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À mamé Marguerite,
qui à chaque repas de famille nous contait la fable
Le Laboureur et ses Enfants de Jean de la Fontaine.

À France,
qui m’initia au tâtonnement expérimental et aux arts dès mon 
plus jeune âge.

À Charlotte,
ma chère sœur,
qui enchante au quotidien la vie d’enfants en difficulté.

PRÉAMBULE / Ce mémoire a été écrit à l’automne 2019 
dans le cadre du séminaire « (In-)hospitalité des
lieux ? », saison 2, dirigé par Nadja Monnet, en colla-
boration avec Arianna Cecconi, Arlette Hérat et Jean-
Marc Huygen, enseignants au sein du domaine 
d’étude « Bien Vivre » de l’École Nationale Supérieure 
d’Architecture de Marseille. Nadja Monnet est anthro-
pologue, chercheure-membre du Laboratoire  
Architecture/Anthropologie LAA, UMR 7218 LAVUE - 
CNRS depuis 2007, maître de conférence en sciences 
de l’homme et de la société pour l’architecture ainsi 
que chercheure associée au laboratoire Project[s] de 
l’ENSA·M depuis 2018, ses recherches ethnogra-
phiques se développent aujourd’hui autour des pra-
tiques urbaines des enfants et adolescents.
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RÉSUMÉ / Le début de cet ouvrage forme un recueil 
pluridisciplinaire où s’entremêlent, se font écho, ou 
bien ré(rai)sonnent les voix de nombreux penseurs, 
de poètes, de philosophes, d’anthropologues, de pé-
dagogues, et de bien d’autres, au sujet des vertus de 
l’emploi du jardin pédagogique à l’École. La suite, très 
concrète, est le récit d’une rencontre entre un étudiant 
en architecture, qui réfléchit sur les évolutions de la 
forme scolaire à l’horizon d’un Bien Vivre à venir, et le 
jardin pédagogique de l’école élémentaire de la cité 
Font Vert située dans le 14e arrondissement de 
Marseille.
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« Agis de façon à ce que les effets de ton action soient com-
patibles avec la permanence d’une vie authentiquement hu-
maine sur Terre. »

Hans Jonas,
Le Principe Responsabilité,

1979.

« L’École peut-elle créer du commun ?
Elle le peut par la manière dont elle transmet des savoirs ; 
elle le peut en promouvant les activités artistiques et cultu-
relles ; elle le peut en pratiquant une pédagogie coopérative 
où l’implication de chacune et de chacun permet la réussite 
de tous. Elle le peut, aussi, en faisant de la dimension écolo-
gique des savoirs un élément structurant de la découverte de 
la solidarité profonde qui nous lie au sein et avec la « Terre 
Patrie », comme dit Edgar Morin.
Le commun se construit à l’École car, dans notre société ré-
publicaine, l’École n’est pas simplement le lieu où chacun 
apprend, c’est le lieu où l’on apprend ensemble et où, par 
l’apprentissage, on apprend à faire société.
Mais, si l’éducation est découverte de ce qui unit les hu-
mains, elle est aussi, et simultanément, apprentissage de ce 
qui les libère : ce qui libère de l’égocentrisme initial et de 
l’immédiateté de la pulsion, ce qui libère du fantasme de la 
toute-puissance et de la soumission aveugle au pouvoir, ce 
qui libère des préjugés et des stéréotypes, ce qui libère de 
tous les enfermements et, en particulier, de l’emprise des 
gourous qui fournissent identité et sécurité au prix, terrible, 
de l’abdication de toute liberté.
Pour cela, l’École doit s’assumer délibérément comme un 
espace de décélération. Loin de la prime à la réponse rapide, 
elle doit promouvoir la réflexivité critique. Elle doit imposer le 
sursis à la pulsion et à la réponse immédiate pour mettre à 
profit ce temps afin d’anticiper, d’échanger, de se documen-
ter, de réfléchir… bref, d’apprendre à penser. Nous en 
sommes loin, nous qui courons toujours dans les couloirs et 
après les programmes, qui fuyons le silence comme la peste 
et notons un devoir définitivement sans laisser à l’élève la 
possibilité de profiter de nos conseils pour l’améliorer.
Face à l’immédiateté du « tout - tout de suite » que la machi-
nerie publicitaire et technologique promeut systématique-
ment, l’École doit jouer délibérément un rôle thermostatique. 
Ni rejet brutal de la réaction de l’élève, ni acceptation déma-
gogique de son opinion, mais mise en suspens :
Prenons le temps d’y réfléchir… »

Philippe Meirieu,
Richesses et limites de l’approche par « compétences »

de l’exercice du métier d’enseignant aujourd’hui,
2016 : 11.
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Introduction

	 « Le Buen Vivir, en substance, est le processus 
de vie né de la matrice communautaire de peuples qui 
vivent en harmonie avec la Nature. En dépassant le 
concept traditionnel de développement et ses mul-
tiples avatars, le Buen Vivir constitue un pas qualitatif 
important. » (Acosta Espinoza1, 2013 : 15)
« Le Buen Vivir implique la reconstitution de l’identité 
culturelle d’un héritage ancestral séculaire, (...), la ré-
cupération du droit de relation avec la Mère Terre et la 
substitution de l’accumulation illimitée individuelle de 
capital par la récupération intégrale de l’équilibre et de 
l’harmonie avec la nature. » (Ortiz2, 2013)
La quête du Buen Vivir anime les âmes des « minori-
tés ethniques » d’Amérique latine depuis déjà plu-
sieurs siècles, voire millénaires. Les pensées et praxis 
de ces « peuples-territoires », comme les communau-
tés afro-colombiennes du Pacifique, par exemple, ré-
vèlent une manière d’être au monde radicalement 
différente de l’ontologie que notre société occidentale 
européenne moderne a conçu et construit jusqu’à 
aujourd’hui, la menant et emmenant l’Humanité toute 
entière avec elle dans son auto-destruction. Cette 
quête sage et exemplaire du Buen Vivir que proposent 
depuis toujours ces communalités territoriales doit 
désormais guider la France dans une transition para-
digmatique. Le paradigme moderne Cartésien dans 
lequel l’Homme se positionne en tant que « maître et 
possesseur de la nature » (Descartes3, 1637, sixième 
partie) pour en exploiter les fruits doit disparaître, au 
profit de celui du Buen Vivir où chaque Homme se 
positionne, inversement, en élève et serviteur de son 
milieu vivant. Cela est nécessaire pour mettre fin à la 

1. Alberto ACOSTA 
ESPINOZA, 1948-, est un 
économiste équatorien qui 
fût président de 
l’assemblée nationale 
constituante équatorienne.

2. Jean ORTIZ, 1948-, est 
un écrivain français, 
maître de conférence 
habilité à diriger des 
recherches à l’Université 
de Pau, journaliste à 
L’Humanité, spécialiste de 
la littérature des 
Amériques et de la langue 
espagnole.

3. René DESCARTES, 
1596-1650, était un 
mathématicien et un 
physicien français. Il fût le 
philosophe qui fonda la 
philosophie moderne en 
écrivant : « Au lieu de cette 
philosophie spéculative 
qu’on enseigne dans les 
écoles, on en peut trouver 
une pratique, par laquelle, 
connoissant (connaissant) 
la force et les actions du 
feu, de l’eau, de l’air, des 
astres, des cieux, et de 
tous les autres corps qui 
nous environnent, aussi 
distinctement que nous 
connoissons (connais-
sons) les divers métiers 
de nos artisans, nous les 
pourrions employer en 
même façon à tous les 
usages auxquels ils sont 
propres, et ainsi nous 
rendre comme maîtres et 
possesseurs de la nature » 
(Descartes, 1637, sixième 
partie).
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perte progressive de vitalité des individus, des socié-
tés et de l’organisme Terre ; pour que le vivant et la 
connaissance puissent survivre et vivre autrement. 
En effet, la philosophie moderne, « cette pensée dua-
liste qui sépare corps et esprit, émotion et raison, sau-
vage et civilisé, nature et culture, profane et spécia-
liste, indigène et savant, humain et non-humain en les 
hiérarchisant, nous empêche de nous concevoir 
comme faisant partie du monde, nous incitant plutôt à 
nous vivre dans un rapport d’extériorité instrumentale 
à ce qui nous entoure » (Escobar4, 2014 : 9). Comme 
nous le suggère Arturo Escobar, les alternatives que 
ces perspectives « autres » rendent possible, à savoir 
leur conception éthique de ce qu’est une vie dési-
rable, constituent le socle concret d’un dépassement 
du « mauvais infini » moderniste, qui met en danger 
non pas la « nature » mais les conditions même de 
l’habitabilité du monde et de la reproduction de la vie. 
Cependant cette quête commune du Buen Vivir, 
« nouvelle » en Occident, ne peut se traduire concrè-
tement que par une lutte quotidienne de chacun pour 
la décolonisation de nos esprits et pour la mutation de 
nos pratiques englués dans la modernité. L’École pu-
blique française, qui est le premier budget de l’État et 
le premier lieu de culture commun à tous, est la pre-
mière responsable de l’effondrement civilisationnel 
que nous vivons. Toutefois notre École publique est 
une institution encore puissante, capable de rési-
lience. Elle a un rôle prépondérant à jouer, un devoir à 
accomplir pour l’ensemble des Français, dès au-
jourd’hui. Celui d’évoluer et guider la société de de-
main toute entière vers la conception et la construc-
tion d’une vie désirable et d’un bien vivre ensemble à 
toutes les échelles. D’un point de vue architectural, 
ces problématiques questionnent donc la forme sco-
laire, et plus précisément le lieu pédagogique par ex-
cellence qu’est la salle de classe, qui n’a prouvé, de-
puis 1972 et The Limits To Growth, que son incapacité 
à enfanter des êtres et des sociétés sages aux actions 

soutenables. Pour preuve, de plus en plus d’enfants 
sont scolarisés chaque année dans des écoles pri-
vées offrant d’autres pédagogies que celle à l’œuvre 
à l’École, et ce phénomène est à déplorer car il divise 
la population et fragilise la valeur d’égalité, prônée par 
l'État. Le jardin pédagogique scolaire, apparaissant 
aux dires de la majorité des penseurs pédagogues 
comme un levier à la fois simple et puissant du Buen 
Vivir, et faisant un retour inespéré dans l’Éducation 
Nationale ces dernières années, serait-il un complé-
ment indispensable à la salle de classe pour que 
l’École publique française parvienne à des fins ver-
tueuses plutôt qu’à sa fin ?

