins satisfaits en ce qui eome les compétences sociales,
d’organisation et de méthodologies qu'ils utilisgptotidiennement, compétences pour
lesquelles I'UniCampo a le moins contribué. listsont de méme globalement satisfaits,
puisque toutes les évaluations sont supérieures a 2

Nous n‘avons pas encore abordé les connaissansesstéutions (dans le sens des
organisations d’appui du territoire). Notre objeen incluant ce type de connaissance
était de voir quelles étaient les institutions dgee acteurs connaissaient et s’ils étaient
capables de les mobiliser pour leurs projets, vaiéene de négocier avec elles. Ce type
de compétence avait été ajouté lors de la consiruale la méthodologie car |l
apparaissait que c'était un des points faiblesdi@Campo. Effectivement, les étudiants
considerent que I'UniCampo a peu apporté sur catga moyenne pour tous est en
dessous de 2). Surtout, ils voient assez peu d&ntée mieux connaitre ces institutions
pour leur travail quotidien. Ceci peut représentas limite pour leur insertion potentielle
dans le territoire.

Revenons sur le croisement entre la constructioia etobilisation des connaissances.
Nous avons avancé I'hypothese que les acteurs aiegitrplus en avant I'apport de
'UniCampo s'ils utilisaient beaucoup ces connaisss dans leurs activités. Il semble
gue ce soit plutdt le contraire. Moins un actedliset une connaissance, plus il trouve
gue I'UniCampo lui a apporté. Ainsi, 'UniCampo apait plutdt comme un endroit ou
les acteurs ont pu découvrir des connaissancels giifisent dans leurs activités. Ceci
peut expliquer le fait que les rosaces soientivgatent régulieres, sans spécialisation :
'UniCampo a permis aux acteurs d’'étre plus « raegtinaissance ». Le développement
de cette « multi-connaissance » a son importance jpermettre I'insertion des acteurs
dans les dynamiques territoriales : en découvraatabnnaissances qu’ils abordent peu
dans leurs activités, ils peuvent engager pluddiment des discussions et négociations
avec d’autres types d’acteurs.

La méthodologie utilisée pour approfondir I'évaloat des compétences des acteurs
permet de mieux comparer les acteurs entre eutoBuelle permet de révéler plusieurs
aspects qui n’étaient pas ressortis dans les emsetxploratoires. Les connaissances que
les acteurs mettent spontanément en avant ne asribgcément celles qu’ils utilisent le
plus dans leurs activités quotidiennes. Par aBleless principaux apports de 'UniCampo
ne concernent pas les connaissances qu’ils utilikerplus mais plutot celles avec
lesquelles ils sont peu familiers.
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8.2.3 Renforcement et amplification des réseaux d’action

L’action individuelle des acteurs ne fait pas uriouent appel a des connaissances. Elle
mobilise également des personnes et des instigjtaantravers de réseaux. L’'UniCampo
a-t-elle influencé les réseaux des acteurs, lewramt de nouvelles possibilités d’'action ?

Pour approfondir I'étude des relations (individas)l des étudiants avec les institutions
du territoire et pour analyser si ces relationseaaeté modifiées a I'UniCampo, nous

avons utilisé une méthode « interactive », pagsania réalisation d’'une carte cognitive.

Plutét que de demander aux étudiants quelles étiisrinstitutions avec lesquelles ils

étaient en contact, nous leur avons demandé désesier quelles étaient les institutions
importantes pour le développement du territoirpues de se situer par rapport a celles-ci.
Ceci permettait de voir comment ils se situaiephysiquement » dans les dynamiques
territoriales.

La Figure 8.7 reproduit six photos de cartes cogrst Nous les avons choisies pour
montrer des cartes relativement contrastées. Qhkllehaut a été dessinée par une
agricultrice, celle du bas par un mobilisateuritierial.

Il est d’abord intéressant de voir comment les iantd représentent les institutions :
certains étudiants dessinent des réseaux (agdeesanstitutions les unes par rapport aux
autres), d’autres étudiants écrivent seulementlidess. Nous n’avons pas trouvé de
différence en fonction des profils, sauf pour hegédiateurs territoriaux Ceux-ci se
distinguent car ils agregent les institutions erghes et dessinent des cercles, pour
montrer la cohésion autour du développement tealtdc’est ainsi qu’ils I'expriment
eux-mémes). Ceci révéle gu’ils ont une vision beapcplus synthétique que les autres
acteurs.
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Figure 8.7. Deux cartes cognitives représentants les instions importantes pour chaque acteur
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Les profils se distinguent d’abord par la maniévatdes étudiants se placent par rapport
aux autres institutions. Legyriculteursse voient comme un relai entre les institutions et
les associations de base, ce qui montre qu'ilsossidérent tout de méme comme des
« mobilisateurs ». Letechniciensse définissent de maniere classique par appadersan
linstitution dans laquelle ils travaillent. Lesiobilisateursaussi se définissent par
appartenance, mais plutot au sein d’associatidfisnant leur légitimité. Au sein de ces
associations, ils considerent qu’ils ont un roletérmédiaire, pour nouer des relations
avec d’autres institutions. Lesédiateursse définissent également par appartenance, se
situant non pas dans les institutions ou ils samtaichés, mais plutdt dans I'association
des étudiants de I'UniCampo (AAUC). Nous reviendranr ce point dans le prochain
chapitre lorsque nous discuterons de I'émergenae cbllectif.

Les perceptions «des institutions qui sont impaesnpour le développement du
territoire» sont tres variées. Une trés grande rditée d’institutions sont citées (47

institutions différentes ont été représentées). ibstutions citées par chaque acteur
correspondent surtout aux réseaux dans lesquelediaest inséré au quotidien. Ceci
peut montrer que les acteurs ont des difficultép@réhender les institutions qui sont au-
dela d’une proximité quotidienne.

Pour présenter les institutions citées par chaquél,pnous avons reconstitué une
représentation visuelle synthétisant les infornmatides individus d’un profil. La figure

8.8 représente les réseaux mobilisés par chageedtgpteur, ainsi que les modifications
de ces réseaux suite a I'UniCampo.

Autour de chaque acteur ont été représentéesdetuiions qui sont le plus citées par ce
profil, puis en s’éloignant du centre, les instdos moins citées. A coté de chaque
institution est indiqué le nombre d'acteurs l'ayasitée. Ceci donne une idée de
l'importance de chaque institution pour les difféeeprofils.

L’insertion des acteurs est également représedietda maniere qu’'ils se voient eux-
mémes : lesagriculteurs sont seuls, lesechnicienssont des intermédiaires entre les
préfectures et leurs services techniqueanleilisateurssont des intermédiaires entre les
services municipaux et les communautés de bades etédiateurssont soit dans les
fédérations syndicales, soit dans I'AAUC.
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Figure 8.8. Réseaux d'action des différents types d’actesiet leur modificat
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Pour quantifier les informations contenues dansdiEssins, nous avons compté le nombre
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d’institutions citées, tel que présenté dans lddab8.5.

Tableau 8.5. Eléments d'analyse des cartes cognitives, gamofil d'action

Agriculteur Technicien Mobilisateur Médiateur
communautaire territorial
Ou se situe Relai (40%) | Appartenance Appartenance AAUC (60%)
AAUC (80%) (60%) (83%) Appartenance
Relation (67%) (60%)
Nombre moyen 6 7,4 9,2 12
d’institutions
Nombre de contacts 2 2 2 1,2
modifiés
Nombre de nouveaux 1,4 2,2 1,8 4,4
contacts

Le nombre moyen d’institutions représentées pagubaype de profil augmente logiquement
suivant les profils, lesmobilisateurs et médiateurs qui ont un réle d’intermédiation,
représentant le plus d'institutions. En moyenngalriculteurs technicienset mobilisateurs
disent avoir amélioré leur relation avec deux tngtins, alors que lemédiateuran’en citent
en moyenne que 1,2. Par contre, ils disent avaing@at,4 nouvelles institutions dans leurs
contacts, ce qui est plus du double des autredgrbés médiateursqui citent en moyenne
12 institutions, étaient en contact avec moins dies8tutions avant 'UniCampo, ce qui les
placait au méme niveau que Ie®bilisateurs communautairefinsi, ce qui différencie les
meédiateursc’est qu’ils ont gagné des réseaux importantsegaaldniCampo.

Pour approfondir I'analyse des modifications deeaés liees a I'UniCampo, nous avons
répertorié les institutions avec lesquelles legwst ont renforcé des contacts et celles avec
lesquelles ils ont développés de nouveaux confasisTableau 8.6, page suivante).

