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Introduction

Introduction : itinéraire de la recherche

Ce travail est le résultat d'un processus de recherche-action de longue haleine, tissé
autour d’une préoccupation centrale, dont les contours et le sens se sont
progressivement dessinés au fur et a mesure des lectures ou de discussions en
rapport avec le sujet ainsi que des expérimentations menées.

Retracer ce cheminement de la recherche a posteriori nous permet cependant d’y
discerner un fil conducteur, des constantes, des efforts récurrents dans certaines
directions, des valeurs fortes que 1’on hésitait a dévoiler, des normes dont on n’avait
pas conscience et qui transpirent pourtant dans les activités pédagogiques
proposées aux apprenants.

L’intention premiere était de mettre au point un outil et une démarche pour
apprendre a aborder la complexité. Elle s’est affinée en considérant I’apport des
nouvelles technologies de I'information et de la communication. Le paysage est
ensuite apparu au cceur de la recherche, par I'émergence du concept original
d’hyperpaysage, dont nous nous contenterons pour l'instant de dire qu’il s’agit
d’une visite virtuelle de paysage.

L’étape suivante fut la mise au point d’un outil « hyperpaysage » (a savoir une
structure hypermédia congue pour réaliser un hyperpaysage), et d'une
méthodologie spécifique afin d’aborder la complexité du paysage.

Plusieurs expérimentations ont rendue évidente la nécessité d’intégrer la réalisation
d’hyperpaysages dans une démarche globale d’éducation relative au paysage.
C’est ainsi qu'un modele global pour une approche globale du paysage passant par
la construction d’hyperpaysages a progressivement été dégagé.

1. Mettre au point un outil et d’'une démarche pour apprendre a
aborder la complexité

La quéte originelle était fondée sur le désir d’élargir la palette des outils
pédagogiques pour aborder la complexité d’une problématique, et en particulier sa
dimension systémique.

Les outils largement expérimentés jusqu’ici sont les jeux de simulation et la
construction de schémas exprimant la modélisation d’une problématique
(organigramme) ou du fonctionnement d’un espace (choréme).

En tant que géographe, cette quéte est devenue spécifique en s’orientant vers la
recherche d’un outil intégrant une relation a I’espace qui favorise ce type de pensée.

L’hypothése de recherche développée est le fruit du croisement d’observations de
comportements multiples et de questionnements incessants sur la fagon
d’apprendre a s’approprier 1'espace et sur la fagon d’apprendre a réfléchir d’une
maniere systémique et globale, que ce soit dans le contexte de I’enseignement
secondaire, de la formation des enseignants et d’animateurs socioculturels, ou celui
de la famille.

Sil’on est d’accord de considérer que « penser I'espace », c’est établir des liens entre
les éléments des lieux de I'espace et relier les lieux entre eux pour élaborer une
structure spatiale de référence qui aide a comprendre la complexité du
fonctionnement de cet espace, n’est-il pas pertinent de se demander dans quelle
mesure apprendre a penser I’espace « d'une certaine fagon » (a définir plus
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précisément) pourrait contribuer a influencer globalement notre maniere de
percevoir et traiter 'information, infléchir notre attitude et notre facon de réfléchir
une problématique, quelle qu’elle soit, « penser le monde autrement » ?

Le terme « monde » ne désigne pas ici un ensemble d’objets, mais ce dont nous
parlons quand nous communiquons, « notre » monde, notre univers de
significations et de contraintes relatives a tout ce que nous pourrions dire (Fourez,
1992). « Penser le monde » fait référence a notre « situation d’ouverture face a un
réel qui n’est pas encore défini ou organisé » (ibidem, p. 11).

L’intuition que cette hypothese était intéressante fut renforcée a la suite d’entretiens
menés aupres de personnes qui semblaient réfléchir « spontanément de maniere
systémique ».

En particulier 'une d’entre elles, partiellement mal voyante, estimait que son
handicap avait notamment pu jouer un réle dans le développement de cette forme
de pensée. Pour se déplacer dans I'espace, pour éviter les trajets inutiles, il lui faut
constamment réfléchir aux liens entre les lieux, se construire consciemment un
réseau spatial mental.

Une perspective de la these fut donc d'explorer les relations réciproques qu'il
pourrait y avoir entre 'apprentissage de 'espace, a différents niveaux (moteur,
perceptif, conceptuel), et le développement d'un mode privilégié de pensée (par
exemple, une pensée qualifiée de « linéaire », une pensée « systémique », ou encore
une « pensée de la complexité »).

Si cette hypothese de travail s’avere positive, s'il y a bien un lien entre la fagon dont
nous conduisons nos pas et la fagon dont notre pensée chemine ainsi que les modes
par lesquels elle s’exprime, cela nous invite a nous interroger sur la maniere
d’accompagner ou de diriger un individu dans sa découverte de I'’environnement.

Il nous faut d’abord relire et interroger nos processus éducatifs, qui, dés la petite
enfance, contribuent a inscrire dans notre corps des structures physiques et
mentales indissolublement liées, pour comprendre nos résistances et éviter de nous
épuiser en cherchant a modifier un fonctionnement peut-étre déja partiellement
rigidifié.

Ensuite, nous devons nous interroger sur la nouvelle culture éducative a mettre en
place et inventer les fagons concretes d’y parvenir pour contrebalancer le poids
dominant de notre héritage cartésien en renforcant une pensée complexe et
systémique.

En géographie, quels genres d’espaces proposer ? Et comment organiser leur
découverte ?

Pourrait-on parler d’espaces et de dispositifs de découverte qui favorisent plutot
une approche systémique ou au contraire qui sont déja le cadre d’un dressage ou la
liberté d’associer n’est pas permise ?

Nous pouvons nous interroger de la méme maniere quant a la fagon de représenter
un espace (maquette, cartes, schémas, croquis).

2. Explorer le potentiel pédagogique des Nouvelles
Technologies de 1'Information et de la Communication (NTIC)

Cette these ayant débuté en 1994, a 'époque ot Internet pénétrait timidement
aupres du grand public en Europe, les perspectives annoncées et 'enthousiasme
ambiant qu’elles suscitaient ont rapidement orienté le champ d’investigation des
recherches de notre Laboratoire de méthodologie de la géographie dans cette
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direction, en collaboration avec I'Institut d’Eco-pédagogie’. C’est ainsi que nous
avons, de maniere pionniere, exploré le potentiel pédagogique des outils
hypermédias et d’Internet au service des compétences terminales en géographie et,
plus globalement, au service de I’éducation relative a I’environnement.

Parmi les outils retenus, la construction de documents hypermédias est apparue
comme une piste a approfondir. En effet, la navigation sur Internet, vue comme une
facon de découvrir un espace virtuellement, nous interroge.

® Dans quelle mesure la visite ou la composition de documents hypermédias
peut-elle avoir une incidence particuliére sur notre facon de percevoir et
penser notre environnement ?

® Notre relation « réelle » a I'environnement va-t-elle étre modifiée par les
relations « virtuelles » d"un nouveau type qui s’offrent a nous ?

® La structure narrative des hypermédias, apparemment non linéaire,
conviendrait-elle pour produire une description en meilleure adéquation
avec la complexité des relations spatiales que les géographes cherchent a
faire comprendre ?

¢ Comment orienter 'utilisation de ces nouveaux modes de communication
dans un sens qui nous permette d’atteindre nos objectifs, et en particulier
de développer une approche systémique ?

Parmi les possibilités offertes par les outils hypermédias, le fait de pouvoir

« animer » une image en créant des liens en son sein vers d’autres ressources a
particulierement stimulé notre intérét, ainsi que le fait de pouvoir créer des images
panoramiques animées.

3. Créer un outil pour aborder la complexité du paysage : les
hyperpaysages

Hypermédias, images panoramiques cliquables : voila des outils dont le profil
s’accorde apparemment bien a la quéte initiale, puisqu’ils associent un travail sur
'espace et sur I'organisation physique des informations entre elles.

C’est ainsi qu’est né le concept d’hyperpaysage et le projet d’utiliser la construction
de visites virtuelles de paysages comme démarche pour aborder et traduire la
complexité du paysage.

Notre champ d’investigation, désormais restreint a I’éducation relative au paysage,
inclut donc la mise au point technique d’un outil « hyperpaysage » comme forme de
récit permettant d’atteindre les objectifs visés tout en étant adapté au contexte
scolaire et a ses publics.

Deux recherches-actions ont été menées en collaboration avec Michel Ericx et Marie
Pirenne, soutenues par la Région wallonne et par la Communauté francaise, 'une
surtout motivée par le soutien de projets de sensibilisation du grand public au
paysage, ’autre par la valorisation des NTIC pour I'apprentissage de contenus
scolaires spécifiques.

1 L'Institut d'Eco-pédagogie (IEP) est une association sans but lucratif qui oeuvre depuis 1990 dans la
formation initiale et continue en éducation relative a I'environnement.
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A l'occasion de la réalisation de deux hyperpaysages didactiques, le travail fut
rythmé par des allers-retours entre la théorie et la pratique, entre la recherche de
solutions concrétes et la réflexion sur le fond : questions relatives aux finalités de
notre travail de didacticien, aux contenus abordés, a la facon d'envisager le paysage
et a la fagon d'y sensibiliser un public.

Parmi les questions qui nous ont traversés et nous animent encore, cette partie
expérimentale nous a permis d'aborder plus précisément les aspects suivants :

- A propos du processus de lecture-écriture d'un hyperpaysage :

¢ Comment "écrire" une visite virtuelle de paysage peut-il aider a lire un
paysage ?

® Comment lire un paysage peut-il aider a "écrire" un hyperpaysage ?

® Comment lire ou relire un hyperpaysage peut-il aider a lire un paysage
"réel" ?

* Comment le processus d'écriture-lecture d'un hyperpaysage peut-il
contribuer au développement d'une pensée complexe ?

® En quoi la lecture-écriture d’un hyperpaysage se démarque-t-elle des
formes traditionnelles de récit du « tableau géographique » ?

® Que se passe-t-il de neuf dans les allers-retours "paysage réel"/"paysage
virtuel" ?

- A propos des apprentissages :
® Quels sont les savoirs spécifiques qu'il faut maftriser ?

® Quelles sont les difficultés rencontrées ? Quels sont les obstacles
intéressants ? Quels sont ceux qui sont secondaires ?

® Quels sont les objectifs a privilégier ?

® Quels sont les éléments qui contribuent a renforcer I'idée que la
construction d'hyperpaysages apporte bien quelque chose de neuf ou en
tout cas constitue une méthode intéressante pour sensibiliser au paysage et
développer une pensée complexe ? Quels sont les éléments qui font douter
de ce qui précede ?

- A propos des NTIC :

* Que nous offrent les logiciels comme possibilités et quelles sont les
solutions techniques a la portée des éleves ?
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4. Concevoir un dispositif de formation pour apprendre a
construire des hyperpaysages

Confortée par les recherches théoriques, I'expérience vécue en tant que chercheur-
auteur d’hyperpaysage portait a croire que la construction d’un hyperpaysage avait
véritablement apporté quelque chose de neuf dans la relation au paysage.

11 fallait cependant relativiser cet enrichissement. Etape indispensable dans toute
recherche en didactique, le passage au terrain scolaire introduit une contrainte
fondamentale par rapport a la recherche « en chambre » : celle du temps disponible
pour réaliser un apprentissage. Approfondir un sujet pendant un an, avec notre
bagage, nos motivations et les moyens d"une recherche universitaire est sans
commune mesure avec les conditions d’apprentissage des éleves. Cette contrainte
temporelle impose a tout enseignant de dégager l'essentiel, de limiter ses objectifs et
de concevoir une méthodologie appropriée. C’est ce qu’il nous revenait d’établir.
Une premiére expérimentation eut lieu dans I'enseignement secondaire, qui permit
de mieux cerner les compétences spécifiques requises, de mettre au point une
méthodologie précise et de tester quelques outils didactiques d'aide a la conception
d'hyperpaysages.

Il faut cependant épingler d’emblée une difficulté majeure. Se situant aux premiers
balbutiements de l'introduction des NTIC dans les écoles, cette deuxiéme étape des
recherches-actions allait fatalement étre encombrée et biaisée par le fait qu’elle allait
d’abord représenter, pour beaucoup d’apprenants et pour la plupart des professeurs
engagés dans le projet, leur initiation a I'utilisation de ces NTIC, voire méme de
I'ordinateur.