4. Arturo ESCOBAR, 
1951-, est un 
anthropologue 
américano-colombien, 
professeur émérite à 
l’Université de Chapel Hil 
en Caroline du Nord aux 
États-Unis, spécialiste de 
l’écologie politique, de 
l’anthropologie du 
développement et des 
mouvements anti-mondia-
lisation. Il est le fondateur 
de la théorie du 
post-développement.
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1. Vertus du jardinage selon les pédagogues 
éclairés praticiens d’un Buen Vivir dès 
l’école

	 Le thème de l’éducation de l’élève par la 
culture de la terre apparaît dès l’Antiquité et peut-être 
considéré comme intemporel, voire atemporel. 
L’utilisation du potager comme outil pédagogique du 
développement enfantin dans le cadre scolaire n’a 
jamais été aussi répandue et recommandée qu’au-
jourd’hui par les pédagogues praticiens et théoriciens. 
L’éducation par le jardinage acquiert de nos jours une 
pertinence nouvelle et décisive car il y a urgence à 
forger l’individu écocitoyen, sans lequel il n’y aura 
vraisemblablement pas de futur pour l’humanité. 
Comme l’explique Philippe Meirieu5, la majorité des 
pédagogues, et particulièrement ceux qui reven-
diquent une appartenance ou une filiation au courant 
de l’Éducation Nouvelle fondé en 1889 en Angleterre 
par Cecil Reddie6 avec la première « new school » et 
avec le « Congrès d’Éducation Nouvelle de Calais » 
de 1921 (Meirieu, 2014 : 4), voient en l’utilisation du 
jardin pédagogique en milieu scolaire un moyen édu-
catif vertueux menant à l’apprentissage de savoirs, 
savoirs-faire et à la prise de conscience de phéno-
mènes élémentaires indispensables afin d’être en 
capacité de mener sa vie.
« Nous devons transmettre à nos enfants les principes 
qui permettent au monde de durer au-delà de notre 
existence et de la leur, c’est ce que le philosophe 
Hans Jonas7 appelait « le principe de responsabilité ». 
Nous sommes responsables, chacun de nous-mêmes 
mais surtout de l’avenir du monde, et c’est à travers 
l’éducation que cet avenir du monde se construit. » 

(Meirieu, 2018 : 2).
« La situation que nous vivons appelle, tout à la fois, 
un sursaut citoyen et un sursaut éducatif afin de briser 
le cercle vicieux de l’infantilisation généralisée… Il 
faut que les éducateurs osent dire « non » à toutes les 
formes de manipulation sociale et permettent à leurs 
élèves de vivre des situations où ils soient en mesure 
de s’instruire et de s’émanciper en même temps. » 
(Meirieu, 2017, a : 1)
Pourquoi les pédagogues donnent-ils autant d’impor-
tance à l’acte de cultiver la terre ?

1.1. Découvrir et comprendre les phénomènes 
élémentaires du monde

D’après Joëlle Zask8, par ce que Célestin Freinet9 
appelle le « tâtonnement expérimental, l’observation 
de résultats de manipulations, l’enfant découvre et 
comprend progressivement les mécanismes du vi-
vant » (Freinet, cité par Zask, 2016 : 58). En observant 
les résultats de leurs manipulations dans un jardin, les 
élèves apprennent à établir des corrélations entre le 
substrat utilisé et la vitesse de pousse des plantes ; ils 
constatent le rôle de la terre, de l’eau, de l’air et de la 
lumière ; celui des autres organismes ; la fragilité des 
plantes et leur complémentarité. Succès et déconve-
nues alternent en fonction de phénomènes que le jar-
dinier apprend progressivement à identifier et à maî-
triser. L’élève apprend au jardin à comprendre le 
fonctionnement du monde vivant par l’intermédiaire 
des actions qu’il entreprend pour cultiver des plantes.

1.2. Prendre soin des êtres vivants

Le potager scolaire est le lieu au sein duquel l’enfant 
peut, guidé par l’attitude et les conseils de ses ensei-
gnants, interagir avec le vivant et développer ses fa-
cultés, son attitude et sa posture relationnelles. C’est 
d’abord au creux de l’espace relationnel enseignant-
élève que jaillit chez l’enfant une conscience de 

8. Joëlle ZASK et une 
philosophe française, 
maître de conférences 
habilitée à diriger des 
recherches à l’Université 
Aix-Marseille, spécialiste 
de la philosophie politique 
et du pragmatisme. Elle 
est la traductrice du 
philosophe et pédagogue 
américain John DEWEY.

9. Célestin FREINET, 
1896-1966, fût le 
pédagogue français qui 
fonda la pédagogie 
Freinet en écrivant, entre 
autres ouvrages, 
Techniques Pédagogiques 
Freinet de l’École 
Moderne (1964).

5. Philippe MEIRIEU, 
1949-, est un pédagogue 
français, professeur 
émérite en sciences de 
l’éducation à l’Université 
Lumière-Lyon 2, qui fût 
vice-président de la région 
Rhône-Alpes de 2010 à 
2015.

6. Cecil REDDIE, 
1858-1932, fût le 
pédagogue anglais, 
pasteur, qui fonda l’école 
d’Abbotsholme et cofonda 
le courant de l’Éducation 
Nouvelle.

7. Hans JONAS, 
1903-1993, fût le 
philosophe allemand qui 
fonda le concept de 
« responsabilité des 
générations présentes 
vis-à-vis des générations 
futures » à la base des 
principes du développe-
ment soutenable en 
écrivant Le Principe 
Responsabilité (1979).
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l’intérêt à prendre soin de l’autre. Rudolf Steiner écrit 
que « Le maître d’école est aux jeunes élèves ce que 
le jardinier est à ses plantes : l’enfant puise dans l’atti-
tude à la fois observatrice et respectueuse du maître 
à son égard un modèle de comportement vis-à-vis 
des plantations. » (Steiner10, cité par Zask, 2016 : 53)
L’adulte ne peut prendre soin de l’enfant qu’en obser-
vant comment il se conduit et ne peut le cultiver qu’à 
la lumière de cette observation. C’est en cultivant ses 
plantes que l’enfant identifie progressivement l’atti-
tude observatrice et cultivante de l’adulte à son égard. 
Ainsi, le jardinage développe chez l’élève la 
conscience morale et la capacité à prendre soin du 
vivant. Jardiner amène progressivement le jeune au 
respect de l’environnement car cultiver la terre le posi-
tionne dans une situation d’épreuve et de recherche 
d’une solution de continuité et d’équilibre entre un in-
dividu et son environnement, sans que le respect de 
l’environnement ne soit simplement transmis de ma-
nière spectatorielle et discursive.
« Les pédagogues agroécologiques mettent unanime-
ment l’accent sur l’intégrateur psychosocial qu’est le 
jardinage, même si, en première lecture, il s’organise 
comme un simple échange de bons procédés entre 
un individu singulier et un mètre carré de terre à culti-
ver. »  (Zask, 2016 : 66)
Par ailleurs, cette vertu pédagogique résonne avec 
les trois valeurs éthiques de la permaculture11 (concept 
systémique et global visant à créer des écosystèmes 
soutenables) définies par Bill Mollison12 et David 
Holmgren13 dans Permaculture One en 1978 : « 1 – 
Prendre soin de la nature : les sols, les forêts, l’eau et 
l’air ; 2 – Prendre soin de l’humain : soi-même, la com-
munauté et les générations futures ; et 3 – Créer 
l’abondance et redistribuer le surplus ».

1.3. Se responsabiliser et s’imputer les 
conséquences de ses actes

En interagissant avec son environnement vivant, 

10. Rudolf STEINER, 
1861-1925, fût le 
pédagogue suisse, 
d’origine autrichienne, qui 
cofonda la Pédagogie 
Steiner- Waldorf.

11. La permaculture est 
un concept systémique et 
global visant à créer des 
écosystèmes soutenables.

12. Bill MOLLISON, 
1928-2016, était un 
naturaliste australien. Il 
reçut le prix Nobel 
alternatif et cofonda la 
permaculture en 
co-écrivant Permaculture 
One.

13	. David HOLMGREN, 
1955-, australien, fût élève 
de Bill MOLLISON avec 
qui il cofonda la 
permaculture.

14. Charles DARWIN, 
1809-1882, fût le 
naturaliste anglais qui 
fonda les théories de 
l’évolution et de la 
sélection naturelle.

15. Maria MONTESSORI, 
1870-1952, fût la 
pédagogue italienne qui 
fonda de la pédagogie 
Montessori en écrivant 
The Montessori Method : 
Scientific Pedagogy as 
Applied to Child Education 
in the Children’s Houses 
(1909).

l’enfant le transforme et l’enfant se transforme. 
Charles Darwin14 écrit que « le concept d’adaptation 
possède ce sens précis : les fonctions individuelles 
évoluent et se fixent par interaction avec l’environne-
ment ; et réciproquement, en utilisant les ressources 
disponibles, l’individu-organisme transforme son envi-
ronnement » (Darwin, cité par Zask, 2016 : 54). En jar-
dinant, l’enfant comprend que de tout acte personnel 
émanent des transformations de son environnement 
et de soi, soit favorables aux interactions futures, soit, 
au contraire, destructrices d’opportunités : il apprend 
à s’imputer les conséquences de ses actes sur autrui 
et lui-même.
« Grâce au jardinage les élèves se sédentarisent au 
sens figuré. En se posant sur une terre qui limite et 
organise en même temps leur agir, ils s’imputent leurs 
propres actes et donc se responsabilisent. Le jardin 
forme un cadre structurant où l’enfant prend 
conscience de son appartenance au milieu et mesure 
l’impact de ses actions. »(Montessori15, 1909 ch.10)
Aussi, l’acte de jardinage a la particularité de générer 
des situations susceptibles de répondre, en grande 
partie du moins, à la problématique que se pose Maria 
Montessori à propos de la création de conditions pé-
dagogiques vertueuses pour l’adolescent, probléma-
tique rapportée par Philippe Meirieu.
« Comment créer les conditions pour que l’adolescent 
investisse son énergie pour devenir un véritable ex-
plorateur de lui-même et de l’univers, un être passion-
né par l’intelligence des êtres et des choses, engagé 
dans la construction du monde plutôt que tenté par la 
mise en danger systématique de lui-même et des 
autres ? »(Montessori, citée par Meirieu, 2010 : 7)
Ainsi, le pédagogue au jardin enseigne aux enfants et 
adolescents, futurs adultes, mais la fleur à l’épée au-
jourd’hui, ce que Gornemont enseignait déjà à son 
élève Perceval dans une des scènes du roman homo-
nyme.
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« Tu dois tenir ton épée comme tu dois tenir ton âme. 
Tu dois prendre ton action à pleines mains, te prendre 
en mains, et devenir ainsi l’auteur de ce que tu fais. » 
(De Troyes, cité par Meirieu, 2010 : 11)