Si on analyse les contacts qui ont été renforcésesunouveaux contacts, nous pouvons
observer que tous les profils mentionnent qu'ils @es nouveaux contacts avec l'université,
ce qui est logique, mais aussi avec des institetseedherche, notamment TEMBRAPA. Plus
important, on peut voir que ldechniciensavaient déja des contacts avec les institutions
territoriales comme le Forum ou le PDHC, mais gsobilisateurset lesmédiateursont
acquis ces contacts. Dans une perspective d'ingegti de réalisation de projets, ces contacts
sont sans aucun doute fondamentaux et sont untapymortant de 'UniCampo.
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Tableau 8.6. Contacts qui ont été renforcés ou nouveaux cacts (pourcentage d’'acteurs les ayant cites)

Contacts qui ont été renforcés Nouveaux contacts
Agriculteurs Associations (40%) UniCampo (80%)
Secrétariats municipaux (40%) Autre : PDHC, AAUC, UFCG

EMATER (40%)
Autre : préfecture, usine de lait, banque,

EMBRAPA
Techniciens Associations (60%) AAUC (60%)
Forum (40%) UniCampo (40%)
PDHC (40%) Université (40%)
Autre : coopérative, banque, EMATER Autre : PDHC, EMBRAPA, CIRAD, ONG
Mobilisateurs Secrétariats municipaux (33%) AAUC (67%)
communautaires PDHC (33%) Forum (33%)
Syndicats (33%) EMBRAPA (33%)
Autre: préfecture, associations, coopératives, Autre : Forum dos Assentados, UFCG,
banque, MDA, SEBRAE ONG
Médiateurs Universités (40%) Forum (et SDT-MDA) (80%)
territoriaux Autre : associations, syndicats, banque, forum AAUC (60%)
PDHC (60%)
Coopagel

UFCG (40%)

CIRAD (40%)

Autre : Forum dos Assentados, UniCampo,
EMBRAPA, ONG, FETAG

8.3 Discussion : que tirer de ’analyse par profil ?
Tout ce chapitre a été orienté par I'analyse dé@rdnts profils, comparant les données
obtenues pour chaque profil. Nous proposons maintette faire le bilan des résultats et de

donner plus de perspective sur ce qui influenceoefs.

Bilan des résultats par profils
L’'analyse des actions individuelles des étudiantstne que certains d’entre eux ont mis en

place de petits projets suite a 'UniCampo, maisspfjlobalement, I'action des étudiants
dépend de leur insertion apres la formation. dettertion détermine différents profils qui ont
des actions spécifiques mais les apprentissageegacteurs citent sont aussi orientés par
cette insertion et présentent des contrastes asaepiés d’'un profil a l'autre.

Lors des entretiens exploratoires, les acteursouligné différents aspects de I'UniCampo.
Les agriculteursont parlé d’apprentissages de technologies aligasa; lestechniciensont

été surtout marqués par la découverte de la rédiité€Cariri et par I'échange avec les
agriculteurs ; lesnobilisateurs communautairesnt insisté sur leur envie de diffuser les
connaissances apprises ; et heédiateurs territoriauxont mis en avant I'apprentissage en

matiere de mobilisation d’acteurs.

Au-dela des intéréts divers, nous avons pu metireéedence des différences dans

I'approfondissement des compétences des acte@sagriculteurs semblent juste avoir
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découvert de nouveaux savoirs, mais ne les onvia@ment appropriés. Laechniciensont

un bon niveau d’analyse dans la plupart des dorea@nhmettent en pratique les connaissances
lites a l'organisation. Lesnobilisateurs communautairesiettent en pratique un large
domaine de compétences. Et tegdiateurs territoriauxsont dans une optique d’évolution
permanente de leurs compétences. Tous les actfimaeat I'apport de I'UniCampo,

notamment pour les aspects liés a I'environnemteaia connaissance du Cariri.

Chaque acteur a aussi pu développer ses réseashagkieulteurs sont insérés dans des
réseaux productifs, lemobilisateurs communautaire®mns des réseaux locaux associatifs, les
techniciensdans des réseaux administratifs et resdiateurs territoriauxdans des réseaux

« politiques » larges. Les réseaux productifs, @atits et administratifs étaient généralement
préexistants a la formation, mais se sont renforléss que les réseaux « politiques » se sont

constitués grace a la formation.

Cette analyse des difféerents profils pose la goestie ce qui a amené les acteurs a
développer leur profil. En analysant les itinéraides acteurs au cas par cas, les histoires de
vies permettent de comprendre I'évolution de laspene, mais de maniere globale, est-il

possible de dégager des déterminants pour chaqtie?r

Influence de Pexpérience de Pacteur

Clairement, les caractéristiques des acteurs ($&eg,lieu d’habitation) influencent le profil.
Les médiateurs sont plus ages, ils ont de I'expéeeles techniciens sont des jeunes qui ont
fait des études. Les mobilisateurs communautairegenty dans des communautés
d’agriculteurs. Les agriculteurs habitent plutbasldes endroits isolés.

Par ailleurs, les activités exercées avant I'Uni@arant aussi une influence. Rappelons que
les profils correspondent a l'activité exercée apf&niCampo. Avant, les médiateurs
territoriaux étaient tous impliqués dans des assiocis. lls cherchaient a développer des
actions sociales, il est logique qu’ils aient arfiplieur action. Les techniciens étaient souvent
déja lies a des administrations ou institutionsvgonementales. Apres I'UniCampo ils n'ont
fait que mettre a profit les connaissances acquses développer de nouvelles actions au
sein de ces institutions. Les mobilisateurs partreon’avaient pas toujours une activité
associative avant la formation, ils avaient enwestimpliquer mais ne savaient pas comment
le faire. L’'UniCampo les a donc encouragés a seeladans des activités de mobilisation.

On peut se poser la question de pourquoi les dfgios ne sont pas aussi devenus des
mobilisateurs communautaires. Une partie d’entre leuvoudrait mais se trouve dans des
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conditions difficiles au sein de leur communautéubres ont au contraire volontairement
arrété leurs activités sociales a cause de canflits

On ne peut certainement pas conclure que lorsquétlaliants sont entrés a I'UniCampo il
était possible par avance de savoir quel profifilaient devenir. Mais clairement, leur profil
est en grande partie déterminé par leur implicagiemt 'UniCampo. L'UniCampo n’a donc
fait que conforter des dynamiques personnelles, ergralle a déterminé un « saut en avant »
pour chaque personne.

Influence de Pinsertion tertitoriale de Pacteur

Au-dela des aspects personnels, nous avons voutusivdes différentes dynamiques du
territoire (présentée dans @Ghapitre J influencaient 'émergence de différents proffour
cela, nous avons realisé une carte présentanpéatiteon des différents profils au sein du
territoire (Figure 8.9).

Figure 8.9. Répartition des acteurs dans le Cariri, en fagtion de leur profil

Mouvements sociaux dans le territoire du Cariri

distant
agriculteur
technicien
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Il est intéressant de voir qu’effectivement, lefédents profils se répartissent inégalement
dans le territoire, suggérant que le profil desart est influencé par leur localisation.

Une premiére explication peut étre donnée parge tle sélection. Dans la partie nord-ouest
du Cariri, ou c’est TEMATER qui a fait la séleatipil n’y a que desechniciensou bien des

personnes qui se sont désintéressées (caractécm®ese « distants »). La sélection a aussi
été orientée dans le sud-est du Cariri (Sado Joddigle et Camalau) : la personne qui a
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indiqué les personnes de ces deux municipalitési€tarésident de I'association d’éducation
du Cariri. Elle a donc sélectionné des personnetipliées a I'éducation, qui avaient des
profils demobilisateurs communautaires

Cependant, cette convergence de profil peut atssiliée aux dynamiques locales. Ainsi,
dans le Sud du Cariri, une ONG (AMAS) agit depwisgtemps, ayant sans doute favorisé
'émergence de profinobilisateur Cette influence de mouvements présents est @isihs
deux autres endroits (voir la carte complémentsirela Figure 8.9). Ainsi, a Soledade, une
municipalité du nord-ouest du Cariri, le PATAC, UBBIG, est présent depuis plus de 20 ans.
Les deux étudiants de cette municipalité ont étartymés” par ce mouvement et se sont
engages rapidement suite a 'UniCampo. Dans laonéde Sumeé-Prata, c’est la présence du
MST qui a influencé les acteurs. Les dengdiateurs territoriauxqui sont apparus dans cette
région ont été liés a ce mouvement, méme s'il€teyent pas leaders. Leur engagement aprés
'UniCampo est probablement fortement influencé gapassé. lls se sont liés au MST car ils
cherchaient a s’engager en faveur de leurs comnémalUniCampo leur a offert d’autres
possibilités de mettre en ceuvre cette motivatioa. |® méme maniére, la personne de
Coxixola, au centre du territoire, leader dangfarme agraire de sa municipalité, est devenu
meédiateur territorial aprés I'UniCampo.

Ainsi, sans parler de déterminisme, il apparait lggedynamiques du territoire influencent la
maniére dont les acteurs peuvent s’engager indillielment.