Il s’agissait donc de se dégager de I’engouement propre aux curieux pour évaluer
avec lucidité ce que peuvent nous apporter de vraiment neuf et de fondamental les
outils Internet dans I'exercice de notre mission pédagogique, et singulierement en ce
qui concerne l'approche du paysage. 1l fallait d’abord trouver une maniére de
convaincre les professeurs qui passe par d’autres voies que la seule argumentation
raisonnée, étant donné leur manque d’expérience en la matiere.

La voie choisie, fut celle de la formation-action : une formation basée sur la
construction d’une ébauche d’hyperpaysage, accompagnée d’un décryptage
pédagogique et d"une analyse critique. En effet, proposer une formation a des
enseignants dans un domaine pionnier, c’est confronter ses opinions et propositions
pédagogiques a des professionnels. C’est s’exposer au scepticisme et a la critique.
C’est dévoiler un questionnement et des valeurs et les mettre en débat. C’est tenir
compte des résistances et chercher des réponses respectueuses des limites de
chacun.

C’est dans cet esprit que la recherche porta sur la définition d’objectifs et de
dispositifs méthodologiques a géométrie variable :

appropriés a différents scénarios temporels (de quelques heures a plusieurs
mois) ;

® pour différents publics (éleves du fondamental au secondaire supérieur ;
enseignants en formation initiale ou continuée) ;

® avec des degrés variables d'implication technique sur le plan informatique (pour
ceux qui ne souhaitent pas s’y impliquer, comme pour les passionnés de NTIC) .
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5. Concevoir un modeéle pédagogique global pour « ressentir et
penser le paysage autrement »

Les premieres expérimentations qui ont été menées pour tester l'intérét
pédagogique de l'outil hyperpaysage ont mis en évidence la nécessité de situer son
exploitation dans un programme plus vaste d’éducation au paysage, pour
apprendre a « ressentir et penser le paysage autrement ».

Apres avoir défini plus précisément les objectifs spécifiques en la matiére, des
activités pédagogiques de terrain ont été imaginées et testées a de nombreuses
reprises dans le cadre de la formation continue d’enseignants et d’animateurs.

C’est ainsi que progressivement, du croisement de la recherche théorique et de la
recherche-action, a émergé un modele pédagogique global pour une approche
globale du paysage fondée sur 1'utilisation des nouvelles technologies de
I'information et de la communication, et en particulier sur la construction

d’hyperpaysages.

Par modéle pédagogique, il faut entendre un canevas de référence qui facilite la
construction de séquences pédagogiques. Des canevas de référence peuvent étre
élaborés a différentes échelles, du stade des finalités a celui de la mise en ceuvre
didactique en passant par la clarification des concepts fondamentaux utilisés
concernant le contenu ou I’apprentissage.

Un modele pédagogique « global » comporterait une palette de canevas visant une
cohérence entre tous ces niveaux et la mettant en évidence.

Les niveaux que nous avons dégagés portent sur les questions suivantes :

Une approche complexe du paysage

Les hypermédias et I'apprentissage de la complexité

Un concept de paysage

Des finalités et objectifs généraux pour une approche du paysage
Des démarches pédagogiques a privilégier

Les attributs d'un hyperpaysage pour aborder la complexité

. Les compétences spécifiques requises pour concevoir et réaliser un
hyperpaysage

8. Une méthodologie pour apprendre a construire des hyperpaysages
9. Une méthodologie globale pour apprendre a "ressentir et penser" la
complexité du paysage en s'appuyant sur la conception d'hyperpaysages.

NSO E W=

Les propositions relatives aux cinq premiers points sont incluses dans le premier
tome de ce travail. Pour chaque type de canevas approfondi, la recherche a abouti a
I’élaboration de grilles de lecture. Une présentation et une analyse critique d’un
certain nombre de pratiques actuelles relatives au paysage permettent d’apprécier
I'intérét des propositions énoncées.

Les propositions relatives aux quatre canevas suivants sont présentées dans le
second tome, en suivant le fil des expérimentations menées.
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Partie 1 — Référents épistémologiques — Introduction

Introduction

La premiere partie de cette these a pour objectif de préciser le cadre épistémologique
dans lequel nous avons mené nos recherches. Chaque chapitre débouche sur un ou
plusieurs canevas de référence spécifiquement liés a 'approche du paysage.

Le premier chapitre est consacré a 'approche de la complexité. Apres avoir fait le tour
des différentes fagons de traiter I'information, nous approfondirons ’approche
systémique d’une maniere générale puis son ancrage en géographie, et en particulier
en didactique. La notion de complexité sera ensuite explorée et nous verrons que I'on
peut y référer 'approche culturelle en géographie. Ces recherches ont permis de
dégager un cadre de référence pour une approche complexe du paysage.

Le second chapitre porte sur 'apprentissage via les hypermédias. Apres avoir précisé
un certain nombre de néologismes et situé le concept d'hyperpaysage dans ce cadre,
sont exposés les principaux enjeux pédagogiques liés a la construction de documents
hypermédias comme démarche d'apprentissage. En étant critique, nous verrons dans
quelle mesure cette derniére est susceptible d’apporter quelque chose de neuf pour le
développement de la pensée complexe. Ensuite, nous exposerons les théses des
partisans de I’expérientialisme sur la perception et la cognition spatiale qui apportent
du crédit aux hypotheses que nous avons formulées. Enfin, sont présentées des
considérations méthodologiques sur les processus scripturaux pour réaliser des
hypermédias et sur les outils d’aide a la conception. Ont été également relevées les
compétences requises pour réaliser un hypermédia. En conclusion, nous ferons le point
sur le potentiel pédagogique du processus de production d'un hypermédia et
épinglerons les aspects qui justifient I’option « hyperpaysage ».

Les trois chapitres suivants portent sur la définition d’un cadre de référence en ce qui
concerne l'approche pédagogique du paysage.

Dans le troisieme chapitre, nous explorerons le concept de paysage, considéré par les
uns comme un objet, par les autres comme une représentation mentale. Les aspects et
point de vue sur le paysage seront également envisagés et conduiront a dégager
différentes conceptions du paysage. Nous ferons ensuite le point sur la maniére dont le
paysage est considéré dans un certain nombre de pratiques pédagogiques recensées.
Nous proposerons enfin un conceptogramme hypertextuel et constructiviste comme
référence pour concevoir un dispositif de sensibilisation au paysage.

Dans le quatrieme chapitre sont dégagées les finalités d'une approche du paysage en la
situant d’abord dans le contexte politique actuel, o I’on assiste a un renouveau de
lI'intérét pour les paysages dans les politiques d’aménagement du territoire, avec une
coloration « développement durable » de plus en plus présente. Nous verrons que la
prise en compte de cette perspective incite aussi a revisiter nos pratiques
pédagogiques.

Nous ferons ensuite le point sur le contexte pédagogique dans lequel s’inscrivent nos
recherches : d’une part le milieu scolaire, avec les finalités assignées a 1’enseignement,
d’autre part les milieux de 1'éducation relative a I'environnement (ErE), dont les
finalités sont fixées au niveau international. Des grilles de lecture sont proposées afin
de lire d’une maniere critique ces finalités. Nous en dégagerons une proposition de
synthése pour définir une éducation relative au paysage. A I'aide de ces outils, nous
examinerons la place du paysage dans les programmes scolaires et dans les pratiques
en ErE. En conclusion, nous proposons un canevas de référence pour dégager les
finalités d’une éducation relative au paysage qui soit centrée a la fois sur le
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développement personnel de I'apprenant et sur sa socialisation, tout en étant critique.
Plus largement, nous pointerons les intentions transversales sous-jacentes qui visent, a
travers un « savoir ressentir et penser le paysage », au développement d’un « savoir
penser et ressentir 1 e monde ».

Le dernier chapitre fait le point sur les démarches pédagogiques qui sont privilégiées
pour atteindre les objectifs généraux fixés. Notre cadre théorique se base sur la notion
de styles d’apprentissage et sur celle des intelligences multiples. Il nous a servi de
référence pour élaborer des propositions concretes d’objectifs opérationnels pour
I'approche du paysage et pour analyser les pratiques pédagogiques recensées.
L’approche émotionnelle étant le parent pauvre de I'enseignement, nous ferons le
point sur son importance dans I’apprentissage et sur I'intérét des approches ludiques a
cet égard. Nous terminerons avec I'apprentissage en groupe, qui permet de combiner
l'acquisition d’habilités sociales et cognitives. Les bases du socioconstructivisme seront
rappelées. La question du transfert des apprentissages a 'aide de métaphores fera
I’objet d’une attention particuliere.

Ces considérations nous servirons de balises pour concevoir des dispositifs
d’apprentissage qui tiennent compte de la globalité de I’apprenant.
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I. L'approche de la complexité

Afin de préciser 1'objectif initial, que I’on pourrait reformuler en disant « comment
apprendre a penser le monde d’une maniere complexe ?», il faut expliciter ce que I'on
entend par « penser de maniere complexe », ou encore « penser la complexité ».
Apres avoir épinglé la variété des modes de traitement de I'information que nous
captons, un chapitre est plus particulierement consacré a I’approche systémique, et
puisque I’objet d'une telle approche est le paysage, c’est a son propos que seront
illustrées les idées énoncées. La notion de complexité est ensuite abordée et permet de
situer les enjeux pédagogiques de 'approche culturelle en géographie appliquée au

paysage.

1. Notre "patchwork" culturel

Chacune, chacun traite les informations issues du paysage d'une maniere qui lui est
propre, mais qui peut aussi varier en fonction du moment; nous pouvons ainsi
naviguer entre pensée rationnelle et pensée magique, laisser davantage de place a
notre intuition, saisir le paysage dans une pensée métaphorique, étre submergé par les
symboles qu'il dégage, songer a ce qu'il convient pratiquement de faire, filer vers une
pensée philosophique ou poétique, ...

1.1. La pensée magico-symbolique, ou pensée mythique

En fonction de notre milieu culturel, nous sommes spontanément plus enclins a tel ou
tel mode de pensée, malgré le fait que depuis trois siecles, des efforts considérables ont
été déployés, notamment via I'enseignement, pour que la pensée rationnelle supplante
la pensée magique.

Cette dernieére est pourtant bien présente encore aujourd'hui, méme si elle est
difficilement avouable sans risquer d’étre jugé négativement. En contrepoint, nous
avons pris I'habitude de cataloguer certaines sociétés dans un registre strictement
« irrationnel » :

"L'Occident européen s'est longtemps cru propriétaire de la rationalité, ne
voyant qu'erreurs, illusions et arriération dans les autres cultures (...). Or, dans
toute société il y a rationalité dans la confection d'outils, la stratégie de chasse,
la connaissance des plantes, des animaux, du terrain, en méme temps qu'il y a
mythe, magie, religion. Dans nos sociétés occidentales, il y a aussi présence de
mythes, de magie, de religion, y compris le mythe d'une raison providentielle et
y compris une religion du progres" (Morin, 1999, p. 8).

A titre d’exemple, A. Berque estime révélateur d'une pensée intime magicosymbolique
le comportement de bon nombre de touristes, qui photographient en vitesse les
paysages sans méme les contempler. Il apparente cette "compulsion photographique” a
"toutes les pratiques magiques ot I'image de la chose tient lieu de la chose", telles les
rogations rurales, qui privilégiaient un parcours du terroir scandé de stations d'ot1 la
vue pouvait porter au loin. Cette sensation de maitrise du territoire par le regard est
fondamentalement jouissive, mais elle est bien une illusion.

21



Partie 1 — Référents épistémologiques - I. L’approche de la complexité

Comme nous le verrons plus loin, 'approche complexe passe par la reconnaissance de
ces mythes et illusions qui nous impregnent, héritage ancestral multiculturel, ou qui
sont en gestation. C’est dans cette ligne que s’inscrit I’approche culturelle en
géographie (I, 3.3).

1.2. La pensée intuitive

Le rouleau compresseur de la rationalité doctrinale a également balayé sur son passage
la pensée intuitive, décriée publiquement dans les spheres scientifiques, alors qu'elle
est au coeur des processus d'invention et de créativité, comme le reconnaissent
volontiers tous les chercheurs qui "trouvent”, mais aussi de toutes les relations
humaines et de démarches de résolution de problemes.

Ainsi, pour réaliser un puzzle présentant un paysage, certains vont procéder
rationnellement en constituant des ensembles en fonction du contenu tandis que
d’autres vont tatonner a partir des nuances de couleur, établissant des liens intuitifs en
se laissant pénétrer par 'ambiance du tableau (Landry, 1997).