1.4. Façonner son référentiel sensible

« Le jardinage est un accélérateur sensoriel qui déve-
loppe la sensibilité chez l’enfant grâce à l’analyse pro-
gressive des appropriations sensorielles qui en ré-
sultent. Le jardin est un outil de l’éducation au 
discernement sensoriel. L’entraînement des sens, 
l’initiation à la sensation dès la maternelle, est la pre-
mière étape de la démarche expérimentale. Le jardi-
nage développe le sens de l’expérimentation tout en 
rendant l’élève esthétiquement sensible à la nature, à 
ses aspects et à ses rythmes. »
(Montessori, 1909, ch.10)
Sans l’entraînement des sens, l’intelligibilité des phé-
nomènes n’advient pas et l’enfant ne sait ni quoi ob-
server, ni non plus admirer.
« La pédagogie du Black Mountain College16, dont 
d’ailleurs les étudiants cultivaient des fruits, des cé-
réales et des légumes, visait le même résultat. Avec 
Josef Albers17 qui entraîne les étudiants à percevoir 
les réactions des matériaux et les liens entre certains 
gestes et l’engendrement des formes ; avec 
Buckminster Fuller18 qui entraîne à la perception du 
lien de chacun avec l’« univers » ou avec John Cage19 
qui entraîne à écouter des sons : le penser par soi-
même dépend d’un sentir par soi-même, de la pensée 
qui s’applique aux sensations puis des perceptions 
qui en dérivent. »
(Zask, 2016 : 57)
Le jardinage est un entraînement différent de celui qui 
est majoritairement pratiqué à l’École aujourd’hui car 
il développe autant la sensibilité que la vigueur phy-
sique, préalable à la capacité à sentir puis à penser.

16. Le Black Mountain 
College fût une Université 
libre expérimentale, 
fondée entre autres par 
John Andrew RICE et 
Théodore DREIER, 
influencés par la 
philosophie et la 
pédagogie de John 
DEWEY, en 1933 près 
d’Asheville en Caroline du 
Nord aux États-Unis ; 
plate-forme pour les 
pratiques artistiques 
d’avant-garde, elle a 
considérablement marqué 
l’histoire de l’art du 
20ème siècle mais cessa 
son activité en 1957.

17. Josef ALBERS, 
1888-1976, peintre 
allemand, initiateur de l’art 
optique, il fût enseignant 
pendant quinze ans au 
Black Mountain College 
après avoir fuit le 
nazisme.

18. Richard 
BUCKMINSTER 
FULLER,1895-1983, 
architecte, designer et 
écrivain américain, fût 
concepteur du pavillon 
des États-Unis à 
l’Exposition Universelle de 
1967 à Montréal, un dôme 
géodésique où siège 
aujourd’hui le musée 
Biosphère.

19. John MILTON CAGE 
Jr., 1912-1992, poète, 
philosophe, plasticien et 
compositeur américain, 
inspirateur du mouvement 
artistique Fluxus (Yoko 
ONO), est le premier 
interprète de la célèbre 
oeuvre 4’33’’.

20. Johann Wolfgang 
VON GOETHE, 
1749-1832, était un poète 
allemand.

21. David E.COOPER, 
1942-, est un philosophe 
anglais, professeur 
émérite de philosophie à 
l’Université de Durham en 
Angleterre.

22. François-Marie 
AROUET, 1694-1778, dit 
VOLTAIRE.

23. Gilles CLÉMENT, 
1943-, est un paysagiste 
français.

1.5. Percevoir le temps, la durée et le rythme des 
phénomènes du vivant

« Les enfants qui jardinent s’habituent à anticiper et à 
envisager le futur en prenant en compte la durée spé-
cifique des phénomènes de la nature et en les respec-
tant. Ils s’initient à la vertu de la patience et de l’attente 
confiante, ce qui est une forme de foi et de philoso-
phie de la vie. »
(Montessori, 1909, ch.10)
« La compréhension des corrélations entre phéno-
mènes végétaux et saisons par les élèves ancre leurs 
activités dans le rythme de la nature et organise leur 
perception du temps. Le jardinier ne peut organiser 
son activité comme il lui plaît, il lui faut s’ajuster aux 
rythmes et aux besoins des plantes et être leur servi-
teur. »
(Zask, 2016 : 59)
Le jardinage, qui peut être regardé comme « un amour 
de la dépendance volontaire, qui est la meilleure posi-
tion pour quiconque » (Von Goethe20, cité par 
E.Cooper21, 2006 : 75), permet l’habituation de l’esprit 
à la durée des phénomènes et, en jardinant, les en-
fants adaptent progressivement leur rythme à celui de 
la nature afin d’organiser leur existence.

1.6. Participer au monde et inscrire son histoire dans 
l’Histoire du jardin planétaire

Le jardinage inscrit le jeune jardinier dans une histoire 
dont il est partiellement auteur et acteur. En « cultivant 
son jardin » (Voltaire22, 1759 : 128), en cultivant notre 
jardin, l’enfant inscrit son existence dans l’histoire de 
la communauté biotique planétaire, celle du « jardin 
planétaire ». (Clément23, questionné par Schaffner, 
2019 : 69)
Aussi, l’élève prend conscience au jardin des limites 
de son action et de l’action humaine.
« Pourquoi Perceval n’en reste-t-il pas à l’expérience 
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et grandit-il en s’inscrivant dans une histoire ? C’est 
que sa quête le met au contact d’un monde mysté-
rieux qu’il cherche à déchiffrer. Il se construit ainsi un 
récit des origines, des perspectives et un avenir. Il ne 
reste pas dans les limbes du pulsionnel et de la toute-
puissance. Il se définit et se projette à travers des 
configurations humaines pour prendre place en leur 
sein. C’est pourquoi j’aime bien Maria Montessori 
quand elle évoque la nécessité anthropologique d’ins-
crire simultanément l’adolescent dans l’histoire des 
humains et dans sa propre histoire. Les adolescents 
font beaucoup d’expériences aujourd’hui, mais ils 
s’inscrivent rarement dans une histoire individuelle et 
collective avec des racines, une tradition, des enjeux, 
et en même temps une quête… Il n’y a plus de Graal. 
Or je pense que l’adolescent a besoin d’un Graal, 
même s’il n’ouvre pas la bouche quand le Graal 
passe ! » (Meirieu, 2010 : 14).
Enfin, le jardinage requiert une participation active de 
l’élève qui, plus que dans toute autre activité pédago-
gique, prend une qualité d’auto-éducation.
« Lorsque l’enfant constate que la plante sans arro-
sage périt, il commence à se sentir investi d’une mis-
sion dans sa vie ; celle-ci n’est pas dictée par la voix 
de ses parents ou de ses instituteurs mais elle est la 
voix du monde : entre l’enfant et les créatures qu’il 
cultive se forme une mystérieuse correspondance qui 
le pousse à accomplir un certain nombre d’actes sans 
aucune intervention du maître d’école, autrement dit, 
qui le mène à l’auto-éducation. Le jardinage mobilise 
la liaison entre '' l’âme et le corps '' » (Montessori, 
1909, ch.10).
La participation, si capitale pour les modes de vie dé-
mocratiques, se diffuse dans la pédagogie du jardi-
nage : les enfants cultivent ensemble et, plus précisé-
ment, ils participent aux prises de décisions relatives 
au choix des plantations ou à l’aménagement du pota-
ger en groupe : chacun prend part à la définition d’un 
projet commun à l’échelle de la classe ou de l’école, à 

24. Jean-Marc Gaspard 
ITARD, 1774-1838, 
médecin et pédagogue 
français, fût un précurseur 
de l’éducation spécialisée.

l’organisation des règles et activités communes, à 
l’établissement d’un calendrier ou bien à la répartition 
des charges inhérentes à la vie d’un jardin.

1.7. Construire un seuil entre nature et culture

Le jardin est un espace intermédiaire entre le lieu na-
turel de l’enfant, sa famille, et le groupe social.  Il peut 
être considéré comme un lieu de transition qui dis-
pense d’avoir à arracher l’enfant à sa maisonnée pour 
le plonger dans le monde de l’école.
« Il est préconisé d’introduire un jardin à l’école et de 
considérer le jardinage comme l’acte pédagogique 
par excellence car le jardinage respecte le lien origi-
nel entre l’enfant et la nature. Il est un intermédiaire 
entre la nature et la société. Sa fonction est similaire à 
celle des Maisons des Enfants qui étaient suffisam-
ment isolées pour être indépendantes mais suffisam-
ment proches pour que les parents puissent entendre 
leurs enfants les appeler » (Montessori, 1909, ch.10).
La célèbre « Maison des Enfants », accompagnée par 
son jardin, est une intersection entre nature et culture, 
entre famille et société.
Après avoir étudié assidûment l’histoire de « Victor le 
sauvage de l’Aveyron » restituée par le médecin Jean-
Marc Gaspard Itard24, Maria Montessori conclut qu’il 
n’y a pas à renoncer à la nature mais à la cultiver.
« Il est nécessaire à la vie spirituelle de l’enfant de 
mettre son esprit en contact avec la création de sorte 
qu’il puisse accumuler pour lui-même un trésor à par-
tir des forces directement éducatives de la nature vi-
vante. La méthode pour arriver à ce résultat est de 
mener l’enfant au travail agricole, de le guider à culti-
ver des plantes et à prendre soin des animaux et, de 
là, à la contemplation intelligente de la nature. Jardiner 
c’est donner à la nature elle-même une large part de 
travail éducatif et amener vie sociale et vie naturelle à 
l’unisson. » (Montessori, 1909, ch.10)
Au jardin, l’enfant comprend les mécanismes de 
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développement du vivant et y décèle ceux de l’être 
humain : on peut parler ici de nature culturante et vice 
versa.