L’intérét d’une analyse par profils

Terminons sur une considération plus méthodologiQuesl a été I'intérét de concevoir cette
typologie ?

D’abord, cette typologie nous a permis de contrasdés situations relativement différentes
qui n'apparaissaient pas de maniére évidente sgites @nalyse. Les différences d’insertion
étaient visibles mais nous ne nous attendions pasne& telle différence entre les
apprentissages realisés par les acteurs, entreesesmux qu’ils mobilisent. Ainsi, cette
typologie nous a permis d’approfondir les difféemntmanieres dont les acteurs avaient vécu
'UniCampo et dont ils en tirent partie pour lewastivités. Cette analyse est donc une
contribution importante pour comprendre les dynamesydapprentissage qui ont eu lieu
pendant 'UniCampo.

Ensuite, cette typologie permet de mieux situerllgsieont été les personnes qui se sont
intéressées a la proposition de I'UniCampo. Cecingodes indications sur la maniére de
mieux conduire la sélection. Notamment, plusietusli@nts n’avaient pas vraiment de liens
avec leurs communautés avant la formation. Et'da ont pas non plus développés apres la
formation, restanagriculteurs Peut-étre aurait-il fallu trouver un moyen de deder I'avis
aux communautés, pour mieux cibler la sélection.

273



CHAPITRE 8. ACTIONS INDIVIDUELLES

Notons cependant que nous n’avons certainementéadisé cette typologie pour dire que
tous les acteurs devraient devenir desdiateurs territoriauxAu contraire, il s’agissait de
montrer qu’il y a différentes maniéres de s’engatmers le développement territorial et que
chaque acteur a son importance. Nous développéaarmmplémentarité des acteurs dans le
prochain chapitre traitant de I'action collectifRour le moment, nous aimerions nous arréter
sur cette diversité d’'insertion des acteurs et lasrimplications que celle-ci a en termes de
réflexion sur 'accompagnement des acteurs. Engmteconscience des différents profils
existants, il pourrait étre intéressant de voir g@nt les accompagner spécifiquement. Il ne
s’agit pas de les séparer dans des formationsralifiés, I'échange entre acteurs différents
ayant été un des apports de la formation, maisodtecemment mieux répondre aux attentes
de chaque profil. La division en groupes de redii@ permis en partie cette spécialisation.
Les techniciensnotamment ont presque tous demandés a faire padutigroupe sur les
systemes de production. Il aurait été intéressantvoir comment mieux préparer les
meédiateurs territoriawa leur insertion dans le territoire. Au cours diCampo, il n’était
pas encore possible de savoir qui allait &igsliateur territoria) mais un module spécial sur
les politiques et les institutions du territoirgaitipu étre proposé a ceux que cela intéressait.
De méme, pour lesnobilisateurs communautairesles éléments aidant a repasser les
connaissances dans les communautés auraient stireiééss bienvenus.

*kkkkkkk*k*

Suite a I'UniCampo, les étudiants ont progressivenmt changé d’activités, soit leur
activité principale pour une dizaine d’entre eux, eit en développant des activités
annexes pour une autre dizaine. Beaucoup d’entre gwont augmenté leur engagement
auprés des communautés, en les aidant concrétementfaire des projets, soit en les
informant des programmes en cours dans les municifiggs ou méme au niveau du
territoire. La majorité des étudiants a pris conscénce des opportunités offertes au
niveau du territoire, s'informant et s’intéressant a ce qui se développe dans les arenes
territoriales (Forums), voire méme en s’y impliquart.

L’'UniCampo les a donc ouverts a de nouvelles posdlités. En approfondissant I'analyse
des apprentissages développés, nous avons mis eidence I'influence de I'UniCampo
pour intéresser les acteurs a une large gamme demtmissances. Ills ont notamment
découvert des connaissances environnementales, siaesquelles ils étaient trés peu
informés auparavant. lls ont également amplifiés le&rs réseaux personnels, a la fois
aupres des communautés et des organisations, se grassouvent comme relai entre les
deux. Mais I'UniCampo a-t-elle uniquement permis ue juxtaposition de changements
personnels ? Dans le prochain chapitre, nous allorenalyser comment ces changements
individuels ont amené un engagement collectif.
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Chapitre 9

Actions collectives : vers un projet
territorial ?

Dans le chapitre précédent, nous avons analysé&cHasgements réalisés a un niveau
individuel. Les acteurs ont évolué dans leurs #@ésy grace a de nouvelles connaissances
mais aussi de nouveaux réseaux. Suite a I'UniCangsoétudiants ont aussi développé de
nouvelles actions collectives notamment par l'imédiaire de I'association des anciens
etudiants. L’objectif de ce chapitre est d’analysemment ce collectif a émergé au sein de
'UniCampo et comment il s’insere aujourd’hui dales gouvernance territoriale. Nous
voulons notamment étudier si ce collectif est amtde devenir une force de proposition dans
le territoire, a méme de défendre une vision ginofet pour le territoire.

Nous faisons I'hypothese que I'association a nareseent tiré parti du capital social mis en
place pendant la formation pour donner une péréraitréseau cré€, mais qu’elle a su aussi
développer un capital institutionnel lui permettaldgir en tant gu’organisation dans le
territoire.

Dans le 9.1 nous présentons comment le réseau fpanées anciens étudiants s’est
progressivement constitué en organisation de dppelnent. Dans le 9.2, en nous appuyant
sur les concepts de capital social et capitaltitginnel, nous analysons quels apprentissages
ont permis d'appuyer I'’émergence de ce dispositilectif et notamment quel réle la
formation a joué dans ce processus. Dans le 98 discutons des enjeux de la constitution
de capital institutionnel.

9.1 Actions développées a un niveau collectif : d’une association
d’éléves a une organisation de développement

L'UniCampo a été construite progressivement parféesateurs mais aussi par le groupe
d’étudiants. L'implication des étudiants dans cefbastruction s’est renforcée notamment
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lorsque ceux-ci se sont constitués en associatilanfia du premier cycle de I'UniCampo.
Cette association, qui a émergeé au cours de laatoom a permis a I'expérience de prendre
une tournure réellement collective. C’est donc ette association que nous allons centrer
notre analyse afin d’étudier ce gu’elle représendéeformalisation d’'un réseau d’étudiants ?
une organisation pour mettre en place des actierdégeloppement ? une organisation pour
permettre une prise de position politique ?

9.1.1 Emergence d’un collectif : ’association des anciens étudiants

Apres les trois premiers mois de formation, lesdiétots ont fondé une association pour
demander collectivement que la formation contintssociation des Eleves de I'UniCampo
(Associacdo dos Alunos da Unicampo — AAUC). Quedgomis plus tard, ils ont donc été
invités en tant qu’association pour participer aligcussions relatives a la poursuite de
'UniCampo. Les étudiants sont ainsi devenus iastibnellement pro-actifs dans la
formation (Coudel et Sabourin, 2009). ProgressivémEAAUC s’est impliqguée dans
plusieurs projets lie a 'UniCampo. Aprés la misemace des projets de recherche, elle a
continué le suivi d’expérimentation de culturesssoauvert forestier. La troisieme année, elle
a proposé de mener un projet collectif pour réalides chantiers d’ensilage. Aprées
I'UniCampo, elle a continué ces actions et en abigppé d'autres.

Les étudiants accordent beaucoup d’'importanceta aessociation. Lorsqu’on leur demande
guels seraient les éléments qu’ils prendraient @mpte pour évaluer la contribution de
'UniCampo au développement territorial, 'TAAUC & en téte, cité par 25% des étudiants.

L’association offre une opportunité de continuipéés I'UniCampo : elle permet de structurer
les projets productifs réalisés suite a 'UniCanfpar une assistance technique et en offrant
un lieu de réflexion), elle est un lieu de réund®s étudiants favorisant les échanges et elle
devient une organisation pour développer des molgite appuie donc les différents niveaux
de résultats de la formation : le niveau individaeéc le suivi des projets lancés ; le niveau
collectif avec un maintien du réseau d’étudiares le niveau institutionnel avec la mise en
place d’'une organisation pour agir collectivemenhaniveau territorial.