Depuis une dizaine d'années, la place de la pensée intuitive est a nouveau reconnue,
notamment vu 1'échec retentissant de 1'enseignement des processus de conception par
la seule voie rationnelle, et suscite des débats acharnés. Ainsi, a propos des processus
de conception architecturale, le "concepteur magicien'" le dispute au "concepteur
ordinateur" (Chupin, 2002). Comment seront dessinés nos paysages de demain ? Il
s'agit bien d'un enjeu pour les enseignants !

Autre exemple : le c6té lourd, lent et donc cotiteux des méthodes d'évaluation dites
"objectives" des paysages, faites de listes interminables d'items, désossant entierement
le paysage, a fait qu'elles sont de plus en plus délaissées au profit de criteres tres
généraux (harmonie, ...), laissés a 1'appréciation globale d'experts, "d'amateurs
connaisseurs" dirons-nous plutét, mélange subtil de passion et d'expérience utile.

1.3. La pensée métaphorique

Si le paysage est tres souvent utilisé en tant que tel comme métaphore (paysage
politique, audiovisuel, ..., paysage intérieur), c'est sans doute parce qu'il s'impose a la
pensée comme un tout signifiant, qui permet d'exprimer et de lire d'autres expériences,
d'autres "réalités".

Le paysage est composé d'éléments naturels fortement chargés symboliquement (ciel,
soleil, nuages, mer, montagne, désert, arbres, riviere, volcan, rochers, ...). S'y ajoutent
également des éléments anthropiques (église, chateau, ... treés hauts buildings depuis le
11 septembre 2001 !). Nous avons sans doute tous a 'esprit certaines compositions plus
puissantes que d'autres, qui s'imposent d'emblée dans leur dimension symbolique,
avant tout autre approche. Au niveau collectif, certains de ces paysages font vibrer a
l'unisson et en deviennent mythiques.

L'usage de métaphores correspond plus largement au mode de pensée analogique
(voir chapitre V). Une place particuliere leur est accordée dans le transfert des
apprentissages via les hyperpaysages en tant que métaphore.

'1-p. Chupin présente plusieurs modeles de la conception, notamment celui du "concepteur magicien”, chez qui se
produit le "saut de l'intuition" (2002, p. 75).
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1.4. La pensée pragmatique

Pour trouver une voie de passage entre deux vallées ou un lieu o1 planter notre tente,
nous actionnons notre mode de pensée pragmatique. Elle est essentiellement valorisée
au travers de pratiques éducatives lors de la mise en correspondance du paysage avec
la carte, par exemple. Cette pensée pragmatique, en géographie, s'exerce dans un
domaine particulier, celui de 'espace.

1.5. La pensée rationnelle

Sinous revenons maintenant a la pensée rationnelle, elle s'exerce de différentes fagons.
L'on distingue couramment une approche linéaire et une approche systémique. Cette
derniere fera 1'objet du prochain chapitre.

La science occidentale, en général, préconise 1’approche linéaire, héritée d'Aristote et
rendue "opérationnelle” par Descartes au 17° siecle, dont nous pouvons résumer les
principes ainsi : séparer le plus possible, dénombrer, pour pouvoir aller du simple au
complexe.

Une regle de base : "...1a diversité et la complexité de la réalité peuvent se réduire par le
biais d'expériences dont les résultats seront validés par leur récurrence, et la
connaissance peut s'obtenir par la réfutation d'hypotheses... (Checkland (1981).

Ce principe réductionniste fonda la méthode expérimentale, dite scientifique. Selon
cette conception de la science, "il serait impossible de parvenir a comprendre les
systemes complexes si 'on n'avait pas commencé au préalable par isoler les diverses
parties qui les composent” (Commoner, 1972). Le savoir est objectif, vise 1'exhaustivité
et se prétend universel.

Nous pouvons reconnaitre un mode de pensée « linéaire » lorsque nous considérons
qu'a un probleme donné, il y a une cause antécédente bien précise et que nous
recherchons une solution simple et immédiate. Dans toute une série de circonstances,
c’est sans doute acceptable, mais en général, ce type de pensée est appliqué a des
situations ot cela fonctionne mal. Ainsi, les jeunes ménages en manque d’espaces verts
vont quitter la ville pour la campagne mais ne réaliseront pas qu’a court, moyen et
long terme, ce comportement sera responsable de nouvelles nuisances entachant la
qualité de leur vie, notamment en modifiant profondément I’aspect des paysages qu’ils
avaient choisis pour cadre. L’opération ne se soldera donc pas nécessairement par un
bilan positif : il efit fallu examiner la situation dans toute sa complexité.

Le modele culturel du rationalisme est aussi marqué par une position philosophique
réaliste et dualiste. Les réalistes pensent qu’il existe une réalité extérieure et
connaissable, indépendante de I'observateur et de sa pensée. Il y a donc séparabilité
entre le sujet observant et 1'objet observé. Le dualisme consiste a voir dans le monde
des entités bipolaires qu’il s’agit de définir a contrario I'une de 'autre : corps/pensée
(ou &me), raison et émotion, féminité et masculinité, nature et culture, idées et objets,
etc.

Enfin, ce modele culturel est fondamentalement déterministe : selon cette doctrine,
I’évolution du monde répond a des lois certaines (non probabilistes) et peut donc étre
prédite dés le moment ot1 I'on connafit ces lois et sil’on dispose des données
nécessaires.

L'efficacité de ces principes dans la mécanique céleste, 1'astronautique,
l'électromagnétisme, la chimie, 1'informatique, la biologie moléculaire et bien d'autres
disciplines physico-chimiques est patente et a permis les développements techniques
dont nous bénéficions depuis plus d'un siecle. L’on a longtemps cru qu’en géographie,
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ils pouvaient fonctionner également, qu’il suffisait de « découvrir » les « lois de
I’organisation de I'espace ».

Mais des auteurs comme Ashby et Watzlawick expriment clairement un scepticisme
allant jusqu'a mettre en cause la transférabilité au monde réel des résultats de certaines
recherches en laboratoire :

« Le fait qu'un dogme comme « faire varier les facteurs un par un » ait pu étre
admis pendant un siecle, montre que 1'objet des recherches scientifiques était,
dans une large mesure, les systemes qu'autorisait justement cette méthode, car
une telle méthode est souvent totalement impropre a I'étude des systemes
complexes... » (Ashby, 1956) ;

«... tant que la science a eu pour objet des relations causales linéaires, univoques
et progressives, des phénomenes fort importants sont restés a l'extérieur de
l'immense territoire conquis par la science depuis les quatre derniers siécles »
(Watzlawick et al., 1972, pp .24-25).

Dans les sciences humaines, la séparabilité sujet/ objet est mise en cause, en particulier
dans les sciences cognitives, ou des systemes cognitifs étudient le fonctionnement de
systémes cognitifs.

Les conséquences négatives de la généralisation et surtout de la domination exclusive
de ce mode de pensée sont souvent évoquées (Lapointe, s. d.) :

» fragmentation du savoir en autant de domaines qu'il y a de phénomenes a étudier,
entrafnant la surspécialisation, d’ot1 une difficulté de communication grandissante
entre les spécialistes et un isolement des disciplines scientifiques les unes envers les
autres d'une part, et face au monde réel d'autre part;

* exigence de définir, de fagon étroite, les problemes que nous affrontons ; tendance a
n'envisager qu'une seule chose a la fois (ou ne faire varier qu’un seul parametre a la
fois) et a en déduire des attributs appartenant a I'ensemble étudié;

» efficacité "douteuse' face a la résolution de problemes qualifiés de complexes.

En outre, derriere sa réputation scientifique, la pensée rationnelle n'échappe pas aux
croyances. Ainsi, n'y a-t-il pas un mode de pensée propre aux géographes, véhiculé,
enseigné, jusqu'a en devenir inconscient, et qui serait source d'illusions ? C'est la
question que pose D. Mendibil , qui parle de mode de pensée "de la connexité
spatiale", entretenu notamment par le type de cadrage des photographies de paysages
habituellement utilisées dans les manuels scolaires, en plan moyen, qui nous pousse a
"croire que ce qui est proche a la surface plane d'une photographie (ou d'une carte a
grande échelle) le serait aussi nécessairement dans I'enchainement des causes et des
effets sur le terrain" (Mendibil, 2001, p. 15). Pensée qui convenait bien au déterminisme
naturel qui a imprégné des générations de géographes, alors qu'elle "nouait
illusoirement des actes dont beaucoup se déroulent hors champ" (ibidem).

1.6. La pensée ou intelligence émotionnelle

Enfin, il est une autre sphére de notre étre que I'on a tendance aujourd'hui a ne plus
séparer du mode de pensée comme on le fait d'ennemis : nos émotions sont reconnues
comme une forme d'intelligence, comme quelque chose qui est lié au mode de pensée,
qui ne peut pas en étre séparé. L'expression feeling and thinking est une fagcon de
traduire cette liaison en utilisant les termes disjonctifs cartésiens ("Le coeur a ses
raisons que la raison ne connait point"), en attendant que notre langage invente un
terme approprié car il ne s'agit pas d'une addition de propriétés, mais d'un cerveau
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dont les instances fonctionnent en interdépendance. Cette reconnaissance est prise en
compte dans les démarches qui integrent les émotions.
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2. L'approche systémique

Introduction : un concept usuel en géographie

Dans le cercle des géographes, on entend volontiers dire que nous pratiquons
I'approche systémique depuis toujours. Pourtant, a I'Université de Liege en tout cas,
elle n'est pas enseignée en tant que telle. Est-ce une impression forgée a partir de la
compréhension intuitive d'une expression ou d'une démarche dont il est de bon ton de
se réclamer ? La formation en géographie distillerait-elle incognito le mode de pensée et
les principes de l'approche systémique, conduisant les géographes a s'en imprégner
sans le savoir, puis a s'y reconnaitre par la suite ? Les géographes auraient-ils acquis un
complément de formation en systémique, par le biais de lectures, de modules
spécifiques, en travaillant dans une équipe pratiquant ce type d'approche ou par un
phénomene de contagion culturelle ?

Quoi qu'il en soit, I'expression est couramment utilisée, notamment dans les textes
officiels régissant aujourd’hui l'enseignement de la géographie en Belgique
francophone. Ils serviront de base pour tenter de cerner comment les auteurs des
programmes se sont approprié le concept d'approche systémique. Ils seront confrontés
a quelques conceptions faisant référence dans d'autres spheres qui ont fortement
influencé les géographes, celles de l'environnement et de la psychologie, puis dans les
domaines de la recherche francaise en géographie et en didactique de la géographie, ou
le concept est apparu plus tardivement.

2.1. L’approche systémique dans les textes officiels relatifs a
I'enseignement de la géographie en Belgique francophone

2.1.1. Dans le décret sur les compétences terminales

En Communauté francaise de Belgique, I'on retrouve le terme "systémique" dans le
décret sur les compétences terminales et les savoirs requis en géographie, valable pour
l'enseignement secondaire de tous les réseaux :

"instruire une synthése sous différentes formes

(systémique, cartographique, graphique, schématique, ...)" (p. 3).

La construction de modeles systémiques est présentée comme 1'un des moyens
privilégiés pour analyser 1'organisation des territoires-sociétés a différentes échelles

(p-4).
2.1.2. Dans les programmes de la Communauté francaise

Dans le réseau officiel des établissements de la Communauté francaise, I'approche
systémique est apparemment une référence trés importante pour les auteurs du
programme de géographie (2° et 3° degrés) dont ils ont délibérément orienté la
présentation générale :
"Le présent programme réunit le réseau conceptuel et son intégration dans un
modele systémique commun aux six années du secondaire” (p. 3).
Suit un schéma en "tarte" appelé "ellipse systémique', divisé en huit portions
contenant chacune la description d'un concept (p. 28).
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Fig. 1. Organisation des concepts de la géographie

Source : Programme de géographie pour la Communauté frangaise.

Parmi les démarches et méthodes préconisées, c'est I'approche systémique qui vient en
téte, et sa signification est explicitée :

"Chaque fait géographique est un systéme complexe dans lequel de multiples
composantes visibles et invisibles sont en interrelations et interactions
permanentes.

La démarche systémique rappelle d'abord qu'un phénomeéne géographique ne
dépend jamais d'un seul facteur mais d'un complexe de facteurs, eux-mémes
interdépendants. En effet, les éléments pris un par un, décrits minutieusement
n'ont de sens, "vivent", qu'en relation avec les autres. Ce qui importe dans
I'étude géographique, c'est le fonctionnement du systéme, pas la nature des
éléments. De plus, la démarche systémique montre que si I'on modifie un seul
des éléments du systeme, on touche plus ou moins a tous les autres, méme si on
ne le voulait pas au départ. Aborder des faits d'un point de vue systémique
amene les éleves a étudier les conséquences multiples des actions des sociétés
humaines dans leurs espaces.