1.8. Développer un regard et une pensée 
pluridisciplinaires capables de saisir la complexité du 
monde

Jardiner c’est aussi apprendre à abattre les frontières 
entre les disciplines, ou du moins à tisser des rela-
tions transdisciplinaires.
« Cultiver, ne serais-ce qu’une micro-parcelle mobilise 
la géographie avec l’étude de la nature du sol, les 
mathématiques et la géométrie avec la division du ter-
rain en parcelles, la chimie avec le compostage, la 
botanique et la biologie végétale avec la germination, 
le bouturage et la greffe. Les élèves intègrent des 
notions techniques relatives aux outils ou aux mé-
thodes de plantation selon qu’il s’agit de graines, de 
bulbes, de racines, de plantules, de boutures, de gref-
fons, et cetera. Finalement, ils développent leur habi-
leté motrice grâce aux désherbage, plantation, se-
mailles ou repiquage. » (Zask, 2016 : 66).
Le jardinage est une lisière des disciplines, il confronte 
l’élève à la complexité et le détache d’une sectorisa-
tion et d’une simplification de sa pensée, il l’entraîne à 
approcher des problématiques et développer une 
pensée complexes.
Le jardin offre à l’élève de nombreuses prises des-
quelles il peut se saisir pour se cultiver, des points 
d’accroche potentielle à toutes les disciplines que 
convoque la culture de la terre. Cette idée renvoie à 
l’image de l’escalade ainsi qu’à la métaphore de l’as-
cension.
« Dans une paroi, face à des prises, il n’y a que vous 
qui pouvez grimper. On peut vous aider à les trouver, 
et même vous montrer la voie, mais cela ne vous exo-
nère pas de l’effort pour monter vous-même. On peut 
vous assurer avec une corde, mais on ne monte pas 

25. Tim INGOLD, 1948-, 
est un anthropologue 
anglais, professeur et 
chercheur en 
anthropologie à 
l’Université de Manchester 
en Angleterre.

26. Jan MASSCHELEIN, 
1965-, est un pédagogue 
belge, professeur et 
chercheur en sciences de 
l’éducation à l’Université 
de Louvain en Belgique.

à votre place  » (Meirieu, 2010 : 14).
Par conséquent, le jardinage investit l’élève de la 
fonction de classer et d’organiser lui-même ce qu’il 
sait et ce qu’il apprend, car au jardin, il n’est que rare-
ment le destinataire de la classification que dicte sou-
vent la tradition simpliste des répertoires disciplinaires 
en classe.

1.9. Accompagner vers le dehors pour amener à 
mener sa subjectivation en prêtant attention

Tim Ingold25 s’appuie sur l’analyse étymologique du 
verbe « éduquer » réalisée par Jan Masschelein26 
pour définir son point de vue et développer son pro-
pos sur l’éducation. Masschelein propose de distin-
guer deux sens de l’éducation. Le premier est le sens 
conventionnel, venu du latin educare, signifiant instil-
ler à l’intérieur des jeunes esprits des manières nor-
mées de penser, d’agir et de se comporter. Il existe 
aussi un autre sens dérivé du terme « éducation », 
formé à partir de e-ducere et qui pourrait littéralement 
être traduit par « conduire au dehors » ou « accompa-
gner vers le dehors ».
« Il s’agit là d’un processus d’ex-position, et non d’in-
stallation : non pas mettre du savoir dans un intérieur, 
mais conduire des novices au dehors, dans le 
monde. »
(Ingold, questionné par Givors et Rasmi, 2017 : 160)
Ingold définit d’abord l’éducation comme une manière 
de conduire au dehors, processus qui est sans rap-
port avec les pratiques actuelles des institutions édu-
cationnelles.
Le second élément de définition qu’il exprime dans 
son propos est la distinction à percevoir entre ap-
prendre à mener sa vie (comme dans -ducere) et sim-
plement apprendre à vivre sa vie.
« Mener sa vie consiste à prêter attention aux choses, 
de telle manière qu’à mesure que nous cheminons 
dans le monde nous soyons pleinement engagés 

2322



dans un processus d’attention et d’observation. » 
(Ingold, questionné par Givors et Rasmi, 2017 : 161) 
L’anthropologue relie donc ensuite l’éducation à l’ac-
compagnement de l’enfant vers le dehors, à l’exposi-
tion de l’enfant, pour l’inciter à mener sa vie en prêtant 
attention aux choses : à être continuellement dans un 
processus d’observation et d’attention.
De surcroît, la signification de « prêter attention aux 
choses » est double pour Tim Ingold. D’une part, ce 
qu’écrit James Gibson27, c’est que « prêter attention 
aux choses » peut être approché comme une forme 
de maîtrise pratique, en ceci qu’il s’agit là d’une pra-
tique consistant à relever les « invites » (ou invitations) 
présentes des choses : un praticien expérimenté im-
mergé dans un environnement au sein duquel il est 
habitué à évoluer relève les « invites » qui lui seront 
nécessaires pour continuer. Ici, l’hypothèse implicite 
est que les invitations sont déjà présentes dans l’envi-
ronnement. D’autre part, ce qu’écrit Jan Masschelein, 
c’est que la posture du « prêter attention aux choses » 
devrait davantage être approchée comme une forme 
d’attente, que quelque chose arrive, et que donc, 
« prêter attention aux choses » n’est en rien une maî-
trise mais plutôt une forme de soumission. Pour 
Masschelein, cela consiste à attendre le monde, à 
être à la fois attentif aux choses et attentionné envers 
les personnes, à se soumettre à son environnement. 
Tim Ingold, lui, synthétise les deux propositions. Il 
défend pour sa part que ces deux sens du « prêter 
attention » ne sont pas incompatibles et que chacun 
d’entre eux représente une étape ou un niveau dans 
un type d’action.
« Se lancer dans une action commence par une forme 
de soumission puis évolue ensuite vers une forme de 
maîtrise. Si quelqu’un prend un violoncelle pour jouer, 
il place l’archet sur les cordes et ne sait pas ce qui va 
arriver. Il lui faut se soumettre, sans quoi il ne fera 
rien. L’audace et le courage sont nécessaires pour 
faire, s’éduquer. Puis, à mesure que son archet frotte 

27. James GIBSON, 
1904-1979, était un 
psychologue américain, 
professeur et chercheur 
en psychologie de la 
perception visuelle à 
l’Université de 
Northampton aux 
États-Unis.

28. Émile-Auguste 
CHARTIER, 1868-1951, 
dit ALAIN, était un 
philosophe français.

29. À l’origine japonais, et 
présent aujourd’hui sur 
l’ensemble du globe, le 
mangaka est parallèle-
ment auteur et 
dessinateur de 
« littérature » manga.

les cordes, et que son mouvement hésitant devient de 
plus en plus assuré, la personne se dit : « Oui, voilà la 
note ! Mes doigts sont à cette place et mon archet à 
cette autre. » Et cela devient un mouvement assuré. 
Le praticien novice enregistre progressivement ses 
maîtrises, les mouvements qui lui assurent ce qu’il 
recherche par son action. De la soumission il atteint la 
maîtrise, et non l’inverse. »
(Ingold, questionné par Givors et Rasmi, 2017 : 161) 
L’aboutissement de la réflexion d’Ingold est que l’édu-
cation devrait être un processus d’accompagnement 
de l’enfant au dehors afin de l’entraîner à prêter atten-
tion aux choses de son environnement, et afin de 
l’aider à se faire évoluer sans cesse depuis un état de 
soumission vers un état de maîtrise de sa pensée et 
de ses actions.
« On n’apprend pas à dessiner en regardant un pro-
fesseur qui dessine très bien. On n’apprend pas le 
piano en écoutant un virtuose. De même, me suis-je 
dit souvent, on n’apprend pas à écrire et à penser en 
écoutant un homme qui parle bien et pense bien. Il 
faut essayer, faire, refaire, jusqu’à ce que le métier 
entre, comme on dit. »
(Alain28, 1932, ch.37) Ces propos d’Alain et de Tim 
Ingold entrent en résonance avec celui-ci-après de 
Philippe Meirieu.
« Tout apprentissage authentique n’est pas une addi-
tion, c’est un « métabolisme », un processus par le-
quel ce qui vient de l’extérieur est intériorisé, trans-
formé et participe de ce que les psychologues 
nomment le « processus de subjectivation ». »
(Meirieu, 2017, a : 3)
Enfin, nous révèlent aussi bien Meirieu que le man-
gaka29 Fujita avec son ouvrage L’amour est compliqué 
pour un otaku, le monde réel et concret a aujourd’hui 
tendance à disparaître du territoire de l’adolescent dit 
« otaku » : celui, en nombre de plus en plus croissant, 
« qui ne vit qu’à travers ses avatars dans des mondes 
virtuels. Car, certains enfants, en effet, vivent ainsi. Ils 
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consentent, de temps en temps, à venir à la table fa-
miliale et à dire « Passes moi le sel. », mais ils n’ont 
qu’une idée en tête : retourner dans leur monde virtuel 
pour manipuler leur avatar qui est la véritable person-
nalité à laquelle ils aspirent. Ils destituent la légitimité 
du monde réel au profit de l’avatar et du monde virtuel 
qui est le seul monde, à leurs yeux, qui vaille la 
peine. » (Meirieu, 2010 : 91)
Au delà de la famille, c’est aussi à l’École, et plus pré-
cisément au pédagogue, qu’incombe le rôle de guide 
qui amène l’élève à goûter et apprécier le dehors ; 
c’est aussi à lui d’aider l’enfant à s’individuer, se créer 
une personnalité réelle et concrète, en même temps 
qu’il doit l’aider à habiter le monde réel et concret.

1.10. Expériencer

Le jardin pédagogique est un support éducatif, utilisé 
depuis maintenant plus d’un siècle au sein des écoles 
qui mettent en œuvre « l’éducation par l’expérience » 
théorisée et pratiquée au cours du 20ème siècle par 
Maria Montessori, Alexander-Sutherland Neil30, 
Adolphe Ferrière31, Célestin Freinet, Jane Addams32 
ou encore John Dewey33, tous membres du courant 
de l’Éducation Nouvelle. Le point commun aux péda-
gogies développées par ces penseurs est qu’elles 
occupent une situation intermédiaire entre conforma-
tion et laisser-faire.
« Il y avait chez Itard une conviction absolue qu’on doit 
« agir sur l’autre », alors que Maria Montessori [et par 
extension, le pédagogue du courant de l’Éducation 
Nouvelle] pose qu’on doit « agir pour l’autre » en 
créant les situations qui lui permettent de se dévelop-
per par lui-même. »
(Meirieu, 2010 : 5)
« [Mettre l’élève en situation d’expérience,] recréer les 
conditions pour que l’adolescent vive l’histoire du 
monde et des hommes, [de] la construction des 
connaissances scientifiques et de l’élaboration des 

30. Alexander-Sutherland 
NEIL, 1883-1973, était le 
pédagogue écossais qui 
fût fondateur de l’école de 
Summerhill.

31. Adolphe FERRIÈRE, 
1879-1960, était le 
pédagogue suisse qui 
cofonda l’école de 
Glarisegg, il fût un 
précurseur des 
pédagogies actives.