Pour comprendre les dynamiques de l'associations nmous sommes appuyes sur une
observation de longue durée ainsi que sur le b@ahsé par les étudiants lors des entretiens
semi-dirigés. Nous avons ainsi pu recenser la aggéilde la participation des étudiants (en la
différenciant en fonction des profils), identifitgs membres les plus actifs et suivre les
themes abordés lors des réunions de l'associatienTableau 9.1 regroupe les données
concernant la participation des étudiants.
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Tableau9.1. Participation a l'association, par profil

Effectif | Participation Participe de Participe Est moteur
total totale temps en temps régulierement
Distants 4 1 1 - -
Agriculteurs 6 4 4 - -
Techniciens 7 3 1 1 1
Mobilisateurs 9 5 1 2 2
Médiateurs 6 5 - 2 3
Total 32 18 7 5 6

Alors que l'association veut rassembler tous lasdiahts, seuls 56% des étudiants y
participent, dont 19% de maniere active (en tempge gnembres moteurs) et 16%
régulierement. Les membres moteurs sont essentigtiedegnédiateurs territoriauxpour
plus de la moitié). C’est d’ailleurs le profil ldug présent dans l'association : 5 d’entre eux
sont engagés (ce qui représente pres d’'un tiersndetbres de I'association). La moitié des
mobilisateurs communautairgsarticipent aux activités de l'association, presdaus de
maniére réguliére. Lemgriculteursne participent que de temps en temps, mais ilsteahde
méme membres a 67% d’entre eux, a défaut d'étseatrifs. Legechnicienssont par contre
assez peu présents, moins d’un tiers participdigggment.

Les motivations amenant les différents etudianpsrdiciper a I'association sont variées. Les
médiateurs territoriauwen font partie essentiellement pour développemdejets. Ils sont le
noyau de I'AAUC. lls ont réalisé plusieurs projewllectifs : des chantiers d’ensilage, des
jardins collectifs de femmes. lls ne tirent pasbéeéfices individuellement de ces projets,
révélant leur volonté faire ces projets pour lee@wpement du territoire. Par ailleurs, ils ont
lancé peu de projets individuels, ce qui peut digypr par le fait qu’ils ont peu de temps en
dehors de leurs activités professionnelles.

Les mobilisateurs communautairgsarticipent avec intérét aux discussions relatiges
projets individuels, qui portent sur les limitesagantages de ces projets et sur les manieres
d’évaluer la rentabilité. Les projets lancés de igr@nindividuelle sont I'occasion pour eux de
tester des technologies qu'ils veulent diffusersdianrs communautés.

Les agriculteurs qui ont voulu développer des projets individuets las ont pas toujours
réalisés. lls ne participent pas a I'associatioarghscuter de projets, mais surtout par besoin
de rester en contact avec les autres étudiantsguilonnent des nouvelles de ce qui se passe
au niveau du territoire (n’oublions pas que 50% dgsculteurs disent s’intéresser au
territoire, méme s’ils n'ont aucune action a ceeany).

Difféerentes raisons explique la non-participatiom pkres de la moitié des étudiants. Les
« distants » se sont désintéressése seul médiateur qui ne participe pas est upposé

™ Une personne du profil « distant » habite & Sunp@eicipait parfois a des rencontres festivesanisges par
I'association. Lorsque I'opportunité s’est présentetAAUC I'a recrutée comme secrétaire.
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politique », actif dans la CUT (nous reviendronssan cas par la suite). Leschniciensont

tres pris par leur travail et sont insérés dansittks réseaux. Pour les autres acteurs, la
distance est le principal facteur : ils restenbinfés et intéressés mais ne se déplacent plus
pour participer aux réunions (la distance critigdant trois heures de déplacement jusqu’a

Sumé).

9.1.2 Une organisation qui méne des actions de développement

Rapidement, les étudiants ont fait de I'associagilus qu’un réseau pour maintenir des liens
et échanger de I'information. L’AAUC s’est peu augmnstituée en veéritable organisation de
développement. En décembre 2006, apres trois andstEnce, les membres ont choisi de
modifier le statut de I'association : elle est dawe une ONG, pouvant ainsi répondre aux
appels d'offre du gouvernement. Ce statut estdféisiel au Brésil. Pour I'obtenir, il faut
prouver trois ans de fonctionnement et d’actionfagaur du bien public. Le choix de devenir
une ONG montre bien la volonté des étudiants devastir dans le développement de leur
territoire et de obtenir pour cela des financemehssont également changé le nom de
I'association : « Anciens étudiants, collaborateetrsamis de I'Université Paysanne », pour
élargir les adhésions. L’AAUC devient ainsi une gesmieres ONG créées dans le territoire
du Cariri.

Depuis sa création, 'AAUC a progressivement agmdi§férentes activités comme représenté
sur la Figure 9.1.

Figure 9.1. Mise en place progressive des actions menéas PAAUC
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Des 2004, de sa propre initiative, I'associatiodeanandé au Projet Dom Helder Camara
(PDHC) qu'il la reconnaisse comme une entité deilisalion sociale dans les périmétres de
réforme agraire. Le PDHC avait demandé début 2Q@ dps personnes des périmetres de
réforme agraire soient intégrées a la formatiogvpyant d’en faire des mobilisateurs
sociaux. Deux organisations faisaient déja de lhilsation sociale pour le PDHC, la CUT et

la FETAG, et il était prévu que les étudiants ggrent dans ces structures. Cependant, face a
la demande de 'AAUC, le PDHC a accepté que celidegienne aussi une organisation de
mobilisation. Ainsi, depuis septembre 2004, les mamautés qui sont impliguées dans le
programme du PDHC peuvent choisir TAAUC pour les@npagner a faire des projets. Le
PDHC établit alors un contrat avec 'AAUC comme gpataire de service. L'AAUC a
commencé a accompagner 5 communautés a travers léouCariri et augmente
progressivement son action. Elle touche aujourddWs familles dans 7 municipalités. Elle
est tres appréciée par les communautés de bakes gdudiants, agriculteurs eux-mémes, sont
proches des préoccupations des communauteés, tayipentant des connaissances acquises a

'UniCampo.

Un autre projet important de 'AAUC s’est mis emg# suite aux recherches menées pendant
la formation sur la gestion de la Caatinga (la tforétive). Le professeur Daniel Duarte a
proposé avec des collegues de lTEMBRAPA (Instituéddien de Recherche Agronomique)
d’engager un partenariat pour un programme d'exyadrtiation de cultures dans la Caatinga
(forét native) avec défriche partielle. Dans cegpaonme, les ex-étudiants recgoivent une
bourse en tant que techniciens de recherche poamgagner les agriculteurs impliqués dans
les expérimentations. Ce programme continue eragj@ird’hui et plusieurs communautées
s’y sont ralliées au vu du succes technique. 8 zafexpérimentation sont en cours dans 4
municipalités différentes. Un projet de productioriégrée a également été lancé en
partenariat avec 'EMBRAPA pour tester différentesmbinaisons de cultures de mais,
haricot, sésame et coton, également suivi pandetiaiants.

Comme mentionné précédemment, 'AAUC a aussi peamisuivi des projets individuels et
collectifs mis en place par les étudiants de I'Umitpo. L’AAUC a structuré une assistance
technique pour limplantation des projets, un ouuxeétudiants étant affecté a
'accompagnement de chaque projet, en fonctionedeslcompétences. Une coopérative de
microcrédit est également en projet, grace au remskement progressif des financements
attribués aux projets pendant I'UniCampo. Deux gimjont été financés aprés la fin de
I'UniCampo, grace a ce fond.

Un des projets collectifs qui a eu le plus de ssi@s celui des chantiers d’ensilage, lancé en
2005. En 2006, l'association a proposé un partahai 'TEMATER pour mener une
sensibilisation sur la fenaison et I'ensilage. @abintéressée, celle-ci n’a pourtant pas donné
un accord pour mettre a disposition le matérielessaire (ensileuse, tracteur). Pour tout de
méme réussir a élargir son action, 'AAUC a porédte réflexion au sein du Forum du
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territoire, ou celle-ci a soulevé I'enthousiasmeus en parlerons dans la suite).

Etant la seule ONG du territoire, 'AAUC est saliége par des ONG de territoires voisins
pour développer des actions dans le Cariri. Aigipaca, une ONG de la Borborema menée
par des ingénieurs agronomes, dont un qui a paétii’'UniCampo en tant que formateur, a
établi un partenariat avec I'AAUC pour realiser gpurs projets d’éducation pour
agriculteurs et jeunes.

Le PATAC, la plus ancienne ONG du Nordeste, a égaia sollicité 'AAUC pour gu’elle
s’implique dans un programme de diffusion de cierdans les municipalités du Cariri (au
sein du Programme « Un Million de Citernes pouséni-Aride »). Ce programme est mene
par différents relais locaux du réseau de I'ASAti@dation pour le Semi-Aride). Cette
action permet donc a I'AAUC de s'’introduire dansréseau influent du Semi-Aride. Elle a
mobilisé des personnes dans 10 communautés, cisasitrd53 citernes.

La Figure 9.2 représente les différentes actionsée® par I'AAUC, les partenariats engages,
et les autres organisations présentes dans l®iersur le méme champ d’action.