Un objectif majeur a poursuivre durant les différentes séquences
d'apprentissage est donc d'envisager la dimension géographique en permettant
al'éleve de découvrir et d'analyser les différentes composantes visibles et
invisibles et de les relier en mettant en évidence leurs interrelations et leurs
interactions. Le fonctionnement et la complexité des faits géographiques sont
ainsi construits progressivement. Il s'agit donc de rechercher des interrelations
circulaires (l'effet pouvant agir sur la cause)" (p. 7).
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2.1.3. Dans les programmes de I’enseignement catholique

Dans le programme de l'enseignement catholique pour les 2° et 3° degrés du secondaire
- humanités générales et technologiques, il est précisé en préambule que "la spécificité
de lI'approche géographique est d'étre globale", c'est-a-dire "envisagée de maniere
systémique et non thématique" (p. 9). Le territoire est explicitement présenté comme
un systéme (p. 32) :
"cela signifie qu'il est constitué par de nombreuses composantes qui sont en
relation les unes avec les autres (par exemple : le milieu naturel, les acteurs
spatiaux, etc.) ».

Le « structurogramme » est présenté comme "un outil adéquat pour rendre compte de
cette analyse systémique; il est défini comme une "représentation graphique d'un
ensemble de relations entre plusieurs éléments ou facteurs qui permettent de mettre en
évidence des structures, des systemes ou des processus” (p. 18). Construire et
interpréter des structurogrammes fait partie des savoir-faire indispensables.

2.2. L’approche systémique dans le domaine de
I'environnement

2.2.1. Une culture de base

Dans le domaine de 1'environnement, I'approche systémique a accompagné la
naissance de 1'écologie, qui y a trouvé sa source conceptuelle; elle a engendré le concept
d'écosysteme, élargi plus tard au concept de sociosystéme lorsque le concept
d'environnement, initialement confiné au milieu naturel, a intégré les aspects
économiques, sociaux et culturels. Quelques schémas figuratifs "fétiches" illustrant le
fonctionnement de la forét ou de la ville font partie du "background" classique et sont
probablement bien ancrés dans les mémoires, faisant référence de maniere
métaphorique lorsque sont évoqués les termes d'approche systémique de
I'environnement (fig. 2 ci-contre).

2.2.2. Les principes de I'approche cybernétique

Le concept de systeme date des années 1940 et a d'abord stimulé les physiciens, avec
'étude des servomécanismes, puis accompagné les recherches sur | 'intelligence
artificielle (1959), les simulations de systemes complexes et la mise au point d'une
théorie sur la dynamique des systemes (1971).

Les "bibles" théoriques qui contribuerent a asseoir cette "culture systémique" chez les
biologistes sont La synthese écologique, de P. Duvigneaud (1974), et Le macroscope, de J.
de Rosnay (1975), qui vulgariserent les idées de L. von Bertalanffy (1972) :

» un systéme est composé d'éléments reliés entre eux par un réseau de transport et
de communication; il est borné par une frontiére, "naturelle” (membrane cellulaire)
ou culturelle (frontiere d'un pays);

» le fonctionnement du systéme est assuré par des flux entre des réservoirs ot sont
stockés des matieres, de I'énergie, de I'information, de I'argent;

» unsysteme possede des qualités dites émergentes, que les parties ne possedent
pas (par exemple, la capacité d’autoproduction);
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Fig. 2 — Schéma de I’écosysteme forét caducifoliée en Haute-Belgique

Source : P. Duvigneaud - La synthese écologique, 1974, pl. 11.

e

Fig. 3. La régulation de la taille d’une population

Source : J. de Rosnay, Le Macroscope, 1975, p. 30.
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* tout systeme présente une certaine stabilité, ce qui donne a penser qu'il est
organisé selon une finalité, soit imposée de l'extérieur (les machines) ou de
l'intérieur (les normes élaborées par les cultures), soit interne au systeme (la
"pulsion” de survie des especes);

» larésistance au changement du systeme est assurée par des mécanismes de
régulation (les « boucles de rétroactions négatives »), qui interviennent pour
annuler a terme les effets d'une perturbation (fig. 3) ;

» certaines perturbations peuvent engendrer des rétroactions positives (l'effet "boule
de neige"), qui amplifieront l'effet des perturbations et conduiront au déséquilibre
du systéme et a sa modification.

Cette vision des choses va surtout instaurer un nouveau principe, celui de causalité
circulaire, ot il convient d'abandonner les termes de "cause" et "effet" inscrits dans une
temporalité linéaire, I'effet pouvant agir sur la cause. De plus, les mémes conséquences
peuvent avoir été obtenues par des origines diverses et des effets différents peuvent
avoir les mémes causes (fig. 4 ci-contre).

La théorie générale des systemes va engendrer de nombreuses recherches ayant pour
but d'arriver a piloter des systemes de plus en plus complexes, d'ot1 le qualificatif de
"cybernétique" (du verbe grec kuBepvov qui signifie "gouverner") pour désigner cette
premiere facon d’envisager ’approche systémique. Le but est de maitriser les
mécanismes de régulation : "pour contrdler une action finalisée, I'information doit
circuler en une boucle fermée permettant d 'évaluer les effets des actions et de

s 'adapter a une conduite future" (de Rosnay, 1975, p. 89). La modélisation du réel fit
de nombreux adeptes et I'interprétation de I'organisation du systeme fut souvent
traduite par un schéma représentant (le mieux possible) la fagon dont les divers
éléments discrets caractéristiques de 1'état du systéme (état des composants, variables,
parametres, etc.) sont reliés entre-eux. C’est ce type de schéma qui est parfois appelé

« structurogramme » ou « organigramme », comme nous le verrons plus loin.

Dans un systeme ouvert, plus les enchevétrements d'interactions internes-internes et
internes-externes seront nombreux et dépendants de facteurs aléatoires, plus il sera dit
"complexe".

2.2.3. Les principes de la « seconde systémique »

Cette vision et représentation circulaire du fonctionnement d"un systeme, pour
commode qu'elle soit, fonctionne mal en particulier lorsqu'on a affaire a des systémes
ouverts, car entachée d'une vision du temps trop statique. Pour exprimer une vision
plus dynamique, on utilise alors le terme de "causalité spiralaire".

La prise en compte du temps qui passe et qui, par le fait méme, modifie le systeme, fut
un élément déterminant pour affiner les simulations produites en y intégrant les
principes de la dynamique des systémes.

C'est sans doute le travail le plus difficile : il convient d'anticiper, de prévoir les effets
d'un changement de parametre ; il faut estimer les limites de variabilité des parametres
et imaginer plusieurs futurs plausibles (ni ce qui est probable, ni ce qui est possible)
dans un contexte donné, en fonction de ce que I'on sait du systéme. Or, comme le
souligne J. de Rosnay (1975) : « Entre le probable et le possible se situent aussi bien la
volonté politique que I'aléatoire, la catastrophe, la crise globale ou la révolution ».

La sensibilité écologique attira en outre l'attention sur le caractere irréversible de
certains changements.
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Causalité linéaire Causalité circulaire Causalité spiralaire

B

Plusieurs causes
-> plusieurs effets.

Les mémes causes
-> effets différents;

Une cause - un effet

Les rr}é@es effets Introduction de la variable temps : les mémes
<- causes différentes. causes ont des effets différents a différents
moments de I'évolution du systéme.

Fig. 4. D'une logique linéaire a une logique spiralaire.

Pour qualifier I'approche du réel, J. de Rosnay distingue 'approche systémique (qui
relie) de I'approche analytique (qui isole) dans un tableau comparatif... analytique (voir
tab. 1, p. 32). Son but est surtout de mettre en évidence le changement paradigmatique
important par rapport a I'héritage cartésien, qualifié depuis de pensée "linéaire", jugée
réductionniste.

L'on peut en effet apprécier le saut a effectuer si 1'on se rappelle les principes
fondateurs de la méthode expérimentale traditionnelle.

Dans le systeme d'idées articulées autour de 1'approche systémique, 1'on rencontre
également les termes d'approche "holistique", d'approche "globale", qui "consistent a
tenter de saisir ou de ne voir que I'ensemble et non les parties, voire de récuser
I'analyse" (Brunet, Ferras, Théry, 1992). On en trouve surtout des traces dans les
publications anglosaxones (global thinking), parfois nettement teintées de mysticisme
pour ce qui releve de l'explication des choses.

E. Morin insiste cependant sur l'importance de ne pas opposer 1'approche systémique
et 'approche analytique, mais de "faire la navette des parties au tout et du tout aux
parties".

31




Partie 1 — Référents épistémologiques - I. L’approche de la complexité

Approche analytique

Approche systémique

Isole : se concentre sur les éléments.

Considere la nature des interactions.
S ‘appuie sur la précision des détails.

Modifie une variable a la fois.

Indépendante de la durée : les phénomenes
considérés sont réversibles.

La validation des faits se réalise par la preuve
expérimentale dans le cadre d’une théorie.

Modeles précis et détaillés, mais difficilement
utilisables dans I’action.

Approche efficace lorsque les interactions
sont linéaires et faibles.

Conduit a un enseignement par discipline
(juxta-disciplinaire).

Conduit a une action programmée dans son
détail.

Connaissance des détails, buts mal définis.

Relie : se concentre sur les interactions entre
les éléments.

Considere les effets des interactions.
S’appuie sur la perception globale.

Modifie des groupes de variables
simultanément.

Integre la durée et l'irréversibilité.

La validation des faits se réalise par
comparaison du fonctionnement du modéle
avec la réalité.

Modeles insuffisamment rigoureux pour
servir de base aux connaissances, mais
utilisables dans la décision et ’action.

Approche efficace lorsque les interactions
sont non linéaires et fortes.

Conduit a un enseignement
pluridisciplinaire.

Conduit a une action par objectifs.

Connaissance des buts, détails flous.

Tab. 1 - Approche analytique — approche systémique

Source : de Rosnay, 1975, Le Macroscope, p. 119.

2.2.4. L’approche systémique en éducation relative a I'environnement
(ErE)

Le groupe social constitué des acteurs de I'ErE qui s'en revendiquent réunit tous les
professionnels travaillant seuls ou dans des structures établies (bénévoles y compris),
ayant avec leur public un contact direct (animations, formations, recherche) ou indirect
(conception d'expositions, de « clips » télévisés; rédaction d'ouvrages, de revues,
d'articles de presse; conception d'outils pédagogiques, de sites Internet, etc.). Dans
certains pays anglosaxons (Etats-Unis, Australie), enseignement de la géographie et
éducation a I'environnement sont devenus synonymes.

D'autres acteurs ont un role éducatif sans pour autant avoir recu de formation
pédagogique approfondie : ce sont par exemple des délégués syndicaux, les agents de
développement local (ADL), les écoconseillers, bon nombre de guides touristiques, des
animateurs dans certaines structures d'éducation permanente ou des associations
militantes, etc. Y sont associées les personnes-cadres dans les institutions qui
soutiennent 1'ErE (inspecteurs de l'enseignement et autres fonctionnaires de différents
ministéres ou administrations, responsables politiques des secteurs de 'éducation et de
I'environnement).
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Dans les milieux de I'ErE, la démarche systémique fait partie des piliers culturels
fondateurs affichés, que quelques publications ont contribué a vulgariser (Giordan et
Martinand, 1992; Clary et Giolitto, 1994). Le concept de systeme et la notion de
complexité sont considérés, avec le concept de développement durable, comme les
concepts de base qui sous-tendent les savoirs environnementaux (Giolitto et
Martinand, 1992).

A. Giordan et J.-L. Martinand ont été les premiers a prendre le risque d'expliquer
comment réaliser une approche systémique avec des éléeves du secondaire, a partir
d'exemples concrets. Un exemple porte sur I'analyse de 1'espace vécu, urbain et
industriel, et s'adresse au professeur de géographie. La démarche proposée ne tranche
pourtant pas vraiment avec les démarches analytiques classiques en géographie :
identifier les composants de 'espace étudié, les classer et les hiérarchiser; établir les
relations entre ces éléments (mais rien n'est dit sur la méthode pour y arriver);
représenter l'espace; enquéter sur le terrain pour répondre a une série de questions
données par l'enseignant. Quelques conceptogrammes sont présentés en guise
d'exemples mais paraissent peu compréhensibles pour d'autres personnes que les
concepteurs.

En conclusion, il apparait que les intentions sont bien l1a mais le passage a une
didactique précise et rigoureuse fait défaut.