32. Jane ADDAMS, 
1860-1935, philosophe 
américaine spécialiste du 
pragmatisme, fût la 
première femme prix 
Nobel de la paix pour sa 
conception du « travail 
social ».

33. John DEWEY, 
1859-1952, philosophe 
américain spécialiste du 
pragmatisme et de 
l’éducation, fonda la 
Dewey’s School et inspira 
la création du Black 
Mountain College.

savoirs fondamentaux de la socialité, sans, pour au-
tant, lui faire parcourir toute l’Histoire, [le faire expé-
riencer, est] le véritable apport de tout le courant de 
l’Éducation Nouvelle. L’expérience permet d’écarter, 
d’un côté la conception « photographique » du savoir 
(L’élève est impressionné par un discours… Il va tra-
vailler chez lui pour développer la photographie et re-
vient le jour du contrôle pour présenter un résultat qui 
doit être le plus conforme possible au modèle initial.) 
et, d’un autre côté, l’illusion spontanéiste : on met en-
semble cinq adolescents avec une vague consigne en 
imaginant qu’ils vont retrouver en quelques heures la 
relativité générale d’Einstein !
(...)
La pédagogie, c’est bien la création de situations où 
l’autre va faire du chemin sans avoir à faire tout le 
chemin. Notre responsabilité d’éducateur est de créer 
les conditions pour que chacun « se fasse œuvre de 
lui-même », selon la belle expression de Pestalozzi34, 
en profitant néanmoins de notre expérience d’adultes 
et de tout ce que la société a sédimenté, pour ne pas 
avoir à refaire tout seul et sans aide la totalité du che-
min. » (Meirieu, 2010 : 4).
Comparé à l’instruction, au conditionnement, ou à 
l’inverse, au non-interventionnisme, une telle « situa-
tion éducative » assure les (auto)développements de 
l’individualité et de la personnalité sur lesquels sont 
en partie fondées la citoyenneté et les institutions dé-
mocratiques.
« L’expérience est la condition même de la croissance 
du sujet humain. Par « expérience », il faut com-
prendre la situation par laquelle l’individu relie à 
quelque chose qui le trouble ou l’affecte un cours 
d’action bien précis. Ce dernier dépend autant de la 
nature du trouble qu’il éprouve que des moyens ob-
jectifs et concrets qu’il trouve autour de lui. Entre 
éprouver passivement quelque chose et s’agiter com-
pulsivement réside une région où l’action est organi-
sée en fonction de la réponse de l’individu à ce qu’il 
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ressent comme une limitation de son pouvoir d’agir. 
Dans la tradition pragmatique cette tentative s’ex-
prime en termes de « plan d’action », d’idée, de théo-
rie ou d’hypothèse. Toute idée a la fonction d’un sché-
ma d’action élaboré sur la base de l’anticipation de 
ses conséquences prévisibles. »
(Dewey, cité par Zask, 2016 : 54)
Ainsi, dès lors que la pédagogie au jardin atteint la 
dimension d’une expérience, elle peut s’apparenter à 
une véritable pédagogie du projet.
De plus, c’est par l’expérience du jardinage ; si elle est 
complète, épuise son objet et amène l’élève de la 
manipulation concrète à la manipulation abstraite ; 
que peut naître l’individuation, autrement dit le déve-
loppement de l’individu et de la personnalité.
« La société devient plus capable de se mouvoir avec 
ensemble en même temps que chacun de ses élé-
ments a plus de mouvements propres. Cette solidarité 
ressemble à celle que l’on observe chez les animaux 
« supérieurs ». Chaque organe, en effet, y a sa phy-
sionomie spéciale, son autonomie, et pourtant l’unité 
de l’organisme est d’autant plus grande que cette indi-
viduation des parties est marquée. »
(Durkheim35, 1893 : 101)
Donc par analogie, le jardinier, en orchestrant ses 
démarches expérimentales, ses rapports avec l’alté-
rité vivante duquel il tire des leçons, un savoir et un 
savoir-faire, renforce l’unité de l’organisme démocra-
tique en s’individuant, en développant ses propres 
regard, point de vue et ontologie au monde.

1.11. Nommer et habiter son territoire

Jardiner permet à l’élève de comprendre le climat de 
son territoire, de son milieu, et plus précisément, son 
caractère : le « genius loci », le génie du lieu dans le-
quel il interagit (Norberg-Schulz36, 1981). Seule cette 
compréhension permet d’amener l’enfant vers une 
maîtrise de l’« art du lieu », de l’art d’interagir au sein 

34. Johann Heinrich 
PESTALOZZI, 1746-1827, 
était un pédagogue 
français d’origine suisse, 
pionnier de la pédagogie 
moderne.

35. Émile DURKHEIM, 
1858-1917, était le 
sociologue français qui fût 
fondateur de la sociologie 
moderne.

36. Christian NORBERG-
SCHULTZ, 1926-2000, 
était un architecte et un 
écrivain finlandais.

de son territoire (Norberg-Schulz, 1997). Le jardinage 
est donc un cheminement sur une voie qui mène l’en-
fant vers la sédentarisation cette fois au sens propre 
du terme, vers son appropriation du territoire dans le-
quel il évolue, vers l’acte d’habiter.
De plus, l’apprentissage du langage est préliminaire à 
ce que l’élève puisse un jour avoir « la jouissance de 
tenir entre ses doigts ces petits bouts de discours qui 
constituent le plus fabuleux jeu de construction jamais 
inventé pour les enfants » (Meirieu, 2007 : 4). Au jar-
din, l’enfant développe un vocabulaire situé car l’en-
seignant lui transmet les termes lui permettant de 
nommer les choses de son territoire : êtres, lieux, ou-
tils, gestes, et cetera. Comme « il faut savoir lire pour 
décrypter le monde et savoir écrire pour transmettre 
son monde » (Meirieu, 2007 : 4), comme « les 
contraintes de la langue sont des ressources pour la 
pensée » (Meirieu, 2007 : 1), la confrontation à un vo-
cabulaire situé lui permettra davantage de disposer 
des ressources langagières permettant l’émergence 
d’une pensée en relation avec son territoire, sa terre, 
son milieu.
Regarder et cultiver le jardin pédagogique sont des 
actes d’exploration territoriale pour l’élève, néces-
saires à sa quête de subjectivation. 
« C’est dans l’interaction entre l’explorateur et le terri-
toire que se construisent, en même temps, un nou-
veau sujet et un nouveau monde. Un nouveau sujet 
pour le monde. Un nouveau monde pour le sujet. » 
(Meirieu, 2010 : 13)

	 Le jardin pédagogique est donc présenté par 
de nombreuses voix, de poètes, de philosophes, d’an-
thropologues, de pédagogues, et de bien d’autres, 
comme un dispositif éducatif complémentaire à celui 
de la salle de classe conventionnelle, essentiellement 
car il replace l’élève – enfant, adolescent ou adulte – 
dans son milieu vivant. L’élève-jardinier guidé par ses 
enseignants, y découvre la richesse et la complexité 
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du monde, à partir desquelles il développe une nou-
velle forme d’intelligence, qui lui est propre et située. 
Au delà de la classique leçon disciplinaire, le jardi-
nage offre un champ d’action multiple dont l’organisa-
tion dépend des initiatives de l’enseignant et de 
l’élève, du soin que ce dernier apporte aux observa-
tions : de ses plantes, de sa terre, de son altérité, de 
son climat : de son territoire.
Aussi, le jardinage pédagogique se relie à l’écologie 
démocratique : par la durée, l’expérience, la continui-
té, l’individuation, la socialisation, la participation, 
cette activité permet une compréhension plus facile 
des interdépendances naturelles dans lesquelles cha-
cun est intégré, plus qu’aucune autre en salle de 
classe ne le peut. En cela, le jardinage est un auxi-
liaire de l’action libre et un antidote à la docilité et 
l’infantilisation.
La « pédagogie active », celle qui cherche à tisser des 
liens entre tâtonnement expérimental et opération 
mentale, à faire naître la dernière du premier et vice 
versa, ou bien qui incite le pédagogue à penser la cor-
respondance entre fins recherchées et moyens em-
ployés, a historiquement donné forme à des disposi-
tifs pédagogiques autres à l’École, différents de celui 
de la salle de classe, qu’il faut prendre le temps de 
regarder attentivement pour penser l’éducation à ve-
nir, celle susceptible d’aider les jeunes générations à 
concevoir et construire du Buen Vivir.
Ces formes doivent être regardées comme des labo-
ratoires pédagogiques et non comme des prototypes 
d’écoles alternatives. Un exemple de dispositif à ana-
lyser davantage pourrait-être celui de la « Coopérative 
Intégrale La Ruche », fondée en 1905 par Sébastien 
Faure37 pour une quarantaine d’enfants des deux 
sexes et qui a été détruite par la guerre en 1917. La 
« Coopérative Intégrale » est un domaine accueillant 
activités scolaire et productives à la fois, cette ferme 
implique tous les enfants dans l’ensemble de ses acti-
vités et, grâce à cela, propose une éducation 

37. Sébastien FAURE, 
1858-1942, était le 
pédagogue français qui 
fonda de l’école La Ruche 
à Rambouillet dans les 
Yvelines.

« intégrale », c’est-à-dire physique, manuelle et intel-
lectuelle, libertaire et démocratique, individuelle et 
sociale.
« On y pratique de nombreux exercices physiques, 
des travaux manuels, des activités artistiques ; on y 
fait des sorties et des enquêtes ; on y fabrique en 
groupes panneaux et maquettes ; on y organise des 
groupes de discussion… et les enseignements ne 
peuvent y être proposés que s’ils s’effectuent de ma-
nière « positive », « inductive », en tenant compte des 
choses concrètes, vivantes, vues, en s’appuyant sur 
l’observation, en faisant appel à l’esprit critique, en 
s’appuyant sur l’expérimentation, et en intégrant la 
vérification et le contrôle des résultats par le groupe. » 
(Meirieu, 2013 : 6)
Que l’intention soit claire, elle n’est pas de rechercher 
une alternative à l’École, mais plutôt de chercher 
comment faire évoluer les pédagogies « pauvres » qui 
restent actuellement à l’œuvre en son sein. Cette in-
tention portée par de nombreux pédagogues, celle de 
faire évoluer leur art au sein de nos Écoles, se concré-
tise aujourd’hui à Marseille par la création et l’emploi 
des jardins pédagogiques. La seconde partie de ce 
mémoire cherche à explorer leur fonctionnement, 
sonder leur rôle pédagogique, évaluer leurs impacts 
concrets, par une étude de cas du jardin pédagogique 
de l’école élémentaire de la cité Font Vert, située dans 
le 14ème arrondissement de Marseille.