Figure 9.2. Actions menées par I'UniCampo et relations ageles autres institutions présentes dans le
territoire

Association
tes eleves de
IUniCampo
Actions
menees par
AALIC

Formation/
Cooperative capacitation
de Microcredit

Mobilisation action

Sociale

Autres
institutions
présentes
dans le
domaine
Organismes gouvernementaux: Syndicats:
EMBRAPA: Entreprise Brésilienne de recherche Agronomique CUT: Centrale Unique des Travailleurs
EMATER: Entreprise d'Assistance Technique FETAG: Fédération des Travailleurs Agricoles
INCRA: Institut de la Réforme Agraire Entreprises et ONG :
PDHC: Projet Dom Helder Camara Arribaca: ONG locale (siége dans un territoire voisin)
UFCG: Université Fédérale de Campina Grande Organisations d’assistance technique: Coopagel, AMAS, Vinculus, Holus

Il est important de souligner que l'arrivée d’urumel acteur comme I’AAUC dans le paysage
institutionnel n’est pas toujours bien acceptéegmautres organisations du territoire.
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Du coté de la formation et de la recherche-actiéAUC bénéficie de partenariats solides
avec des institutions gouvernementales reconnaes, isstitution concurrente. Ces champs
d’actions ne sont pas en "compétition" et 'assiimmmene ses actions sans probleme. Pour
la coopérative de microcrédit, le projet en estoem@ ses prémices, mais aucune institution
du genre n'existe dans le territoire, on peut daupposer qu'a part les problémes
d’organisation interne (mais qui peuvent étre neégligeables), cette activité ne devrait pas
rencontrer de problemes particuliers.

Les champs qui se sont révélés plus problématispieisceux de la mobilisation sociale et de
I'assistance technique. La mobilisation socialeegstusivement contrdlée par le Projet Dom

Helder Camara, qui passe un contrat annuel avetit€echoisie par la communauté. Dans le
territoire du Cariri, en raison d'un conflit enties deux syndicats de mobilisation, le

« marché » de la mobilisation sociale est tendesCpourtant ce qui a permis I'entrée de
’AAUC sur le marché, car si un seul syndicat étaiplanté, comme c’est le cas dans d’autres
états fédérés, il aurait été presque impossiblecd@er a cette activité.

Les syndicats présents voient d’'un mauvais ceifiVée d’'un nouveau candidat, d’autant plus
gue celui-ci est particulierement apprécié parclsmunautés de base. Cette compétition a
donné lieu a un conflit latent entre les étudiadsl’UniCampo. Deux étudiants qui sont
mobilisateurs sociaux pour la CUT (Centrale Unigdes Travailleurs, fédération de
syndicats) critiquent I'intrusion de 'AAUC et juge qu’elle devrait s’en tenir a un réle
d’assistance technique. En effet, plusieurs commmiésaavec lesquelles travaillait la CUT ont
préféré choisir TAAUC. Dans certains cas, les nibéia de choix du prestataire de service
par les communautés n’ont pas été respectéese€eairivé dans plusieurs communautés ou
agissait 'AAUC et ou elle était largement apprécides réunions de choix ont été organisées
sans convocation préalable de la communauté pavdedinatrice du PDHC-Cariri, afin de

privilégier le choix d’une autre entité.

L’AAUC est actuellement dépendante en grande paid® financements liés aux contrats
avec le PDHC. Au-dela des conflits avec les aubrganisations, les membres de 'AAUC
voient que I'activité de mobilisation sociale n’gsis prometteuse a long terme. Le PDHC est
un programme gouvernemental qui risque de termamer2010. L’AAUC cherche donc
d’autres possibilités. L'une d’entre elles est @wahir un prestataire de service technique.
Pour cela, il faut obtenir une accréditation aupteda CONFAEAB, la Confédération des
Ingénieurs Agronomes Brésiliens. Cette accréditatest donnée si un membre de
'association est ingénieur certifie. 1l est donécessaire pour 'AAUC de s’associer a un
ingénieur. Elle est actuellement en train de ctuestile dossier de demande d’accréditation.

Si 'AAUC a su profiter des différentes opportusitour développer des activités, c’est
notamment grace a la vision de son président a@uodbnction depuis Février 2006). Ancien
technicien agricole, impliqué pendant une dizaif@mees au sein du MST, il possede a la
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fois de bonnes compétences techniques, une capaat®bilisation importante et une bonne
connaissance de I'ensemble du territoire. Il occappurd’hui un emploi a la CAGEPA
('organisme qui s’occupe de l'approvisionnementeamu dans I'état de la Paraiba) mais |l
consacre par passion son temps libre a 'AAUC.sll secondé d’un jeune, initialement
impliqué dans la mobilisation sociale dans sa comante, qui effectue le travail quotidien de
'AAUC. Le président, fort de son expérience, leni@ progressivement a développer une
vision stratégique et une bonne connaissance ditoiey. Actuellement, la durabilité de
'association tient en grande partie a l'articldatide ces deux personnes. En 2008, le
président a été reconduit dans ses fonctions paux dns, mais son objectif est de déléguer le
plus possible ses fonctions pour susciter 'impi@ades autres membres.

Tant que ces autres membres sont des étudiantdrd€ampo, il n'y a pas de probléme de
compréhension et ceux-ci se font confiance entre &e nouvelles personnes ont été
intégrées a l'association, pour devenir mobilisetedans des communautés au nom de
'AAUC. Ceci pose des problemes : ces nouveauxuasta’ont pas suivi 'UniCampo et ne
partagent pas d’emblée la vision des étudiantsmaeaant pas leurs actions de la méme
maniére dans les communautés. Un des aspectsiessenncerne la construction des savoirs
entre le mobilisateur et la communauté, ce que eapkrons dans la prochaine section.

9.1.3 Une action orientée par un principe fort : la co-construction de savoirs

L’association s’est fortement inspirée pour seagypies d'action de ce que les étudiants ont
découvert a I'UniCampo, c’est-a-dire la reconnaissadu savoir des agriculteurs et la

construction de nouveaux savoirs adaptés. Ceciptrmet de se distinguer d’autres

organisations du territoire qui arrivent avec desokations toutes prétes ». Ceci lui confere
une grande légitimité aupres des agriculteurs.

Lors de la formation, la production de nouvellesr@issances a étonné les acteurs eux
mémes ("nous l'avons fait") et les a rendu fieesd' lls abordent la négociation avec les
partenaires de maniéere plus slre et affirmée ("rrawv®ns ce que nous voulons”), ce qui
permet un véritable débat. Cette production de @@sances ne s’est pas limitée au temps de
la formation. Les étudiants se sont appropriés édhodologie, leur conférant une capacité
permanente a construire de nouvelles connaissaecesfonction des besoins des
communautes.

Cette co-construction s’est mise en place progresgnt au cours de I'UniCampo. D’abord,
par la mise en place d'un climat de confiance p&ane I'échange entre étudiants et
formateurs, puis par I'application de méthodologiesrecherche inscrites dans l'action et
enfin par la définition de projets, en tant queeduits » de I'analyse menée par la recherche.
Apres I'UniCampo, le contact a été maintenu endrenateurs-chercheurs et étudiants, dans
une perspective d'accompagnement dans la durée rdoegsus de construction de
compétences, la formation étant trop courte potmptre la confrontation a la réalité dans la
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durée. Des réflexions ont été menées autour dgetprdes étudiants, notamment pour
renforcer leur capacité d’analyse a partir desaliffées rencontrées. Ces réflexions menées de
maniére collective ont permis d’envisager des imtions pour résoudre les problemes.

Pour illustrer la maniere dont cette co-constructo influencé I'action de 'AAUC, nous
allons développer I'exemple de la recherche surgéstion de la forét native qui a
particulierement marqué les étudiants. Initiée 6052 cette recherche a d’abord consisté a
faire un état des lieux de la flore qui existatit différentes parcelles. Le formateur en charge
a proposeé d'utiliser des méthodes de recherchsigless mais rapidement, les étudiants ont
proposé des méthodes pour simplifier les démaraves, le méme résultat. De maniére tres
concreéte, il s'agissait de répertorier la florefaisant des triangles, plutdt que des rectangles,
permettant de réaliser le travail plus rapidementrpun milieu donné et donc de répertorier
plus de milieux en un temps donné.

Apres cette phase d’identification du potentiellaléorét, un projet de recherche a été lanceé
pour planter des variétés agricoles sous couvessfier éclairci. L’objectif de ce projet était
de trouver des alternatives aux coupes blanchesb(pls) généralement pratiquées dans la
région, fragilisant grandement les sols. Les éntdiaet d’autres agriculteurs des
communautés ont proposé difféerentes manieres d'écléen enlevant des branches sur les
arbres) et ont testé différentes variétés de pdafte programme de recherche est encore en
cours, sur les parcelles de quelques agriculteyvéramentateurs, suivi par des membres de
'AAUC financés par 'TEMBRAPA.