2.3. L'approche systémique en psychologie

2.3.1. Les représentations mentales

L'approche systémique eut un retentissement important en psychologie et modifia la
fagon de travailler d'une génération de thérapeutes devenus "systémiciens". Au lieu de
se focaliser sur l'individu et "son" probleme, leur souci est de replacer "le" probleme
dans son contexte et de travailler avec une base d'acteurs plus large pour tenter
d'intervenir sur les relations dans le systéme.

Cependant, a la différence des physiciens opérant sur des machines sans états d'dme,
les thérapeutes se trouvaient dans un champ humain, par essence infiniment plus
complexe. IIs ont donc contribué a enrichir 'approche cybernétique en mettant en
lumiere I'impact de I'observateur sur le systeme. L'observateur n'est plus considéré
comme extérieur au systeme; il en fait partie intégrante et sa présence, son travail
d'interprétation, son action de communication, ont un impact sur le systeme,
contribuent a son fonctionnement et a son évolution.

Cette idée est couplée avec celle, plus ancienne, d'approche phénoménologique de la

perception, initiée par Merleau-Ponty (1945) : "Tout ce que je sais du monde, méme par

science, je le sais a partir d'une vue mienne ou d'une expérience du monde sans

laquelle les symboles de la science ne voudraient rien dire".

Il convient donc de considérer le systeme en tenant compte de deux choses :

* la perception que les individus ou les groupes ont du systeme et de son
fonctionnement a au moins autant si pas plus d'intérét et d'importance que "la

réalité";

» l'observateur appréhende le systeme a travers un certain nombre de filtres,
physiologiques et culturels.

A la complexité des situations s'ajoute la complexité des regards sur les situations.
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La solution a un probleme, c'est peut-étre de modifier le point de vue de I'observateur
en le recadrant.

Une nouvelle notion va avoir un retentissement essentiel dans toutes les disciplines :
celle de représentation mentale.

Que faut-il entendre par « représentation mentale » ?

Sinous évoquons le terme "paysage", notre cerveau réagit aussitot, cela éveille des
choses en nous, confusément, dont nous pouvons expliciter certains éléments. Le terme
de représentation mentale, né dans le champ des sciences cognitives, désigne un "déja
l1a" conceptuel qui serait le terreau a partir duquel peuvent s'ancrer d'éventuelles
modifications de cette représentation.

Il est a regretter cependant que chez certains auteurs, le terme désigne seulement la
part conceptuelle des connaissances, en négligeant la part affective. C'est comme si
nous devions dissocier ce que nous avons appris par notre vécu, dans la globalité de
notre étre ressentant et pensant, pour ne considérer comme digne d'intérét que le
"résidu sec" de nos idées. Le terme "engramme'” désigne la trace émotionnelle de ce
que nous avons vécu.

Toutes sortes de définitions existent. Nous avons choisi d’en garder une qui integre
cette dimension affective :

Les représentations mentales

"Une représentation est un phénomeéne mental qui correspond a un ensemble
plus ou moins conscient, organisé et cohérent, d'éléments cognitifs, affectifs et
du domaine des valeurs concernant un objet particulier.

On y retrouve des éléments conceptuels, des attitudes, des valeurs, des images
mentales, des connotations, des associations, etc.

C'est un univers symbolique, culturellement déterminé, ot se forgent les
théories spontanées, les opinions, les préjugés, les décisions d'action, etc."

Garnier et Sauvé, 1999, p. 66.

Cette notion de représentation mentale va engendrer d’autres termes, qui désignent
des cas particuliers de représentations, comme les images mentales.

Les images mentales

"Forme d'organisation des connaissances dans la mémoire qui conserve
certaines caractéristiques spatiales comme les relations topologiques et dans
certains cas les distances. (...). Elles peuvent servir a organiser des informations
qui n'ont pas un caractere spatial. Elles concernent seulement la mémoire dite
opérationnelle” (Richard, 1990).

En nous, les mots, la pensée, qui classifient, nomment, étiquettent, isolent, effacent,
"recomposent a leur idée, en image, le pays au seuil duquel on se trouve, et c'est cette
image qui prend le pas, qui nous retient, qui nous hante, alors qu'en tant qu'image, elle
ne sait rien du temps vécu, de la finitude" (Bonnefoy, 1990, p. 15).

2 Engramme = trace laissée dans le cerveau par un événement (Petit Robert).
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Parmi les images mentales, les géographes ont évidemment capté la notion de carte
mentale, largement utilisée dans les études sur la perception de I'espace.

Dans les années 60, le terme de "représentation sociale' est né, pour désigner les
représentations que construisent les groupes sociaux a propos d'objets sociaux comme
la santé ou l'environnement, par exemple, ou encore « le paysage provencal ».

2.3.2. Le constructivisme

Sur le plan pédagogique, cette vision des choses a eu un retentissement énorme, et
posé les bases du constructivisme et de sa variante, le socioconstructivisme (voir

ch. V).

L’on va concevoir les liens entre la représentation et 1'agir dans un rapport dialectique
et dans une perspective sociale. Le savoir n’est pas un donné a recevoir mais résulte
d’un travail par I'apprenant sur ses représentations mentales, soit en installant une
rupture par rapport a celles-ci, soit dans une perspective de continuité.

"Une représentation se construit, se déconstruit, se reconstruit, se structure et
évolue au coeur de l'interaction avec 'objet appréhendé, alors méme que
l'interaction avec I'objet est déterminée par la représentation que le sujet en
construit." (...)

"Dans une perspective socioconstructiviste, on reconnait que les représentations
sont socialement construites : elles se structurent au cours de processus
d'échange et d'interactions avec le groupe social de référence"

(Sauvé et Machabée, 2000, p. 183).

Cette position va donner un autre sens a I’objectivité, qui n’est plus considérée comme
une réalité absolue mais comme le résultat d’un consensus suffisamment large
socialement parlant, dans une culture et un contexte donnés (Fourez, 1992, pp. 36-38).
Le scientifique n’est plus dans la position de celui qui découvre ; il est désormais
constructeur d’une réalité avec laquelle il n’aura jamais de relation directe et absolue
(ibidem, p. 47).
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2.4. L'approche systémique en géographie

Dans les publications en géographie, il n'y a pas véritablement d’ouvrage « phare »
relatif a 'approche systémique, bien qu’elle ait fortement influencé le travail de
certains géographes. Cependant, un survol épistémologique permet d’avancer
I’hypotheése que les raisonnements géographiques qui ont pris corps au cours de
I'histoire intégrent un certain nombre des principes de I’approche systémique repris ci-
dessus, par nécessité empirique plutét qu’en cherchant a appliquer une théorie globale,
du fait que les géographes ont pour objet des « systemes ouverts » qu’ils tentent
d’expliquer, que ce soit le milieu, le paysage, I’espace ou le territoire. L’influence du
courant cybernétique a cependant contribué a I’émergence de nouveaux concepts et a
la recherche des « lois de I'espace » pour pouvoir comprendre le « systeme spatial ».
L’intégration du « vocabulaire systémique » dans le jargon de la recherche en
géographie s’est généralisée. La recherche en didactique a été également mobilisée
autour de cette question fin des années 1980 — début des années 1990. Ce n’est qu'une
bonne dizaine d’années plus tard qu’un certain nombre d’idées a ce sujet ont été
reprises dans les programmes scolaires belges, comme nous 1’avons vu en début de
chapitre.

2.4.1. Les raisonnements géographiques

Souvent, 'on a coutume de parler « du » raisonnement géographique, comme s'il était
unifié. Pourtant, il y a bien plusieurs fagons de raisonner 1'espace, et les écoles en la
matiere ne manquent d’ailleurs pas de se confronter voire de s’affronter. Nous verrons
qu’il faut aller pécher chez les uns et chez les autres pour recomposer un puzzle
systémique.

Chez les géographes, I’expression « savoir penser I’espace », attribuée a Y. Lacoste, est
devenue familiere et signifie par exemple «étre capable d’inscrire tout sujet d’étude
dans son ou ses environnements spatiaux et a différentes échelles spatiales et
temporelles » (Mérenne-Schoumaker, 1994, p. 95). C’est une aptitude pergue comme un
mode de pensée, qu’il convient de transformer en attitude, en réflexe profond, et qui
permet d’acquérir une identité de géographe.
C’est donc I'idée de connexité qui est a la base de ce raisonnement géographique, et
qui est également un trait de 'approche systémique, mais avec une dimension
spatiale :
« Les phénomenes que 1’on observe en un point sont liés entre eux a des réalités
d’échelle plus petites ou plus grandes. Ces relations expliquent les structures
que la géographie décele a la surface de la terre » (Claval, 2001, p. 146).
La fameuse expression « du local au global et inversement » caractérise le va-et-vient
mental du géographe, qui va des lieux ou des petites entités territoriales aux grandes
aires naturelles, aux nations ou grandes régions, en passant par des unités spatiales
intermédiaires.

La conception de la géographie qui s’est imposée au milieu du XX° siecle est a la fois
fondée sur I’analyse de situation, qui contextualise ce que I’on observe au niveau d’un
site a une échelle plus vaste, et celle d'une étude des combinaisons d’éléments ou de
facteurs divers qui aboutissent aux formes d’organisation de 1’espace et aux paysages.
Elle cherche a se démarquer du cartésianisme ambiant en revendiquant une approche
de la réalité dans sa complexité méme :

« Le fait géographique, méme le plus simple, exprime toujours une

combinaison, une convergence d’éléments ou de facteurs divers. C’est son
essence méme » (Cholley, cité par Claval, 2001, p. 148).
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Cette complexité, le géographe est en effet relativement bien préparé a ’aborder
puisque la spécificité de sa formation, qui le distingue encore aujourd’hui des autres
formations scientifiques, est fondamentalement interdisciplinaire, alliant la
géographie physique et la géographie humaine, elles-mémes carrefours de plusieurs
disciplines. Reconnaissons cependant que, malgré I'importance accordée aujourdhui
aux phénomenes de perception et aux représentations mentales en géographie, la
formation de base manque certainement d’éclairages, notamment dans les domaines
du droit, des sciences politiques, de la philosophie et de la psychologie.

Les géographes acquis a cette idée de combinaisons ont développé « une attention plus
soutenue pour les configurations spatiales, les faits de permanence, les rythmes
d’évolution, les fluctuations cycliques ou les ruptures révolutionnaires » (Claval, 2001,
p. 153).

La recherche des structures spatiales stables permettant de caractériser la
physionomie d’un paysage ou d’une région a donné lieu a un modele de causalité
structurelle pour en rendre compte (structures ethniques ou sociales) qui s’est avéré
trop simpliste pour analyser des cas concrets.

Les bases de la géographie économique — la « nouvelle géographie » déployée dans les
années 1960 — se sont développées en s’inspirant de quelques économistes qui ont
développé un certain nombre de modeles spatiaux pour expliquer les localisations
agricoles, industrielles ou tertiaires (von Thiinen, Weber, Losch, Christaller).

Ces modeles sont inspirés de la physique et font de la géographie une science des
forces que la vie de relation met en jeu (modeles gravitaires, gradients). Ils mettent en
avant I'importance des acteurs dans les décisions économiques, ainsi que la notion de
flux, avec le transport des biens entre lieux de production et lieux de transformation ou
de consommation, la circulation des clients ou celle des prestataires de services, puis
celle des informations. Intervient également la notion de stocks et de réservoirs de
matieres, d’énergie, de main d’ceuvre ou de capitaux.

Surtout, I'influence des économistes donne a penser aux géographes qu’il pourrait y
avoir, a l'instar des lois économiques, des lois spatiales, des références théoriques qui
permettraient d’interpréter les cartes, au lieu de procéder de maniére empirique.

Les géographes relativisent cependant 1'efficacité de ces modeles, fondés sur des
présupposés qui ne se vérifient pas toujours dans la réalité, et s’intéressent alors aux
processus décisionnels afin de rendre compte des configurations évolutives tres
irréguliéres. Ils s’intéressent alors au role de la perception du milieu, a I'importance
des cartes mentales et a la complexité des comportements (géographie behavioriste).

Parallelement, "la recherche sur les combinaisons (...) a préparé la voie aux procédures
d’analyse structurale ou systémique mises au point dans d’autres disciplines et que les
géographes cherchent a imiter a partir des années 1960" (Claval, 2001).

La linguistique structurale a ainsi conduit Roger Brunet a dégager, a I'instar des
phonémes pour le langage, des unités insécables a partir desquelles les structures
spatiales sont composées : les chorémes (Brunet, 1980). Sa méthode, fidele a la tradition
de la géographie frangaise fondée sur I’élaboration de typologies et la mise en évidence
des faits de structure, est relativement bien accueillie par les professeurs du secondaire
car elle leur donne un outil pour analyser les combinaisons (voir infra).