En continuité de ce que prône la majorité des pédago-
gues, comment les acteurs du jardin pédagogique 
marseillais de Font Vert définissent et mobilisent le 
Buen Vivir avec et pour les jeunes générations de 
cette cité ? 
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2. Étude de cas du jardin pédagogique de la 
cité Font Vert

	 Au hasard d’une dérive urbaine dans le voisi-
nage Sud-Ouest du Centre Urbain du Merlan, il est 
possible de rencontrer, enceinte entre deux voies fer-
roviaires et la voie routière « L2 », la cité Font Vert, 
dans laquelle se situent un jardin partagé d’une tren-
taine de lopins et un jardin pédagogique scolaire. Le 
paysage « urbain » de cette cité est particulièrement 
marquant, aussi bien par le foisonnement de sa riche 
biodiversité que par l’activité et l’hospitalité de ses 
habitants. Font Vert est un quartier résidentiel social 
qui a été édifiée par les maîtres d’œuvre Pierre 
Averous, Albert Bondon, Charles Lestrade, Félix 
Madeline et Maurice Scialom à la fin de la décennie 
1960 pour un maître d’ouvrage bailleur social qui se 
nomme aujourd’hui Logirem.
À l’initiative de plusieurs enseignantes de l’école élé-
mentaire souhaitant diversifier et enrichir leurs pra-
tiques éducatives conventionnelles, et dont les péda-
gogies prennent leur source dans le courant de 
l’Éducation Nouvelle, un jardin pédagogique a été 
créé et inauguré en septembre 2018 au sein de cette 
cité afin que les élèves de maternelle et de primaire 
du quartier puissent bénéficier de temps d’éducation 
par le jardinage dans le cadre scolaire. Cette initiative 
locale à visée globale n’est pas un cas isolé sur le 
territoire marseillais. En effet, il existe à Marseille, en 
mai 2019, selon le réseau de jardins Libres Chemins, 
quarante-cinq jardins partagés, douze jardins ouvriers 
ou familiaux, quatre jardins recensés comme « aty-
piques », accueillant pour la majorité d’entre eux des 
activités pédagogiques, ainsi que deux jardins en 

38. La « dérive urbaine » 
est une démarche 
d’analyse urbaine définie 
et pratiquée par le poète 
situationniste Guy 
DEBORD : « La dérive est 
une manière d’errer dans 
un lieu pour sa 
découverte, en tant que 
réseau d’expériences et 
de vécu. C’est une 
démarche qui consiste à 
se déplacer à travers les 
différentes ambiances 
d’un espace (une ville, un 
quartier) en se laissant 
guider par les 
impressions, par les effets 
subjectifs de tels lieux. 
Une ou plusieurs >

> personnes se livrant à la 
dérive renoncent, pour 
une durée plus ou moins 
longue, aux raisons de se 
déplacer et d’agir qu’elles 
se connaissent 
généralement, aux 
relations, aux travaux et 
aux loisirs qui leur sont 
propres, pour se laisser 
aller aux sollicitations du 
terrain et des rencontres 
qui y correspondent. » 
(Debord, 1956).

39. Maurice, administra-
teur des jardins à la 
Maison des Familles et 
des Associations, 
co-fondateur des jardins 
de Font Vert.

projet, tous regroupés au sein du réseau marseillais 
(Cf. fig.1 : Carte des jardins du réseau marseillais 
Libres Chemins).

2.1.  Plan d’action

2.1.1. Dérive urbaine et rencontre

La rencontre avec Font Vert et ses habitants a été 
provoquée grâce à une dérive urbaine38 en compa-
gnie d’une camarade d’études. Curiosité d’une part et 
hospitalité de l’autre, mais aussi intéressement mu-
tuel furent les ingrédients qui ont transformé cette ren-
contre en opportunité d’explorer réellement et concrè-
tement ce monde du jardin pédagogique scolaire qui 
n’était jusqu’alors qu’une abstraction à nos yeux, de 
pouvoir le vivre enfin…
En effet, la rencontre de Maurice39, à proximité de la 
Maison des Familles et des Associations des 13ème et 
14ème arrondissements de Marseille, a rapidement 
évolué en visite des jardins partagé et pédagogique 
de Font Vert à la suite d’une première discussion in-
formelle à propos de l’histoire récente de ce quartier. 
C’est grâce à ce véritable trésor vivant du quartier que 
l’étude de cas du jardin pédagogique a pu prendre 
davantage de profondeur. Maurice a été un intermé-
diaire de connexion avec l’histoire des lieux puis avec 
l’ensemble de ses acteurs.

2.1.2. Immersion participative et conversations 
informelles

Après, afin de comprendre la genèse de ce jardin, son 
fonctionnement, la pédagogie qui y est pratiquée ainsi 
que l’impact que le jardinage à l’école génère sur les 
élèves et leur environnement, un plan d’action simple 
a été mis en œuvre, en deux temps. Le premier a été 
un temps d’immersion participative d’une demi-jour-
née de classe au jardin, qui a permis de ressentir ce 
milieu, d’observer son fonctionnement ainsi que la 
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pédagogie qui y est pratiquée. Le second a été un 
temps de conversations informelles avec les princi-
paux acteurs enseignants gravitant autour de ce lieu 
pour collecter les informations permettant de com-
prendre la genèse du dispositif, les fins pédagogiques 
qui lui sont associées ainsi que récolter des témoi-
gnages de l’impact que le jardinage a sur les élèves et 
leur environnement.

2.2.  Genèse…

2.2.1. ...du contexte et du jardin partagé

Ce jardin potager scolaire est le fruit d’une collabora-
tion entre l’Éducation Nationale – direction et corps 
enseignant du groupe scolaire élémentaire de Font 
Vert, la société Logirem – bailleur social propriétaire 
de la cité, la Maison des Familles et des Associations 
(MFA) des 13ème et 14ème arrondissements – centre 
social associatif délégué de service public, et l’asso-
ciation Femmes Familles Font Vert (FFFV) – associa-
tion d’habitants pour l’animation culturelle de la cité 
(Cf. fig.2 : Schéma du jeu d’acteurs et des lieux ren-
contrés). Cependant elle s’inscrit dans un contexte 
historique particulier. Cette collaboration est en conti-
nuité de celle, qui a porté la création du jardin partagé 
de Font Vert et organise depuis plus de dix ans la 
culture des terres communes libres de la cité par ses 
habitants.
En effet, au commencement, le jardin partagé est le 
fruit d’une coopération entre Logirem, la MFA et les 
habitants. À l’origine, la MFA et une poignée d’habi-
tants pionniers se sont réunis pour définir le récit du 
commun qu’ils souhaitaient aménager au cœur de la 
cité Font Vert, pour lui donner forme et ainsi pouvoir 
présenter leurs intentions d’aménagement au bailleur. 
Dans un second temps, l’ensemble des acteurs se 
sont concertés afin de concevoir le jardin partagé de 
Font Vert et fixer ses principes de mise en œuvre et 

d’usage, par l’intermédiaire d’une convention établie 
entre le bailleur et la MFA. Logirem loue gratuitement, 
par l’intermédiaire d’un bail d’occupation temporaire, 
une partie du foncier commun de Font Vert à la MFA. 
D’un côté l’entreprise sociale pour l’habitat finance les 
travaux initiaux d’aménagement des jardins, de l’autre 
l’association les réalise et administre le jardin partagé. 
En adhérant à l’association MFA, un résident de Font 
Vert peut demander un lopin. Pour ce faire, il s’inscrit 
sur la liste d’attente du jardin partagé. Lorsqu’un jardi-
net se libère, l’association l’attribue gratuitement à 
l’habitant dont la demande est la plus ancienne. 
L’attributaire a le droit d’aménager son lopin, c’est à 
dire de construire du bâti léger tout en permettant une 
réversibilité rapide du site, et de le cultiver avec les 
membres de son foyer ; le tout en respectant le règle-
ment du jardin partagé établi par Logirem et la MFA. 
Une trentaine de lopins familiaux répartis sur deux 
parcelles de jardin partagé sont aujourd’hui cultivés 
par les familles habitant la cité Font Vert.

2.2.2. ...du jardin pédagogique

C’est sur cette première collaboration fructueuse que 
des enseignantes pionnières ont pu s’appuyer pour 
développer et concrétiser leur idée de création d’un 
jardin pédagogique pour leurs élèves, et ainsi, initier 
une nouvelle coopération au sein de ce territoire. 
Cette fois, au commencement de celle-ci, trois ensei-
gnantes du groupe scolaire se sont réunies pour s’ac-
corder sur les enjeux éducatifs liés au jardinage et 
établir des intentions d’actions pédagogiques réali-
sables au jardin. Ces enjeux et intentions ont ensuite 
été présentés lors d’une réunion avec la direction du 
groupe scolaire et les parents d’élèves, puis validés 
par l’ensemble. À la suite de cette présentation, 
l’équipe pédagogique, la MFA ainsi qu’un nouvel ac-
teur, l’association FFFV, se sont réunies pour affiner 
la définition du récit de ce nouveau commun qu’ils 
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souhaitaient aménager, pour lui donner forme et le 
présenter au bailleur. Suite à l’accord de principe du 
bailleur, l’ensemble des acteurs ont concerté afin de 
concevoir le jardin pédagogique de Font Vert et fixer 
ses principes de mise en œuvre et d’usage, par l’inter-
médiaire d’une convention établie entre l’Éducation 
Nationale, Logirem, la MFA et l’association FFFV. À 
l’instar du fonctionnement de la collaboration mise en 
place précédemment au jardin partagé, Logirem loue 
gratuitement, par l’intermédiaire d’un bail d’occupa-
tion temporaire, une partie du foncier commun de 
Font Vert à la MFA. Cette parcelle est située à proxi-
mité directe de l’école. L’Éducation Nationale met à 
disposition permanente du corps enseignant, de la 
MFA et de l’association FFFV une partie vacante du 
groupe scolaire comprise dans l’enceinte de l’école et 
s’implantant sur sa périphérie, composée de plusieurs 
locaux en relation d’un côté avec l’intérieur de l’école 
et de l’autre avec la rue. Grâce à ses deux seuils, un 
premier avec la cour de l’institution, et un autre avec 
la cité, cet espace forme un entre-deux par l’intermé-
diaire duquel l’espace commun de la cité et l’espace 
institutionnel peuvent être reliés. Concernant le finan-
cement et la mise en oeuvre, d’un côté l’entreprise 
sociale pour l’habitat et l’institution scolaire financent 
les travaux initiaux d’aménagement du jardin et des 
locaux cédés, de l’autre la MFA les réalise et entre-
tient le jardin ainsi que les locaux dont elle dispose. 
Enfin, les enseignantes, les membres de l’association 
FFFV ainsi que le jardinier de la MFA co-élaborent et 
co-animent librement les ateliers pédagogiques desti-
nés aux élèves.