Plusieurs événements ont été organisés par lTEMBRASR partenariat avec 'AAUC, pour
montrer les résultats des expérimentations a decloburs et aussi & des agriculteurs du
territoire (dont le transport était paye). La pldpdes variétés ont poussé de maniere
convenable. Surtout, des analyses scientifiquesnamiré que la biomasse qui se développe
est considérablement plus élevée qu’en milieu moestier, notamment pour le paturage. Les
étudiants ont contribué a mettre en place cesquedi dans plusieurs communautés ou ils
travaillent, la couplant aux projets d’ensilageuPeux, il ne s’agissait pas de « diffuser »
cette technique, mais de proposer aux agricultéersavailler avec eux pour voir comment
faire de I'ensilage avec des plantes natives (plgidavec du sorgho et du mais). Les
témoignages des ex-étudiants font part de I'impagade la co-construction, qui implique des
chercheurs et des agriculteurs. lls se voient commmiatermédiaire. lls considerent que cette
co-construction permet aux agriculteurs de s’appeopes nouvelles techniques développées.

Plus qu’'une maniere de construire les compéteneeslgise des acteurs, la co-construction
de connaissances bouscule les modeles d’actionadesrs, introduisant une nouvelle
maniére d’envisager la connaissance et sa créafopermettant une nouvelle forme
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d’interaction entre acteurs. Ceci est particuliegetmvrai pour les étudiants qui travaillent
guotidiennement avec des agriculteurs : ils ne @euplus se poser en détenteur d’'un savoir
« universel » technique, ils voient les avantagescdnstruire cette connaissance avec
agriculteur a partir de sa propre pratique. llspposent aux projets «pré-définis » de la
Banque et cherchent a adapter chaque projet arlardte de la personne. Lors des entretiens
exploratoires, nous avons analysé quels étaienprefils qui mettaient le plus en avant
'importance des projets de recherche-action peni@aformation. Ce sont lemobilisateurs
communautaireqqui font le plus référence a la recherche-acti®n%), contre 50% des
meédiateurs territoriaux50% desagriculteurset 29% desechniciensPlus le contact avec des
agriculteurs est fréquent, plus la pratique deaustruction de connaissance prend du sens.

Par la remise en cause des schémas classiqueandmigsion qui fondent généralement le
pouvoir des organisations, I'adoption d’'une pratigie recherche-action pour permettre la co-
construction de savoirs pose toutefois des prolddors de l'insertion des étudiants dans les
organisations en place : soit ils ne sont pas eofi#m, étant repérés comme perturbateurs
potentiels de I'ordre établi ; soit ils n'ont pasrharge d’action au sein de I'organisation pour
« faire vivre » cette nouvelle méthodologie, mersamivent a des frustrations. Ceci révele les
limites de la formation uniquement des individusdes groupes et montre la nécessité
d’envisager un processus de formation différerds brganisations du territoire doivent
également étre sensibilisées.

Les connaissances nouvelles produites, ainsi guenithodologies associées, ont eu des
répercussions importantes au sein du groupe, leanaht une force pour entreprendre des
actions. Néanmoins, il apparait que ces appregissse heurtent au niveau du territoire a un
modele institutionnel figé, avec des organisatiqgnsne sont pas toujours prétes a accepter
I'évolution portée par les étudiants.

9.1.4 Un acteur politique au niveau territorial

Pour ses membres, l'objectif principal de I'AAUC tede réaliser des actions de
développement en portant les valeurs développ&emi&ampo, dont la co-construction de
savoirs. Mais presque malgré eux, I'associationesgvegalement un acteur politique. Les
étudiants ne se sentent pas tres a l'aise surrgrtepolitique, pourtant ils en voient bien
limportance. Les étudiants considérent que I'UmPa a réussi a «ouvrir un espace
politique indépendant ». Dans un territoire oufliience de la politique « traditionnelle » est
encore trés prégnante, cet espace est précieuxgsoacteurs.

Lorsque le Forum Territorial promu par le SDT (®tariat du Développement Territorial) a
été lancé en 2004, deux places ont été proposBgai@ampo. Deux formateurs impliqués

sur le terrain ont participé aux premiéres réunids fait de son action dans le territoire,
'AAUC a également gagné un droit de représentatians le Forum : deux membres de
’AAUC sont nommeés pour participer de toutes lasiéns du Forum.
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Deés la premiere année de I'existence du Forum @5,2@s investissements choisis ont été
fortement orientés par la dynamique lancée par i0dmpo, grace a linfluence des
formateurs. Un Centre de « Documentation Vive »téao@nstruit au sein de I'école agro-
technique ou se déroulait I'UniCampo, pour serve@ dentre de ressources pour des
agriculteurs. Egalement au sein de I'école agrbrtigmie, une pépiniere a été réalisée pour
diffuser des plants d’espéeces natives et appuygolet de gestion de la forét native. L’année
suivante, en 2006, des baraques pour un marchéodaifs bio ont été installées au sein du
marché de Sumé, pour valoriser les produits desgpos collectifs, comme ceux lancés par
les étudiants dans plusieurs communautés. La cmtisin d’'un Centre de Formation pour
Agriculteurs Familiaux a été proposée a partir d®72 montrant la motivation des
organisations du territoire a développer des foignatpour agriculteurs. Cependant, seule la
construction des locaux était envisagée, révélaien bles limites d'une politique
d’'investissements sans budget paralléle pour I'ation. Les plans ont été réalisés, mais fin
2007, la promesse d’'implantation de TUFCG a Sumé&ancrétisant, le projet a été bloqué
pour implanter la future université a I'endroit ywépour le centre de formation. Ces
différents projets montrent bien que linfluence ldgniCampo est allée bien au-dela du
cercle des éleves.

Ces projets ont été en partie suggéres par lesfdemateurs de 'UniCampo qui participaient

au Forum. Mais progressivement, 'AAUC aussi a ¥$a place au sein du Forum pour
proposer des projets. Le plus grand succés de '8A3d rapporte a un projet de chantiers
d’ensilage qu’elle a lancée elle-méme et qui esuite propagée a I'ensemble du territoire
via le Forum. Elle a fait preuve de beaucoup depe¢ et de tact, d’abord pour convaincre
les agriculteurs de la suivre, puis pour convaihefeorum de lancer un projet territorial.

Le Tableau 9.2 présente la mobilisation progresseseagriculteurs autour de ce projet.

Tableau 9.2. Mobilisation d’agriculteurs par 'AAUC pour fa ire de I'ensilage

2005 2006 2007 2008
Agriculteurs 4 20 35 50
Communautés 1 3 5 7
Nombre de silos 4 25 40 80
Total de tonnes
i 10 120-150 180-200 plus de 250
d’ensilage

En 2005, alors que les projets productifs étaiemttrain d'étre élaborés au sein de
'UniCampo, l'association a proposé un projet adtifepour faire de I'ensilage dans une
communauté. L'idée était de reprendre une technigise au point par TEMATER, mais
gu’aucun agriculteur n’avait encore adopté. Biea lgs agriculteurs aient été un peu réticents
au début (il fallait accepter de mettre du fourrdgec6té a la bonne saison, sans savoir s'il
allait réellement étre conservé), quatre agricuteunt accepté de faire un essai. Il s’agissait
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de personnes proches (famille et voisins) d'unaliahie trés dynamique qui essayait de
lancer beaucoup de projets dans sa communauténdeasuivante (2006), au vu du succes,
ces agriculteurs recommenceérent et plusieurs apges®nnes de la communauté ont eu envie
de s’engager dans ce projet. Fort de son suc@ssokliation a pu aussi lancer ce processus
dans trois communautés ou des étudiants étaientisadéurs.

En 2007, les représentants de l'association oniqe® au Forum d’étendre ce processus a
'ensemble du territoire. Leur idée a été repriaeyne grosse coopérative d’appui technique,
qui est passé a la téte du projet, évincant eneda&AUC. Celle-ci ne s’est pas laissé faire et
a demandé a prendre part du processus. VoyantA48elC devenait un acteur majeur du
territoire, la coordination du Forum a accepté’uééigrer dans le noyau technique du Forum
(qui décide des projets et contrdle leur exécution)

En 2008, le Projet Dom Helder Camara a financé ig@us ensileuses, mises sous la
responsabilité¢ de 'AAUC. Ceci leur a permis d’é@en encore plus leur propre action.
Plusieurs communautés ou 'AAUC n’est pas présanie également lancé des projets
d’ensilage. Au total, une vingtaine de communawés®alisé de I'ensilage en 2008. Par
ailleurs, le projet a pu enfin aboutir au sein duufm. Une dizaine de municipalités du Cariri
(sur 30) a accepté de financer la moitié du madtérecontrepartie de l'investissement du
Forum. En Novembre 2008, 13 ensileuses ont étéllises aux differentes municipalités.
Elles sont mises a disposition des communautésesuet utilisées avec I'appui du noyau
technique du Forum (dont 'AAUC est devenue memb@&ci représente donc une victoire
importante pour 'AAUC, qui prétend vouloir lanagn projet de « Un million de silos » pour
le semi-aride (en référence au « Programme unamitle citernes »).