Quant a I'idée méme de systeme, certains géographes s’en sont emparés pour créer le
concept de géosystéme puis de systéme spatial (voir 2.4.2.). Mais I’analyse des
systémes qui se développa en géographie a partir des années 1970 se démarque
nettement de la conception cybernétique des systemes comme ensembles régulés par
des mécanismes de rétroaction : si beaucoup de géographes s’accordent pour
considérer I’'espace comme un systeme, « il n’existe pas de consensus pour croire
possible que la formalisation des caractéristiques de ce systeme pourrait permettre d’en
prédire la dynamique » (Lévy et Lussault, 2003, p. 891). La vision plus large de la
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« seconde systémique » leur convient mieux et rejoint I’approche culturelle en
géographie (3.3).

2.4.2. Les concepts « systémiques »

Le concept de géosystéme

Avec I'émergence de 1'écologie et de la biogéographie, essentiellement portées par des
biologistes, les géographes ont été en quelque sorte "poussés dans le dos" et amenés a
retrouver le paysage (qu'ils avaient délaissé au profit du concept d'espace) en lui
appliquant les principes de I'approche systémique. Est alors née une "science du
paysage" (1977), principalement mise en pratique par les soviétiques, pour qui le
paysage devenait un "systéme territorial naturel”, qui donna lieu en France au concept
de "géosysteme", pour remplacer le tres (trop ?) controversé "paysage".

VEGE-
TATION
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Fig. 5 : Une représentation du géosysteme

Source : B. Mérenne-Schoumaker, 2002, p. 35, d’apres J. Demangeot, 1994, Les Milieux « naturels du globe », Paris,
Masson, Géographie, 4° éd., p. 13.

Pour les défenseurs de cette nouvelle approche (Beroutchachvili, Bertrand, 1978),
I'analyse systémique constitue 1'une des fagons d'analyser le paysage. Elle se démarque
de I'analyse physionomique classique, fondée sur 1'analyse des composants visibles du
paysage (relief, climat, végétation, etc.), qui aboutit a des typologies sommaires
(zonalité, régions naturelles) puis a des explications sur base d'une analyse
multifactorielle. Elle se distingue également de la I'analyse intégrée, ou recherche
interdisciplinaire, qui part des regards des différentes disciplines, naturelles ou
sociales, sur le paysage, pour les recomposer a posteriori en un ensemble doué de
propriétés spécifiques; elle peut décrire des ensembles complexes, mais parvient
difficilement a les expliquer car les mécanismes échappent aux analyses disciplinaires
traditionnelles. Il convient de "considérer le paysage comme un "polysysteme"
regroupant des systemes eux-mémes complexes mais bien individualisés" (Bertrand,
1978).

La "science du géosysteme" considere a priori le paysage comme un tout auquel est
appliquée la théorie générale des systemes de L. Von Bertalanffy (1972) et de la
cybernétique.

Tout comme 1'écosysteme, le géosysteme constitue une application de la modélisation
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systémique de la nature. C'est surtout le travail quantitatif requis pour pouvoir rendre
compte du fonctionnement du systeme qui distingue cette approche des deux autres
(bilans de matiere et d'énergie, mesure des "états" spatiaux et temporels du
géosysteme). A 1'époque, seule 1'Union soviétique avait véritablement les moyens de
mener ce type d'études, basées sur la télédétection.

Les notions principales qui ont enrichi l'analyse d'un espace géographique sont celles
de géohorizons et de géofacies.
Les géohorizons reposent sur 1'étude de la physionomie du géosysteme dans le plan
vertical : il s'agit de repérer des strates homogenes ot la combinaison des facteurs crée
une physionomie particuliére. C’est le principe de I’analyse des relations verticales, ol
«I'on relie les caractéristiques observées en un lieu a d’autres caractéristiques
observées en ce lieu » (Mérenne-Schoumaker, p. 41), et ott le role du milieu est
déterminant. L’explication est « écologique » (voir schéma de la forét caducifoliée,
fig. 2, p. 29).
Les géofacies désignent quant a eux des zones homogenes dans le plan horizontal
désignés aujourd hui par l'expression plus facile a saisir d'unités paysageres. On examine
alors les relations horizontales :
« On s’intéresse davantage a la proximité entre objets, lieux ou unités spatiales
et on fait I'hypothése que les caractéristiques des lieux proches vont étre plus
interdépendantes que celles des lieux éloignés; les notions de distance et de
situation y jouent un role fondamental » (Mérenne-Schoumaker, op cit.).

V. Clément propose de distinguer trois grands types de géosystemes anthropiques,
correspondant aux grandes tendances évolutives des paysages : géosystemes de
dégradation; géosystemes de substitution; géosystemes de margination.

Le concept de systéme spatial

« Un systéme spatial est un ensemble de configurations et d’agencements,
composé d’entités reliées et donc interdépendantes, entités a la fois instituées
par le systeme et instituantes du systeme, au sein duquel on peut repérer des
logiques communes de fonctionnement et des dynamiques qui ne se réduisent
pas a l'addition des logiques de chaque élément — ce qui constitue la complixité
cumulative du systeme » (Lévy et Lussault, 2003, p. 889).

Parmi les composants du systeme spatial, les acteurs — individuels et collectifs — ont
acquis une place de choix en tant qu’opérateurs actifs de I'émergence et de la
dynamique du systéme, ce qui ameéne les géographes a rompre avec I'idée d’évolution
« naturelle » du systeme, prévisible et prédictible, tout autant qu’avec I'idée de
déterminisme des fins. En cela, elle se démarque nettement de I'approche cybernétique
classique. Les méthodes de récolte de I'information et d’analyse en sont également
modifiées :
« Il semble bien que ce soit en s’intéressant aux signaux faibles, difficiles a
mesurer et a situer dans un organigramme, que 1’on se donne les meilleurs
moyens pour anticiper sur les changements en cours ou a venir » (Lévy et
Lussault, op cit., p. 891).
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2.4.3. La représentation graphique d’un systéme spatial

Nous retiendrons surtout les outils susceptibles d'étre utilisés dans le cadre scolaire :
organigrammes, chorémes, scénarios paysagers, schémas-types.

Les organigrammes

A l'instar des écologistes, les géographes ont cherché a rendre compte des systemes
spatiaux a l'aide d’organigrammes de deux types (Knafou, 1996, p. 148, repris par
Mérenne-Schoumaker, 2002, p. 137), certains représentant les structures du systeme
considéré (le terme de « structurogramme » conviendrait alors mieux), d’autres son
fonctionnement, illustrant les mécanismes de causalité a I'ceuvre dans le systeme.

Les schémas ci-dessous (fig. 6, 7, 8) proposent différentes fagon de rendre compte du
paysage en tant que systeme.

Exemple 1: Le paysage au cceur de processus économiques

En France, I'Ecole de Besancon a élaboré une représentation graphique de la définition
du paysage con¢u comme un systeme (Brossard et Wieber, 1984). Il n'est pas sans
rappeler les schémas issus de la biologie qui caractérisent la chaine alimentaire
(producteurs - consommateurs) mais integre les éléments du débat "paysage réel"
versus "paysage-représentation mentale" (voir chapitre III).

Ce schéma’ (fig. 6) se compose de trois boites : de gauche a droite on trouve la boite
productrice, le paysage visible et le systeme utilisateur.

L

Systeme producteur : Systéme paysage visible : ------»-Systeme:utilisateur
sous-systeme Co recherche
abiotique ! : étude
sous-systéme objets Sléments filtre it » consommation
anthropique > dimages percepti > vente
T Frep e A
/ T /
sous-systeme Zone de ! Jaction
biotique non-réductibilité ] aménagement
A (ZNR) :
-- - action » étude # flux d'énergie et de matiere - flux d'images — interaction

Fig. 6 : Le paysage au cceur de processus économiques
Source : Brossard et Wieber, 1984, p. 6.
La premiere boite, le systéme producteur, regroupe les objets qui entrent dans la

composition des paysages : ces derniers sont tous fabriqués (construction naturelle ou
humaine, sans chercher a différencier ce qui est naturel de ce qui ne I'est pas).

% flaboré en 1979, ce schéma a été progressivement formalisé par les chercheurs rassemblés a 1'Université de Franche
Comté autour de Jean-Claude Wieber et Thierry Brossard. Affiné au fil de diverses théses, publications, études de cas, il
a été testé et a prouvé son caractere fécond et opératoire dans des programmes interdisciplinaires avec des
archéologues, des architectes, pour les services de l'environnement et dans des opérations d'aménagement.
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La troisieme boite présente le systéme utilisateur c'est-a-dire tous les individus qui
utilisent le paysage, qui s'en préoccupent (le géographe, 'aménageur, le peintre ou le
simple consommateur), en prenant soin de différencier les points de vue adoptés par
chacun et d'intégrer la notion de filtre perceptif en ayant recours a la sociologie, la
psychologie et aux acquis culturels.

La bofte du centre représente le paysage visible, c'est-a-dire non pas le paysage, mais
le paysage vu si quelqu'un le regarde, maillon indispensable entre le systeme de
production et l'utilisateur.

Le premier schéma élaboré ne prenait pas suffisamment en compte la dimension
temporelle. De nombreux travaux furent menés pour intégrer aux trois boites les temps
longs voire tres longs (évolution géologique ou systémes technico-économiques
stables) et les temps courts des événements de tous ordres affectant le paysage
(Tabarly, 2003).

Exemple 2 : Le paysage de montagne et son évolution

En 1987, Le Berre et David proposent trois schémas de la montagne et de son évolution
(fig. 7), considérés comme premieres représentations "systémiques" des interactions
nature/société dans une publication a vocation pédagogique (Roumégous, 2001).

Le schéma est construit au départ des acteurs et de leurs besoins qui déterminent des
décisions conduisant a des actions et a leurs résultats. Le principal mérite des auteurs
est d'avoir intégré dans leur modélisation le principe de la causalité circulaire.
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Besoins / \
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Fig. 7 : Le systeme montagnard contemporain

Source : Le Berre et David, Documentation photographique, 1987.
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Exemple 3 : Le milieu méditerranéen

Dans le schéma ci-dessous, seul I’enchainement des causes-effets est représenté, ce qui
donne sans doute acces a une compréhension plus claire de ce qui se passe.
L’organigramme ne met pas en évidence les acteurs mais privilégie les caractéristiques
du milieu, les actions et leurs conséquences sur le milieu.
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I — Volcanisme
o
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7
/
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|
|
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|
|
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. EEE— . .
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. dlfﬁcﬂe
/
/
\ Degrddatlon
/ de la végétation
/

Irrigation | ——,. | Mise en
culture

Mer
tiede

To urisme

Litoraux
surchargés

Echanges
maritimes

Les chorémes

Sometes
méditerranéennes

Fig. 8 : Le fonctionnement du territoire méditerranéen

Source : Hugonie, 1995.

A Nimes, dans les années 1985-95, Maryse Clary, fortement impliquée dans I'éducation
a l'environnement et initiée a I'analyse systémique par ce biais, a développé des
recherches sur les chorémes, inventés par R. Brunet comme nouvelle facon de

modéliser une interprétation du fonctionnement de 'espace et de sa dynamique
territoriale. Elle se réfere explicitement a la démarche systémique et a le mérite d'avoir
précisé ce qu'il fallait entendre par la (Clary, 1989).

Les choremes sont comme les lettres d'un alphabet pour exprimer l'espace : ce sont des
modeles élémentaires, figurés par des formes géométriques, des fleches, des lignes, des
points,..., dont la combinaison va obéir a une grammaire précise (voir fig. 9 ci-contre).

L'originalité de cette méthode, en ce qui concerne I'approche systémique, c'est que
chaque choreme exprime une relation. R. Brunet en distingue sept : relation de
maillage (territoires), de treillage ou de quadrillage (réseaux); relation de hiérarchie;
relation d'attraction; relation de contact (interfaces, frontieres, ruptures); relation de
tropisme (gradients, flux, agrégation ou ségrégation), relation de mouvement
(conquétes et déprises).
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la ville fractale et ségrégée la métropole mondiale
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— == nationale

Fig. 9. Chorotype de la métropole mondiale

Auteur : C. Manguin. Source : Mérenne-Schoumaker B., 2002, p. 77.

Ce qui est novateur par rapport a la cartographie traditionnelle, c'est la notion de flux,
qui est centrale, et la prise en compte du temps, qui est exprimée par des symboles + et
- sur des zones en croissance ou en déclin ou pour témoigner du caractere évolutif ou
régressif d'un phénomeéne socio-spatial.