2.3. Principes de fonctionnement du dispositif 
pédagogique

2.3.1. Programmation annuelle des séances de 
jardinage à l’école

Depuis sa construction datant de l’été 2018, trois en-
seignantes et donc trois classes jardinent à l’école 
dans l’espace commun de la cité Font Vert. En sep-
tembre, en début d’année, les enseignantes (dont 
Ornella), les membres de l’association FFFV (dont 
Drifa, Élisabeth, Michèle et Nasséra) ainsi que le jar-
dinier de la MFA (Kadour) se réunissent pour définir le 
contenu ainsi que la fréquence des séances éduca-
tives qu’ils mèneront au sein du jardin et du local as-
sociatif au cours de l’année. Cette réunion permet 
d’abord de fixer les temps d’utilisation du jardin pota-
ger pour l’ensemble des classes en fonction du pro-
gramme pédagogique de chaque enseignant et des 
disponibilités des animatrices membres de l’associa-
tion FFFV, puis, ensuite, de définir les trames pédago-
giques trimestrielles du projet « De la graine à l’as-
siette » (détaillé plus loin) ainsi que les moyens 
matériels qui seront nécessaires pour développer leur 
projet pédagogique tout au long de l’année scolaire.
Pour l’année 2019-2020, l’équipe a programmé quatre 
demi-journées (après-midi) au jardin par classe toutes 
les cinq « séquences » annuelles. Ces séquences cor-
respondent aux cinq périodes inter-vacances, durant 
environ sept semaines chacune. Autrement dit, 
chaque classe fera école au jardin 20 demi-journées 
dans l’année scolaire à la fréquence de deux séances 
par mois, ou encore, chaque élève fera grosso modo 
école au jardin 6 demi-journées chaque trimestre à la 
fréquence d’une séance toutes les deux semaines.

2.3.2. Organisation spatio-temporelle d’une après-
midi au jardin

Le dispositif pédagogique ne peut accueillir qu’une 
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seule classe d’environ vingt-quatre élèves à la fois car 
l’équipe enseignante, composée de cinq personnes 
(l’institutrice, les quatre animatrices de l’association 
FFFV et le jardinier de la MFA), préfère de manière 
univoque enseigner en petits groupes :

« Lorsque je fais un atelier avec un petit groupe 
d’élèves, je peux facilement et plus longuement ob-
server et conseiller chacun des enfants ; la relation 
animatrice - élève est différente, elle est plus profonde 
que celle qui se crée lors d’un atelier en classe en-
tière. »
(Élisabeth40, novembre 2019)

Ainsi, en début de chaque séance, la classe est dé-
coupée aléatoirement par l’institutrice en quatre 
groupes de six élèves environ. Au préalable de l’arri-
vée de la classe, après le déjeuner, les animatrices 
mettent en place quatre ateliers, généralement deux 
dans le jardin et deux au sein du local associatif, as-
socié au jardin décrit en amont. Le potager, quant à 
lui, est situé en dehors de l’enceinte de l’école. Il s’im-
plante dans l’espace commun de la cité Font Vert à 
proximité directe du groupe scolaire, sur une petite 
parcelle dont la surface mesure environ cent mètres 
carrés. À l’arrivée de la classe, les quatre petits 
groupes sont répartis par l’institutrice sur les quatre 
ateliers, chacun d’entre eux étant tenu tout au long de 
la séance par la même animatrice. Le jardinier ainsi 
que l’institutrice se déplacent constamment d’atelier 
en atelier pour appuyer leurs collègues de travail. 
Durant une séance, une après-midi au jardin, chaque 
enfant rencontre ainsi quatre animatrices et participe 
à quatre ateliers pédagogiques différents.

40. Conversation 
informelle, novembre 
2019. 41. Idem 40.

2.4. Fins et moyens de cette « pédagogie active » en 
maternelle

« Les enfants ne connaissent pas le goût d’antan. 
Nous, quand on croque dans une tomate du jardin ça 
nous le rappelle, ça nous rappelle notre jeunesse, 
tous nos étés. Aujourd’hui les enfants n’ont plus ces 
repères et malheureusement, ces valeurs dispa-
raissent.
(...)
La géographie, les mathématiques, la chimie et la bio-
logie ça s’apprend plus facilement dans un champ. »
(Kadour41, novembre 2019)

2.4.1. Éveiller les sens du toucher et de l’odorat, 
enrichir le référentiel sensible de l’élève

Après avoir décelé des carences de sensibilisation 
aux aliments bruts locaux chez les parents et les 
jeunes au sein de la cité Font Vert, causés par un 
manque de relations concrètes entre l’élève et l’ali-
ment brut et par un mode d’alimentation familial basé 
presque uniquement sur la consommation de produits 
issus de l’industrie agroalimentaire, les enseignantes 
et les animatrices de l’association FFFV ont souhaité 
créer des situations de mise en relation directe des 
enfants avec la plante, le fruit et le légume local afin 
qu’ils puissent, guidés, enrichir leur référentiel sen-
sible en développant des appropriations sensorielles.
Un premier dispositif pédagogique mis en place vise à 
stimuler le toucher. D’abord, un petit groupe d’enfants 
et l’animatrice s’assoient en cercle autour d’une table 
et l’animatrice explique l’activité qui va être menée. 
L’animatrice se lève ensuite et, à distance suffisante 
pour ne pas être vue par les enfants, utilise une poche 
opaque en tissu dans laquelle elle place un fruit ou un 
légume. À la suite de ça elle se dirige vers un des 
élèves et lui demande de plonger sa main et son bras 
dans la poche puis de nommer, à l’aide de sensations 
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qu’il ressent en touchant la chose : la forme, la texture 
et l’aliment brut qui s’y cachent. Après avoir ménagé 
un temps de silence propice à la réflexion et à la 
concentration de l’élève, l’animatrice sort le fruit ou le 
légume caché, le présente à l’ensemble du groupe, 
décrit sa forme et sa texture aux enfants puis le 
nomme à son tour. Elle reproduit enfin la situation 
pour chacun des membres du groupe. Cet atelier 
donne lieu à de nombreux rires, liés à la découverte 
de textures surprenantes et à la description qui en est 
faite par chacun.
Un second dispositif pédagogique mis en place vise à 
stimuler l’odorat. Son principe de fonctionnement est 
similaire à celui du précédent. Ce dispositif a été 
conçu en référence au jeu Loto des Odeurs42, qui a 
marqué les générations précédentes mais qui a ten-
dance à être aujourd’hui délaissé par les jeunes géné-
rations, comme l’ensemble des jeux concrets, au pro-
fit des jeux à environnements numériques. Ici de 
même, le groupe d’enfants et l’adulte se disposent 
concentriquement autour d’une table et l’animatrice 
démarre par une explication de l’activité qui est propo-
sée. Après, elle se lève et, là aussi à distance du re-
gard des enfants, met dans un saladier une portion 
d’aliment brut qu’elle recouvre ensuite par un mor-
ceau de tissu opaque. À la suite de ça, elle pose l’ou-
til pédagogique devant l’élève, ménage une petite 
ouverture au sommet du cône de tissu qui recouvre le 
saladier et demande à l’enfant d’y faire entrer son nez 
pour décrire l’odeur puis pour deviner par l’odorat ce 
qui se cache dessous. Un silence… toujours, puis 
l’enfant donne sa description. Juste après, l’anima-
trice lève le voile sur la chose mystérieuse et, pour 
clore ce temps pédagogique, elle s’applique à décrire 
l’odeur de l’aliment et à le nommer. La situation est 
reproduite pour chacun des membres du groupe avec 
un aliment différent. Cet atelier est celui qui donne les 
résultats les plus surprenants et qui révèle le plus les 
carences sensibles des élèves concernant l’aliment 

42. Le Loto des Odeurs 
est un jeu qui a été crée 
par Véronique 
DEBROISE, parfumeuse 
de formation, et qui est 
produit depuis 1989 par la 
société française 
Sentosphère.

brut. Par exemple, un des garçons du groupe obser-
vé, en sentant un oignon frais coupé en deux, a décrit 
des odeurs de snack et pris l’oignon pour une pizza. 
Autre exemple, une des filles du groupe observé, en 
sentant un brin de menthe frais, a décrit des odeurs 
de boissons et a pris la menthe pour du thé. Ces 
exemples ne révèlent pas un déficit de capacité à 
sentir ou à reconnaître une odeur car la pizza et le thé 
contiennent respectivement les odeurs de l’oignon et 
du brin de menthe ; il révèlent cependant la mécon-
naissance de l’aliment brut au profit de l’aliment trans-
formé : une confusion entre le plat ou la boisson et 
l’aliment brut qui le compose.