Cette implication politique n’est cependant pagdors aisée pour I'AAUC. Liés a la base,
les étudiants sont conscients des besoins desukguics et des possibilités techniques et ils
font remonter des idées et des demandes jusquiaumi-&ependant, au sein du Forum, les
représentants d’autres institutions sont souverst t@ehniciens supérieurs, qui ont une
formation universitaire et surtout I'habitude davtiiller par contrats : ils savent écrire des
rapports, étre en compétition avec d’autres. igeenent souvent les idées a leur compte, ce
qui frustre beaucoup les représentants de 'AAU&fqis démotivés par les processus de
négociation.

Il est nécessaire que I'’AAUC réussisse a imposéegiimité dans le paysage institutionnel.
Elle est en concurrence avec des organisationsghisnpuissantes, qui agissent dans tout le
Nordeste, voire tout le Brésil, et qui ont donc lesyens de s’imposer. L’avantage de
AAUC est sa légitimité aupres des acteurs de b&s faiblesse est le manque de
« professionnalisme compétitif », pour réussir @gsels d’offre, pour rédiger des dossiers, et
pour négocier au sein du Forum.

Depuis le début, I'UniCampo s’est voulu politiquerhe« neutre », c’est-a-dire qu'elle n'a
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sollicité ou accepté aucun soutien politique, sn'est celui de la préfecture de Sumé qui lui a
mis a disposition les locaux de I'Ecole TechnigReurtant, a I'issue des trois premiers mois
de formation, les élus politiques n’ont pas mandjeésayer de s’approprier de la paternité du
projet. En particulier, le débat sur la créationndCampus Universitaire dans la région,
présenté comme une continuité de I'UniCampo, aezkédes tensions politiques au sein du
territoire, chaque parti voulant étre associé ajepr

A la suite de I'UniCampo, 'AAUC veut rester potjtiement « neutre ». Mais dans le

contexte de la Paraiba qui est divisé entre deowpgs politiques, sans grandes différences
idéologiques mais s'opposant fortement pour unrglendes moyens, et ou tout vire a la

démonstration politique, cette position « neutre'est guére confortable pour un « petit

joueur » comme '’AAUC. En effet, méme s’ils ne gjagent pas politiqguement, les membres
de I'AAUC sont rapidement étiquetés et soumis awpp@itique. Ceci est rapidement devenu

leur contrainte principale : ils n’ont le soutielawcun camp, car ils ne s’affichent pas, mais
ils sont génés dans leurs actions par tous les £amPour maintenir leur indépendance

politique, les étudiants doivent asseoir leur l&gte.

Pour montrer la vision que les acteurs du teretsie font de I'association, nous proposons
dans le Tableau 9.3 quelques phrases recueillisgiss entretiens avec différents acteurs-clé
en 2006 et 2007.

Tableau 9.3. Evaluations faites par des acteurs-clés du t#oire

« Aujourd’hui, les éléves causent déja des problémesgrs connaissances, ce n’'est pas parce|que
quelqu’un les leur a donné, mais parce qu'ils las cherchées eux-mémes, recherchees.
Quinquinha (ancienne directrice de I'école teche)qu

« Avant, certains éleves faisaient du bruit, maisssfEamdements. Aujourd’hui, ils ont les fondements
pour leur donner de I'assurance. Aujourd’hui, isf peur.»
Auxiliadora (ancienne articulatrice du territoire)

« Les éleves ont un grand pouvoir de revendicatidrceEn’est possible que s’ils maintiennent |les
liens avec leur base. ntanio Alberto (directeur de 'TEMATER-Cariri

« D'autres agriculteurs sont également ouverts a develles techniques. La différence, c’'est que
éleves de I'UniCampo ont gagné des liens avemgutions.»
Melchior (chercheur de 'TEMBRAPA

es

L’AAUC, du point de vue de ces personnes qui sofluéntes dans le territoire, apparait
comme une force de revendication qui fait peur amyanisations « installées », car les
étudiants ont des connaissances, des fondemeats arjumentation et une légitimité par la
base. Par ailleurs, ces étudiants sont en lien di¥iécentes institutions dans le territoire, ce
qui leur donne un atout important par rapport alés agriculteurs.

Apres bientdt 5 ans d’existence, la Iégitimité 8AUC semble s’installer. En 2008, la
coordinatrice du SDT dans la Paraiba a organiséremeontre privée avec le président de
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'association, pour demander que celle-ci s’inss#iplus dans le territoire, espérant sans
doute un contre-pouvoir aux grosses coopérativassbtance technique. Par ailleurs, la
CUT, qui était un de ses principaux rivaux danshemp de la mobilisation sociale, est
grandement affaiblie dans le territoire et TAAUE€investit le terrain laissé libre. Elle prend
d’ailleurs le contrdle dérorum dos Assentados

Proposé a l'initiative de plusieurs étudiants dénlCampo, ce Forum réunit les organismes
gouvernementaux chargé de la réforme agraire (INCBMB, PDHC) et les communautés
installées dans les périmétres de réforme aglar@DHC a soutenu sa création. Au départ,
il était organisé sous I'étiquette de la CUT, nraigidement, ce sont les étudiants de TAAUC
qui se sont mobilisés pour I'organiser. Aujourd;hte sont eux qui méenent ce Forum, invitant
les organismes gouvernementaux a venir rencomsecdmmunautés. Alors que les étudiants
restent encore méfiants au sein du Forum du teajtayant I'impression que les techniciens
supérieurs et les élus politiques dominent lesepride décision, dans I[Eorum dos
Assentadagsils sentent gu'’ils peuvent s’investir pour infhoer les décisions en faveur des
communauteés rurales.

9.2 D’un capital social a un capital institutionnel ?

L’'association n’est pas simplement un lieu pour dianciens étudiants se retrouvent. Une
organisation émerge, avec ses institutions. Quais Ies apprentissages que les acteurs ont
mobilisés pour construire cette association ? @uallété I'influence de I'UniCampo ? En
nous appuyant sur les concepts de capital socid¢ etpital institutionnel, nous analyserons
la maniere dont I'association permet a différemdseaux territoriaux de se rencontrer puis
nous étudierons les valeurs qui se sont développéssgin de I'UniCampo et comment elles
sont reprises par I'association pour se constignesrganisation.

9.2.1 Constitution d’un réseau territorial

A partir de cartes cognitives dessinées par ledigtts pour situer les différentes institutions
du territoire, nous avons analysé dans le chapitteédent les réseaux mobilisés par chaque
acteur dans son activité individuelle. Nous avomsimé que ces réseaux individuels ont été
amplifiés grace a la formation. Mais surtout, lanrfation a permis a ces acteurs divers de se
rencontrer et de former un nouveau réseau quistakipas. Ainsi, chaque étudiant est en lien
avec difféerentes institutions du territoire et sitanément, il est en lien avec d’autres
étudiants qui ont d’'autres réseaux. Le réseau fgrandes étudiants permet-il de relier des
réseaux qui ne I'étaient pas avant ? Quel role fassociation au sein du réseau territorial ?

Pour creuser ces questions, nous avons cherchéwx roaractériser le réseau formé par
'ensemble des éleves et les liens possibles &nirs réseaux. Pour simplifier les réseaux de
chaque type d'acteur, nous avons choisi d’idemtifeurs liens avec différents cercles
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d’institutions. Ces cercles, représentés sur lar€i@.3, agrégent différentes institutions qui
ont des fonctions similaires.

Figure 9.3. Définition de cercles d'institutions du terribire

CENDOV

Coopératives
d’appui
technique

Forum
territorial do
Cariri

Consortiums

(CODECAP)
Forum dos
Assentados

Ecoles
(primaires,
techniques)

EMBRAPA

Préfecture Conseils
municipaux

Secrétariats
municipaux

Associations
communautaires
Usine de Lait
Maison du Miel

Projet Dom
Helder Camara
Fédérations
syndicales
Mouvements

sociaux

- « Organismes d’appui » recouvrent les banques, I'EMATER (le service de
vulgarisation agricole), les coopératives d'assista technique ainsi que deux
organismes qui appuient I'artisanat (le SEBRAE&ENDOV).

ONG (Arribaca,
AMAS, PATAC,
M8M)

Producteurs

- « Politique locale »comprend la préfecture (c’est-a-dire le préfesest services), les
secrétariats municipaux (dédiés a un theme préorame I'agriculture, la santé), et
les conseils municipaux.

- « Vie communautaire » concerne toutes les institutions qui se trouvemsdes
communautés : les associations communautairespiancanauté elle-méme (c’est une
catégorie citée par les éléves, pour désignerdbgdnts), les producteurs, le syndicat
des travailleurs ruraux (STR), les écoles et le#gseentreprises de transformation
(usine de stérilisation de lait et maison du miel).