La construction d'un modele graphique a l'aide des chorémes consiste donc a mettre en
relation des relations pour aboutir a une combinatoire de l'espace.

Ces recherches de la Maison de la Géographie de Montpellier (MGM) n'ont cependant
pas obtenu l'adhésion de tous les géographes universitaires. La chorématique et, plus
largement, la modélisation, ont de nombreux détracteurs (M. Roumégous (2001).

Les scénarios paysagers

Depuis quelques années, avec l'appui des moyens informatiques (SIG - Systémes
d'Information Géographique), des équipes de chercheurs ont tenté de modéliser, a
l'aide d'équations plus ou moins complexes, le fonctionnement de géosystemes (tel un
bassin hydrographique dans le cadre de la prévention des inondations) ou d'élaborer
des scénarios paysagers comme outils d'aide a la décision. Mais ces opérations restent
trés coliteuses, lourdes et longues. Par ailleurs, I'entreprise est d'autant plus périlleuse
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qu'il s'agit de modéliser des systemes ouverts, ot tant les aléas que les incertitudes sont
multiples.

Pour ces raisons, certains en reviennent a une analyse qualitative des évolutions
possibles par combinaison des potentialités et contraintes auxquelles sont confrontés
les acteurs de l'espace. Chaque scénario repose sur une série d'hypotheses
(prolongation des tendances passées, nouveaux choix volontaristes, changement
d'acteurs, etc...) et sur un systeme de causalités simples. Les chercheurs sont davantage
centrés sur les acteurs, qui sont amenés a expliciter leurs usages et les contraintes liées
a ceux-ci (Michelin, 2000).

En revanche, d'autres continuent a explorer les possibilités des outils informatiques
mais en travaillant autrement, sur base de SIG et de photos aériennes modifiées, qui
permettent de produire des vues simili-réalistes, a partir de techniques d'images de
synthese et de fractales (Joliveau et alii, 1998). L'Ecole de Besangon meéne également des
recherches sur les "systemes multi-agents" (SMA) pour simuler 1'évolution du paysage
(Poix et Michelin, 2002). Leur but est de mettre au point des outils simples a utiliser par
des gestionnaires d'espaces ruraux, avec un micro-ordinateur. Méme si "elles ne
présentent le paysage que dans ses grandes masses, et avec une symbolique réduite",
ces vues sont surtout utiles dans le cadre de la participation citoyenne :
"Elles ont un impact fort en terme de communication, elles sont un bon vecteur
pour démarrer une animation d'acteurs autour de la gestion de I'espace rural.
(...) Ces vues doivent étre prises pour ce qu'elles sont, une reconstruction
globale des grandes structures du paysage. Leur caractére sommaire et général
peut étre un atout, tant cette perception globale et systématique de l'espace de
vie est utile aux acteurs dans un but de gestion"(Joliveau et alii, 1998).
Le but n'est plus d'essayer de simuler le fonctionnement du systeme mais de se centrer
sur la physionomie du paysage en faisant jouer une série de parametres.

Tous les jours, de nouveaux outils apparaissent, de plus en plus perfectionnés, qui
permettent méme a des néophytes de créer des paysages virtuels a partir de données
réelles (logiciel Terragen®, par exemple). L'on peut bien imaginer la richesse de ces
outils, qui permettent de faire varier le point de vue d'observation, 1'éclairage, les
conditions météorologiques, ... L'on retrouve vraiment le paysage, et I'on peut méme
s'y déplacer !

Si ces outils sont privilégiés aujourd'hui comme aide a la décision, cela signifie-t-il que
les chercheurs acceptent que I'on puisse choisir dans 1'incertitude ? choisir sans tout
comprendre du fonctionnement ? Mais alors, I'approche systémique : qu'en reste-t-il
vraiment ?

4 Logiciel gratuit pour un usage non commercial. Démo disponible a partir du site :
http:/ /www .planetside.co.uk/terragen/
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2.5. L’approche systémique en didactique de la géographie

Quelques ouvrages et travaux d’auteurs belges ou frangais notoires attestent de
I'influence du courant systémique en didactique de la géographie ainsi que des
manuels scolaires francais, a la suite de la réforme des programmes en 1981 et en 1987,
qui intégrait une véritable mise en place d’une géographie systémique sur base des
travaux de R. Brunet (Adoumié, 2001).

2.5.1. Les réseaux de concepts

Il faut attribuer au courant systémique 'effort mené par de nombreux professeurs de
géographie, depuis le début des années 1990, pour sortir de I’hyperspécialisation
cloisonnée et tenter d’articuler les concepts clés de la géographie entre eux en un
réseau hiérarchisé. C’est sans doute cette idée, initiée par P. et G. Pinchemel (1991) et
reprise notamment par B. Mérenne-Schoumaker (1994), que '’on retrouve dans le
programme de géographie pour I'enseignement de la Communauté frangaise avec
I’ellipse conceptuelle (voir 2.1).
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informations drggzie:; oy
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MILIEU NATUREL ESPACE HUMAIN
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MILIEU NATUREL | SYSTEME SPATIAL
HUMANISE hablt‘at '
SOCIALISE appropriation
ENVIRONNEMENT e - gestlo.n
artificialisation > <:1rcu-1at1.on
potentiel localisation
ressources MILIEU utilisation
crises GEOGRAPHIQUE
naturalité
artificialité
/ spatialité \
TERRITOIRE PAYSAGE
REGION CULTURE
\ EVALUATIONS /
POLITIQUES

Fig. 10 : Le réseau des concepts géographiques
Source : G. et P. Pinchemel, 1991, p. 49.
A la base de cette initiative, I’on retrouve I'idée de la construction d’un modéele
théorique pour expliquer un probleme d’organisation de I’espace sur base d'un

raisonnement hypothético-déductif, rompant ainsi avec la tradition inductive des
géographes de terrain.
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Parmi les concepts que B. Mérenne-Schoumaker a épinglés comme constituants de base
de la géographie afin de guider I’organisation des apprentissages, I’on retrouve ceux
de systéme spatial, d'interaction, de changement et de permanence. Dans son dernier
ouvrage en didactique, les « relations-interactions spatiales » constituent le concept
géographique de base et la filiation systémique est davantage mise en avant

« La géographie est fondamentalement une discipline systémique et 1'espace
géographique un systéme spatial » (Mérenne-Schoumaker, 2002, p. 37).

A propos du paysage, M. Delvaux et C. Nys (2002, p. 115) proposent une roue
conceptuelle inscrivant 1'observation des paysages dans le réseau géographique (fig. 11
ci-dessous) .
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Fig. 11. Le paysage dans le réseau géographique

Source : Delvaux et Nys, 2001, p. 35.
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2.5.2. La démarche/analyse systémique

Dans son dernier ouvrage sur la didactique en géographie, B. Mérenne-Schoumaker
met I'analyse systémique au tout premier plan, présentant la géographie comme une
discipline systémique.

G. Hugonie consacre une fiche méthodologique a la démarche systémique :

« La démarche systémique distingue dans une situation géographique :

= les éléments, unités spatiales ou composantes physiques, biologiques,
sociales, matérielles, ...

= mais surtout les interrelations entre les éléments : actions et actions en
retour;

* les flux qui circulent entre les éléments, et donnent sens et vie au systeme,
I’orientent dans un sens précis;

* les structures, sous-systemes, noeuds, axes que ces relations et flux créent
a l'intérieur du systeme global» (Hugonie, 1995, p. 22).

Il rejoint cependant B. Mérenne-Schoumaker (1994) pour souligner la difficulté a mettre
en ceuvre cette démarche de maniére orthodoxe a 1’école, « faute de pouvoir distinguer
et mesurer sérieusement toutes les relations entre les éléments du systeme spatial ». En
effet, si I'on se réfere a une vision de 'approche systémique au sens strict, comprenant
analyse quantitative et modélisation concrete, calculs de masses et d'énergie, etc., il est
clair qu'elle n'est absolument pas a la portée des éléves dans un processus
constructiviste. Et s'il s'agissait seulement de présenter le fonctionnement de systéemes
paysagers, existe-t-il des études de cas accessibles ?

G. Hugonie suggere de se centrer sur un certain nombre d’habitudes a faire adopter
par les éléves :

» Ne pas se contenter d’une seule explication pour un phénomene
géographique ; toujours rechercher plusieurs facteurs, un faisceau de
facteurs, dont certains sont interreliés.

* Toujours relier une unité spatiale a d’autres ensembles spatiaux, a des flux,
des axes, des poles, des réseaux.

= Envisager les conséquences en chaine d"une décision sur l'espace, relation
par relation (Hugonie, 1995, p. 22).

Dans les exemples de pratiques recensées, peu d’enseignants se démarquent
fondamentalement de 1'analyse physionomique classique du paysage fondée sur un
fractionnement en composantes assorti d'une analyse multifactorielle qualitative.
Quelques touches méthodologiques font parfois penser a la notion de géohorizons
(I'observation des formes, des couleurs, le calcul sommaire des rapports visuels de
masse) et de géofacies (les "unités paysageres"). Peu d'informations sont données sur la
méthodologie mise en oeuvre ensuite, a part la construction d'organigrammes de
synthese (voir infra).
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2.5.3. Les modes de représentation inspirés par I'approche systémique
Les organigrammes

La construction d’organigrammes est une démarche couramment pratiquée dans
'enseignement de la géographie au secondaire et encouragée dans certains manuels’.
Cependant, malgré les avertissements qui attirent 1’attention sur le fait qu’il existe
différents types d’organigrammes (hiérarchique ou explicatif, linéaire ou circulaire), il
apparait fréquemment que l'organigramme est considéré de facto comme une
représentation systémique. Pourtant, bien des schémas sont structurés de maniere
linéaire, méme pour représenter des processus complexes (exemple : fig. 12 ci-contre).
Sortir du mode de pensée culturellement dominant et devenu spontané suppose donc
un cadrage par des consignes serrées.

Sil'on observe les schémas produits, les concepts qui semblent les mieux intégrés sont
ceux d'interdépendance et d'interrelations (les deux notions étant généralement
confondues), matérialisés par des fleches, mais dont la signification précise est
rarement explicitée. Les causalités circulaires sont rares. La notion d'incertitude semble
restée purement théorique. Les schémas correspondent le plus souvent a une mise en
évidence des facteurs qui interviennent dans une problématique, rarement a une
représentation du fonctionnement d'un systeme.

Une des limites de I'intérét des organigrammes est le nombre d’éléments qu'’il est
raisonnable de traiter (une petite vingtaine) sans tomber dans la confusion, tant au
moment de leur construction qu’a I'instant de leur lecture. C’est parfois peu pour
rendre compte de I'extréme complexité d’une problématique ou du fonctionnement
d’un territoire.

M. Roumégous (2002, p. 232) interprete cet état de fait en avangant que "les enseignants
sont mal a l'aise avec I'historicisation des logiques et des enjeux de pouvoir, des
valeurs, des systemes de sens. Il leur manque aussi d'avoir appris a mettre en relation
et en interaction systémique des éléments hétéroclites : la nature, I'idéel, le social,
I'économique. Ce n'est sans doute pas sans relation avec 1'étanchéité de beaucoup
d'enseignements disciplinaires a I'université."

Les chorémes

En France, des critiques séveres ont été émises a 1'égard de l'ouvrage Cartes et modeles i
I"école (Clary et alii, 1987) congu pour diffuser les idées de la « nouvelle géographie ».
Jugé "confus et inutilisable en formation" (Roumégous, 2001, p. 12), il a pourtant fait
des adeptes dans les milieux de 'enseignement, surtout au secondaire. Plusieurs
professeurs ont tenté, avec leurs étudiants, d’en améliorer la méthodologie (voir
Brunet, Mérenne-Schoumaker, Oudart, 1993). Certains manuels scolaires présentent

« I’alphabet chorématique » mais la plupart des enseignants n’ont pas été formés a
l'utiliser rigoureusement, du fait de sa non reconnaissance dans les spheres
universitaires francaises (Adoumié, 2001). Seule une minorité d’entre eux, sensibles
aux actions de formation continuée et ouverts a I'innovation, pratiquent la
chorématique avec leurs éleves. Les résultats sont mitigés. Le temps est parfois
essentiellement consacré a la collecte des informations, au détriment de la phase
d’interprétation alors que cette derniére constitue le point critique de I’apprentissage :
lorsque les enseignants mettent en évidence le fait qu’il s’agit d'un travail de
modélisation et non une entreprise de dévoilement d’une réalité préexistante,

« certains éleves prennent alors conscience que le travail qui leur est demandé est un

5 Lire et construire un organigramme, 2001. Géographie 2° — Occuper et aménager la Terre, Paris, Belin, coll. R. Knafou,
Fiche méthode 9, pp. 310-311.
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travail d’interprétation (...), mais d’autres éleves résistent a I'idée» (Journot, 2000,
p. 196).