2.4.2. Présenter les aliments bruts produits 
localement, enrichir et situer le langage

Un troisième dispositif pédagogique doit servir à enri-
chir et situer le langage des enfants en leur présen-
tant un panel large d’aliments produits localement. Ici 
aussi l’ensemble des acteurs se place en cercle au-
tour d’une table, cette fois debout, au centre de la-
quelle sont disposés une quinzaine de fruits et lé-
gumes de saison. L’adulte laisse un temps au groupe 
pour sentir, toucher et observer calmement et attenti-
vement les aliments disposés sur l’étal. Quelques mi-
nutes se passent et après, l’animatrice prend chaque 
aliment brut, le nomme, décrit son odorat, sa forme et 
sa texture, le découpe, le fait goûter aux enfants qui le 
désirent et donne un exemple de plat qui est constitué 
de cet ingrédient. Ce dispositif confronte l’enfant à un 
vocabulaire souvent incompris car nouveau pour lui. 
Cependant il rencontre un franc succès de part sa di-
mension collective et participative, en témoigne l’état 
final de l’étal : à la fin de la séance, les trois quarts des 
fruits et légumes proposés ont été engloutis par les 
élèves.
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2.4.3. Vivre le processus de la graine à l’assiette

Le dernier dispositif pédagogique mis en place est le 
plus ambitieux et le plus complet, c’est aussi celui qui 
nécessite et justifie pleinement la présence du jardin 
pédagogique dans cette école. Ce dernier est un pro-
jet commun à toute la classe qui s’étend sur un tri-
mestre entier et qui est répété trois fois dans l’année 
scolaire.
L’idée est de faire concevoir aux élèves le menu d’un 
repas à base d’aliments bruts de saison qu’ils cuisine-
ront ensuite et qu’ils mangeront à l’occasion d’un re-
pas auquel leurs parents sont conviés. La deuxième 
étape du projet consiste à les accompagner à la 
culture des plantes qui donneront les fruits et légumes 
ingrédients des plats qu’ils souhaitent préparer, et 
enfin, de les faire cuisiner et les rendre acteurs d’un 
petit évènement gustatif et social dont ils sont les pro-
tagonistes principaux. 
L’immersion participative ayant eu lieu au milieu du 
premier trimestre de l’année scolaire, il n’a été pos-
sible d’observer qu’une partie de la phase de culture 
de la terre du processus complet : le temps de la plan-
tation. Ce jour-là, les élèves découvrent les semences 
de chaque variété qu’ils ont  préalablement choisies : 
ici des fèves, des petits pois, des graines de carottes 
et de radis. Après avoir préparé la terre à la séance 
précédente, chaque groupe d’élèves se rue au jardin 
à tour de rôle pour enfin ensemencer la terre. 
L’animatrice et le jardinier commencent ce temps pé-
dagogique en expliquant, pour chaque variété, la mé-
thode paysanne traditionnelle la plus appropriée de 
plantation : outils, gestes, espace à ménager entre les 
plantes, besoins journaliers en eau, etc. Ensuite, ils 
montrent l’exemple en initiant l’ensemencement de 
chaque variété puis demandent à chacun à tour de 
rôle d’ensemencer en laissant une liberté de déambu-
lation aux autres membres du groupe qui attendent 
leur tour. Ici, les enfants mettent les mains dans la 

terre, placent soigneusement la graine (ou le germe) 
en terre, la recouvrent doucement et terminent leur 
travail avec l’arrosoir en respectant le travail des ca-
marades de classe.
Un phénomène inattendu mais perçu lors de cette 
participation à l’atelier jardinage, et peut-être le plus 
important des phénomènes observé autour du jardin 
est que, comme par enchantement, lors de l’activation 
du lieu par l’activité des élèves de l’école, le jardin se 
transforme en véritable foyer au sein de la cité malgré 
sa petite taille. Situé au milieu d’une placette de la cité 
sur laquelle donnent une mosquée, des halls d’im-
meubles de logement et quelques commerces de 
proximité, la clôture du potager s’orne soudain d’habi-
tants du quartier ou de simples passants à la fois cu-
rieux et fiers de regarder leurs enfants cultiver la terre 
de la cité. Le jardin est respecté par tous sans excep-
tion, il apparaît comme un lieu de paix, un sanctuaire. 
De plus, chaque enfant-jardinier passant devant la 
parcelle y jette systématiquement un coup d’œil et le 
nomme « mon jardin » : les enfants se sont approprié 
cette partie de l’espace commun de leur quartier, en 
ont fait leur territoire commun. Le jardin pédagogique 
a créé du vivre-ensemble dans un espace initialement 
délaissé de stationnement et habité par des commer-
çants de drogue. 
Une conversation longue de plusieurs heures avec 
l’équipe d’animation, en fin de séance, ainsi qu'une 
correspondance, ont permis d’avoir un récit des 
phases ultérieures de ce processus « De la graine à 
l’assiette », un récit de ce que l’équipe a mené au 
cours de l’année scolaire 2018-2019, le voici.
Plusieurs séances de jardinage suivent la séance fo-
calisée sur l’art d’ensemencer. Durant ces temps de 
culture de la terre, les enfants constatent la durée de 
croissance des plantes et la patience nécessaire pour 
mener à bien une culture. Ils apprennent aussi la frus-
tration, la responsabilité et la déception lorsqu’ils dé-
couvrent que certaines plantes sont mortes faute 

4342



d’arrosage (ou par manque d’eau dans la citerne de 
collecte d’eau pluviale pour arroser), ou bien faute 
d’un manque d’amendement de la terre (avec le com-
post qu’ils ont produit).
Une fois les cultures à maturité, la dernière séance 
est dédiée à la cueillette et à la cuisine des aliments 
produits, puis enfin… au repas collectif en fin de jour-
née avec les parents d’élèves, la concorde. Là, les 
enfants récoltent les fruits d’un travail qu’ils ont mené 
pendant environ trois mois, ce qui représente une 
durée longue pour un jeune enfant, avec la fierté et la 
joie intense du défi relevé ou de la mission accomplie 
avec succès. Ils ont peut-être ici leur plus belle his-
toire à raconter, une histoire collective qui plus est. 
Ensuite, le reste de l’après-midi est consacré à la cui-
sine, la transformation des aliments bruts, et à la pré-
paration du buffet dédié aux parents. Chaque enfant 
rencontre ici de nouveaux outils et apprend des 
gestes simples, du quotidien, qu’il pourra reproduire 
chez lui avec ses parents. Ce temps est aussi un faire 
de l’hospitalité, du rapport bienveillant à l’altérité, de 
l’altruisme, valeurs clés du Buen Vivir Juntos43. Le 
menu du premier trimestre 2018-2019 était : en entrée 
« sculpture de radis en forme de souris accompagnée 
de beurre et de sel » ou « salade de roquette sau-
vage », en plat « soupe de potimarron à l’ail » ou 
« quiche aux poireaux » et en dessert « tarte aux 
pommes » ou « salade de mandarine, citron, poire et 
kiwi ». Certains aliments non produits sur place sont 
amenés le jour même par un agriculteur local en per-
sonne, ami d’une des animatrices de l’association 
Femmes Familles Font Vert.

43. « Buen Vivir Juntos » 
en espagnol signifie « Bien 
Vivre Ensemble » en 
français.

	 L’étude de cas du jardin pédagogique de Font 
Vert a révélé la nécessité de la présence d’un jardin 
pédagogique à l’École, en complément de la salle de 
classe, pour permettre aux enseignants de dévelop-
per une pédagogie active et située, capable de faire 
naître une sensibilité à son écosystème chez l’élève 
ainsi qu’une ontologie du Buen Vivir Ensemble locale-
ment.
Pour moins de 20 000 euros d’investissement lors de 
sa construction et un coût de fonctionnement nul, 
grâce au travail des élèves, des associations et sur-
tout, des institutrices instigatrices, l’Éducation 
Nationale et le bailleur social Logirem ont financé un 
outil qui mène, comme nous l’avons vu ici, les jeunes 
générations de cette cité vers la conception et la 
construction d’un véritable art de bien vivre à Marseille.
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Conclusion

	 Le jardin pédagogique scolaire, apparaissant 
aux dires de la majorité des penseurs pédagogues 
comme un levier à la fois simple et puissant du Buen 
Vivir, et faisant un retour inespéré dans l’Éducation 
Nationale ces dernières années, serait-il un complé-
ment indispensable à la salle de classe pour que 
l’École publique française parvienne à des fins ver-
tueuses plutôt qu’à sa fin ? Telle était la question que 
se posait un étudiant en architecture au début de ce 
travail de recherche en constatant que l’École et sa 
forme actuelle, réduite à celle de la sinistre salle de 
classe de Jules Ferry44, n’était pas, et ce depuis plus 
d’un siècle, en capacité de faire naître des êtres et 
des sociétés sages aux actions soutenables.
À ce propos, Kim Clerc, qui étudiait l’an dernier à 
l’ENSA•M, a réalisé au sein du séminaire « (In-)hospi-
talité des lieux saison 1 » un mémoire de master en 
architecture dans lequel elle explore la salle de classe 
pour rechercher ses mutations, et surtout celles de sa 
forme, depuis son instauration (Clerc, 2018).
L’étude du travail réalisé dans l’ombre par les pédago-
gues de l’Éducation Nouvelle pendant 130 ans, de-
puis la création de l’école d’Abbotsholme par Cecil 
Reddie en 1889, l’étude du travail de ceux qui fa-
çonnent un art de la pédagogie, profond et noble com-
paré à l’instruction de masse mise en place dans nos 
écoles, a révélé la richesse et les vertus du jardinage 
en tant que pratique pédagogique.
L’étude d’un cas concret de pédagogie au jardin, au 
sein de l’école élémentaire de Font Vert à Marseille, a 
permis de confirmer, puisqu’il le fallait au regard de 
l’immobilisme de l’Éducation Nationale, que le jardin 

44. Jules FERRY, 
1832-1893, homme d’État 
français, auteur des lois 
restaurant « l’instruction 
obligatoire et gratuite » en 
tant que ministre de 
l’Instruction Publique et 
des Beaux-Arts entre 
1879 et 1883, fondateur 
de l’identité républicaine 
et acteur majeur du 
colonialisme français en 
Indochine.

est l’outil, complémentaire à la salle de classe, indis-
pensable à l’enseignant pédagogue contemporain 
souhaitant aider ses élèves à développer leur écoci-
toyenneté, leurs valeurs, savoirs et savoirs-faire, in-
dissociables de l’émergence d’un Buen Vivir.
Souhaitons maintenant que l’ensemble de nos écoles 
se dotent d’un jardins pédagogiques. Souhaitons que 
les architectes travaillant sur des projets d’écoles 
s’entourent de pédagogues affiliés au courant de 
l’Éducation Nouvelle, d’anthropologues, de paysa-
gistes, pensent la salle de classe différemment et in-
tègrent intelligemment un jardin pédagogique dans 
chacune de leurs écoles. Voici vos arguments intel-
lectuelles.
Surtout, mettons nous, tous, à cultiver notre Terre et 
sa biodiversité pour la rendre de plus en plus frugale. 
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