- « Institutions territoriales » regroupe les dispositifs territoriaux TANCAP (asg&ion
de municipalités), le Forum du Territoire eHerum dos Assentados

- « Institutions sociales » est défini de maniére assez largejec les fédérations
syndicales (CUT et FETAG), les ONG, les mouvemenotgaux (le MST et la CPT,
des mouvements appuyant la réforme agraire), quesi’INCRA, I'organisme chargé
de mettre en ceuvre la réforme agraire et le Pjeh Helder Camara qui met en
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place des politiques sociales qui accompagne teiméf agraire.

- « Formation-recherche »regroupe 'UFCG, le CIRAD et 'TEMBRAPA.

A partir de ce regroupement, nous avons pu calcplaur chaque étudiant combien
d’institutions de chaque cercle il avait dessiné sa carte cognitive. En divisant par le
nombre total d’institutions mentionnées, ceci pdrdiebtenir en pourcentage la proportion
gue chaque cercle d’institutions représente paudiiant. Ceci révele I'importance accordée
aux différents types d'institutions. Pour voir lgiéférences entre les étudiants, nous avons
travaillé a partir des moyennes de profils.

La Figure 9.4 représente les différents cerclasstltutions et les pourcentages associés. Les
différents types d’acteurs apparaissent au seinndégutions dont ils se réclament. Les liens
qui existent formellement (par contrats ou habitudke travailler ensemble) entre les
institutions de deux cercles différents sont regméss en noir. Les liens qui sont établis par
les étudiants apparaissent dans la couleur comdgpo au profil.

Figure 9.4. Le réseau territorial formé par les étudiants

6% 16% .
Formation-
29% | 12% L 5%
1 Institutions recherche
territoriales
Organismes ; 7% | 15%
d’appui :
[ ]
N
Politique locale i o
Institutions
12% 7% .
AAUC sociales

19%

10% 26%

10%

Légende des pourcentages

technicien médiateur

Vie Communautaire

agriculteur

21% 13%

Pourcentage d’institutions citées
34% au sein de chaque cercle

Pour comprendre le réseau global, commencons pdédemposer en fonction des profils
d’acteurs.

Les agriculteurs citent surtout des institutions de la vie commuamet (elles représentent
34% des institutions citées), ainsi que la poliéidacale (19% des institutions citées) et les
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organismes d’appui (11%). Comme nous l'avions dégatré dans le chapitre précedent, ils
sont relativement isolés et sont en position dedéance, recevant plutét que donnant.

Les technicienscitent les mémes cercles, mais accordent moinspditance a la vie
communautaire (21%) et plus aux services d’appOP4R Les techniciens ont un role
important dans leur réseau car ils font l'internaé@i entre les organismes d’appui et les
communautes.

Lesmobilisateurs communautairg®ut comme les agriculteurs, citent surtout desitutions

de la vie communautaire (28% des institutions guitent) qui correspondent aux institutions
par lesquels ils agissent. lls citent aussi lestut®ns sociales (18%) et la politique locale
(19%), car ils sont en contact avec celle-ci palayer les informations auprés de leurs
communautés. lls ont donc un réle fondamental audes communautés, étant un relai vers
I'extérieur.

Les médiateurs territoriauxcitent de maniere relativement égale des insbigtide tous les
cercles. Les institutions sociales arrivent cepahdiéen en téte (avec 28% des institutions
citées). lls se différencient aussi parce qu'iterti plus les institutions territoriales et la
formation-recherche que les autres profils. Eniig,citent assez peu la politique locale
(seulement 7% des institutions), montrant leur ntode se détacher du niveau municipal
pour passer a un niveau territorial. ltaédiateursont surtout une position privilégiée, étant
en contact direct avec tous les cercles d’institigti

L’ensemble des étudiants constitue donc un réseaiiotial tout a fait intéressant. Les
meédiateurs territoriauxsont les pivots de ce réseau, étant en lien avgtupart des autres
étudiants. lls sont en contact avec les différeetsles d’institutions et permettent de faire
circuler l'information. Lesmobilisateurs communautairesont leurs principaux relais au
niveau des communautés. lls permettent a la fotsashsmettre les informations données par
les médiateurs aux communautés et de faire remonter les infoonati depuis les
communautés jusqu’aurnédiateurs territoriaux Ceux-ci peuvent en retour utiliser ces
informations « de la base » dans leurs activitésegeésentation. Leagriculteurssont en
marge de ce réseau. Leurs contacts dans le réssagétddiants se font en général par
proximité, au travers de rencontres fortuites awe@utre étudiant, au marché par exemple.
Quant auxtechniciensméme s’ils sont aussi un peu en dehors du rés#tal, ils sont tres
importants, car ils permettent de faire passeridEsmations de I'ensemble du territoire.
Etant inséré dans des structures administratidestransmettent de premiere main les
informations qu’ils y obtiennent, ce qui facilitadtion de représentation desdiateurs

L’association est centrale, car elle permet de taainvivant ce réseau territorial et 'échange
d’'informations entre étudiants. L’association ape@ygalement une légitimité amédiateurs
territoriaux, leur permettant de se poser comme des acteursagentPar les liens institués
avec les autres étudiants, fegdiateursne sont pas déconnectés de ce qui se passe sela ba
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Et inversement, lesobilisateurs communautairet lesagriculteursse tiennent informés de
ce qui se passe dans les arénes de discussionvd®ppEment du territoire et peuvent
proposer des actions par I'intermédiaire desdiateurs territoriauxAinsi, le capital social
mis en place entre les étudiants a permis de dgpetoun réseau avec une configuration
intéressante et I'association mise en place atafiiercapital institutionnel pour mieux tirer
parti du capital social.

A premiéere vue, ce réseau formé par les étudiasitassez classique, dans la mesure ou il
correspond a une catégorie souvent etudié en théms réseaux, les réseaux d’anciens
eléves. Il présente cependant plusieurs partitésariées a la répartition des étudiants dans le
territoire, a leurs insertions variées et a lag@nés de I'association.

La premiére particularité du réseau tient a sam dieec le territoire. Le fait que les étudiants
soient répartis sur tout le territoire est a lasfeource de difficultés et d’apports. La faible
densité du réseau sur un vaste territoire le reagllé. Les étudiants se rencontrent peu, sauf
lors de réunions programmées de I'association.ples distants sont rarement présents aux
réunions. Avec seulement un ou deux étudiants pamicipalité, ceux-ci se retrouvent
souvent isolés. Cependant, méme si le maillagassstz lache, le réseau recouvre I'ensemble
du territoire. Ceci permet aux eétudiants d’échandes informations sur les politiques
municipales a travers tout le territoire et ausstrduver différentes opportunités pour mettre
en place des actions de développement. Surtoutef@gsentants de I'AAUC au sein du
Forum du Territoire ont une légitimité supérieuda, fait qu’ils représentent des acteurs de
tout le territoire.

La deuxieme particularité tient a la diversité degeurs. Chaque type d’acteur est inséré dans
des réseaux spécifiques. La formation, en déveltpparéseau entre les étudiants, a permis
la jonction de ces différents réseaux d’action auparavant n’étaient pas forcément reliés.
Ceci favorise une nouvelle circulation d’informatjoen dehors des voies officielles entre
institutions. Ainsi, ce réseau permet de combimeque Woolcock (2000) appelle les « liens
d’accointance » (entre amis et collegues) avec «diésns de contacts » (entre différentes
couches sociales). Ces liens de contacts détermiaerapacité des individus et des
communautés de profiter des ressources, des itléles enformations émanant d’institutions
situées au-dela de leur cercle immédiat.

Enfin, 'association n'a pas uniguement proposémdentenir un réseau vivant, elle a été
montée comme une organisation pour faire des a&ctiten développement, mobilisant les
acteurs plus fortement. Ainsi, une double relatiest établie entre le capital social et le
capital institutionnel. La constitution d’'un capitastitutionnel ('organisation) n'a été

possible que parce qu’il y avait un capital sotoal préexistant (les liens entre les étudiants).
Mais le maintien du capital social tient en granoltie a lI'existence de ce capital
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institutionnel.

Ainsi, contre toute attente, malgré les distant@eslispersion des étudiants et leur insertion

dans des institutions complétement différentesliées entre eux perdurent encore quatre ans
apres la formation. Ceci témoigne de la résistatheece réseau et de l'intérét porté a

'association. Qu’est-ce qui permet a ces liendre’@ussi forts ? Les théories du capital

social mettent souvent en avant I'importance désuva. Nous allons donc chercher dans la
prochaine section a analyser si les éleves partaffestivement des références fortes.

9.2.2 Construction d’une vision commune

L'U