Mise en question a partir des années 1995, la chorématique semble nettement en retrait
actuellement.
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Fig. 12. Les processus de désertification, aujourd’hui

Source : Delvaux M., Nys C., 2002, p. 147.

49



Partie 1 — Référents épistémologiques - I. L’approche de la complexité

Les coupes-synthéses

Sur le plan graphique, les coupes-syntheses paysageres développées par Y. Lacoste
dans des manuels scolaires des le début des années 1970 ont un grand succes. Bien que
ces coupes soient des modeles, I’on y retrouve les principes proposés par

P. Duvigneaud (1974) pour représenter le fonctionnement d’un cas particulier de
systeme : identifier dans le paysage des sous-systemes (ou sous-ensembles paysagers)
et mettre en évidence (dans le commentaire) les relations entre eux.
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Fig. 13 : Coupe-synthese d’une métropole européenne

Source : Géographie 2°, Paris, Belin, coll. R. Knafou, 2001, p. 186.

Les jeux de simulation

L’usage des jeux de simulation a connu une vague de popularité aupres des
professeurs de géographie, anglais d’abord, francais et belges ensuite : jeux sur le
fonctionnement du commerce mondial, la gestion de I'environnement, la localisation
des industries, 'aménagement du territoire, etc. Pratiqués avec des moyens classiques,
ils ont essentiellement pour but de faire vivre une expérience qui met en évidence les
différents points de vue ou intéréts des acteurs en présence.

Dans le domaine des jeux éducatifs électroniques, les recherches sur la modélisation
ont trouvé un débouché vraiment intéressant, avec la série des SimEarth, SimCity, etc.
Dans le jeu SimCity, les modeles de ville proposés sont inspirés de certaines villes
américaines, mais ne prétendent pas s'y conformer. Notons au passage que méme avec
un cadre fictionnel, la mise au point du jeu a mobilisé plusieurs dizaines de personnes
pendant plusieurs années. L'espoir de certains urbanistes américains fut un moment
d'arriver a utiliser de tels outils comme aide a la décision, voire comme outil de gestion
des villes en temps réel. Mais la réalité semble bien trop complexe pour cela : les
méthodes "humaines" se sont avérées plus efficaces et plus rapides.

Ces jeux de simulation constituent des outils pouvant sensibiliser a la complexité des
interactions dans un systeme et aux difficultés de gestion qui en découlent. Tres
sophistiqués, ils integrent méme la notion d'événement aléatoire (incendie, attaque par
un "monstre" qui détruit tout un quartier, catastrophe naturelle,...) venant perturber
I'univers en train de se construire. Ils restent cependant inutilisables en classe de
géographie étant donné le temps requis pour s’approprier le jeu et en découvrir toutes
les subtilités.
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2.6. Conclusion

L'examen des textes officiels relatifs a I'enseignement de la géographie a la lumiere de
ce qui précede permet de cerner les messages qui sont bien passés a propos de
I'approche systémique : la notion d'interaction ou d'interrelation entre les éléments du
systeme (dans tous les textes); la notion de causalité circulaire (pour le réseau de la
Communauté francaise).

Par contre, bon nombre d'éléments sont absents comme la mise en perspective du
contexte ou des contextes, la prise en compte de l'observateur et celle des perceptions
des acteurs comme éléments du systéme, la prise en compte de la dynamique
temporelle et du principe d'irréversibilité, le principe des simulations de scénarios
pour le futur (trés présents dans certains manuels anglosaxons) en tenant compte des
incertitudes. Sont manifestement restées obscures également les notions de boucles de
rétroaction, de régulation pour maintenir un équilibre stable ou d'effets conduisant a
l'instabilité d'un systeme.

Il convient cependant de rester modestes quant aux objectifs que 1’on peut poursuivre
dans le cadre de I’enseignement, étant donné le peu de temps consacré au cours de
géographie.

Sinous prenons le cas de la majorité des éleéves, nous avons pu constater que 1’objectif
qui consiste a « percevoir en relation » représente déja un fameux défi : certains ne
percoivent au départ que peu d’éléments et peu de relations entre eux, d’autres
percoivent beaucoup d’éléments mais font peu de relations, d’autres enfin operent des
associations, mais celles-ci sont fausses (Paulet, 2002, p. 9).

Comment faire en sorte, a travers I'expérience du corps dans l'espace, que la
perception des relations potentielles devienne une habitude ? Comment inscrire de
maniere durable un comportement adopté parce que prescrit par le professeur pour
réaliser un exercice donné ? Telles sont les questions auxquelles nos recherches ont
tenté de répondre.
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3. La notion de complexité

3.1. Dialogique, dialectique et incertitude

Les ouvrages du sociologue Edgar Morin sur la complexité (1977, 1980, 1990, 1992) font
référence, surtout en francophonie, et ont contribué a I’émergence d’un groupe de

« militants de la complexité »° avec notamment André de Peretti’ et Jean-Louis Le
Moigne®. De nombreux géographes ont été influencés par ces idées et parlent, pour
évoquer la géographie explicative, de "recherche des causalités complexes'.

Selon ce courant, aborder la complexité nécessite une nouvelle forme de pensée :
"...pour faire face a des problemes comportant incertitude et imprévisibilité,
interdépendance a extension planétaire avec des discontinuités, des
déséquilibres, des non-linéarités, du chaos, des bifurcations"

(Morin et Kern, 1993).

Un systeme est dit « complexe » lorsqu’on choisit de le considérer comme un
polysysteme composé de sous-systemes (idée que les géographes capteront bien car
elle correspond a leur systeme de pensée si 1’on fait référence a « I'emboitement des
échelles spatiales »).

E. Morin (1999) caractérise la pensée complexe de la maniére suivante :

La pensée complexe...

* relie ce qui est disjoint et compartimenté et discerne les interdépendances;
au lieu d'opposer les concepts, elle les place sur un curseur "dialogique"
(relation a la fois concurrente, antagoniste et complémentaire), les
considérant comme indissociables : individu et société, Orient et Occident,
ordre et désordre, ... ;

* congoit la relation entre les parties et le tout : elle n'isole pas 1'objet étudié
mais le considere dans et par sa relation avec son contexte culturel, naturel,
social, économique, politique;

* reconnait l'unique dans la diversité;

» congoit une dialectique’ de I'action et est capable de modifier 1'action
entreprise, voire de I'annuler;

* reconnait son inachévement et négocie avec le principe d'incertitude.

Tenir compte du principe d’incertitude signifie plusieurs choses. L’incertitude évoque
d’abord des événements inattendus, imprévisibles, qui peuvent non seulement

6 IIs ont fondé I’ Association internationale pour la Pensée Complexe, APC, et I'Association du Programme Européen
« MCX, Modélisation de la CompleXité ». Leur présidence est assurée respectivement par E. Morin et ].-L. Le Moigne, et
. WWW.mcxapc.org

7 A. de Peretti est Directeur Honoraire de I'INRP, Paris.
8]-L.Le Moigne est Professeur Emérite des Universités, Aix-Marseille.

9 . . S . P N .
La dialectique est considérée chez Morin au sens hégélien du terme, ot les termes sont dans une relation
contradictoire.
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bouleverser le cours des événements mais aussi nos théories et nos idées. Ce sont aussi
les inventions, les créations qui surgissent un peu partout dans le monde, pour le
meilleur et pour le pire, tout comme les destructions conduisant a la disparition de
populations, a la perte irréversibles de productions, de savoirs et de savoir-faire, au
déséquilibre des écosystemes (Morin, 1999).

Tenir compte de I'incertitude, c’est aussi reconnaitre les incertitudes liées a la
connaissance. Non seulement reconnaitre les zones d’ombre que le « réel » a pour nous
(« savoir qu’il y a du possible encore invisible dans le réel » - Morin, 1999, p. 47), mais
aussi reconnaitre a quel point notre connaissance peut étre entachée d’erreurs et
d’illusions.

Enfin, il y a aussi I'incertitude liée a toutes nos actions, dont les effets nous échappent
quoi que nous fassions, parce qu’elles s’inscrivent dans un systeme complexe. Cette
idée débouche sur la notion d’écologie de I’action, qui integre la prise de risque et le
principe de précaution, du fait de I'imprédictibilité a long terme des conséquences de
nos actions.

L’écologie de I’action considere aussi que les moyens et les fins inter-rétro-agissent les
uns sur les autres. Dés lors, « il est presque inévitable que des moyens ignobles au
service de fins nobles pervertissent celles-ci et finissent par se substituer aux fins. (...) Il
n’est donc pas absolument certain que la pureté des moyens aboutisse aux fins
souhaitées, ni que leur impureté soit nécessairement néfaste» (ibidem, p. 48).

L’action peut avoir trois types de conséquences insoupgonnées : des effets néfastes
inattendus, plus importants que les bénéfices escomptés ; des effets nuls, voire un
renforcement de la situation que 1’on souhaite changer (« plus ¢a change, plus c’est la
méme chose ») ; la mise en péril des acquis obtenus.

Le principe d'incertitude nous renvoie aussi au concept de "boites noires" : "il y a des
termes, des concepts, des modeles ou des appareils que I'on peut utiliser sans
nécessairement les comprendre dans le détail et sans approfondir leur structure, leur
fonctionnement ou les théories qui les expliquent” (Fourez, 2001).

L’on peut cependant s'interroger sur le rapport cotits/ bénéfices d'une plongée dans la
complexité en raison de son caractere flou, changeant et peu structuré (Lapointe, s.d.).
I1 faut pouvoir accepter la différenciation des perspectives, des angles, des approches
cognitives, des systéemes de valeurs. Les relations causales circulaires sont susceptibles
d'effets pervers et le systéme ainsi considéré manifeste des propriétés ""contre
intuitives". Il faut donc pouvoir se laisser surprendre et lacher prise avec le désir de
tout controler : attitudes difficiles a adopter, tant I'illusion de maftrise est sans cesse
consolidée par la multiplication, la sophistication et la puissance des techniques
modernes.

3.2. Homo complexus

"

Dans ses ouvrages sur la complexité, E. Morin remet aussi en lumiere 1'idée d""homo

complexus" :
"Chez 1'étre humain, le développement de la connaissance rationnelle-
empirique- technique n'a jamais annulé la connaissance symbohque mythique,
magique ou poétique"; 1'étre humain est infiniment complexe et "porte en lui de
fagon bipolarisée des caracteres antagonistes (rationnel et délirant, travailleur et
joueur, empirique et imaginaire, économe et dilapidateur, prosaique et
poétique" et dans les créations humaines, il y a toujours le double pilotage
"sapiens-demens" (Morin, 1999, p. 30).

C'est la méme idée que 1'on retrouve chez J. de Rosnay, dans son ouvrage "L'homme
symbiotique" (1995), qui plaide pour une reconnaissance de toutes les « formes de
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pensée » a I'ceuvre chez I'individu. C’est aussi ce qui caractérise I’approche culturelle
en géographie.

3.3. L’approche culturelle du paysage en géographie

Nous cherchons a "interpréter"” les paysages, dit-on aujourd'hui en lieu et place du
terme "expliquer". Ce glissement, qui a été formellement reconnu aux Etats-Unis avec
la création, début des années 1960, des premiers "centres d'interprétation de la nature”,
met en évidence la prudence qui est davantage pronée maintenant, par opposition a
l'attitude plus catégorique qui caractérise le positivisme du milieu du XX° siecle.
Rappelons quelques traits marquants de ces deux postures épistémologiques.

3.3.1. L'explication du paysage
Une lecture fonctionnaliste du paysage

Jusqu’aux années 1970, la géographie qui revendiquait le statut de science (rappelons
qu’en France, elle fait toujours partie de la faculté de lettres) s’est efforcée de se
débarrasser de toute subjectivité en fondant toute son approche sur la séparation entre
I'observateur et le monde qui ’entoure.
Appliquée a la compréhension du paysage, la posture positiviste s'appuie sur des
croyances telles que celle-ci :
"Tout paysage que nous observons est le résultat du fonctionnement d'un
certain nombre de lois : lois pour expliquer la genése de l'ossature du paysage,
la composition et le fonctionnement des écosystémes qui I'animent; lois pour
expliquer le peuplement et 'aménagement du territoire, etc...".

C'est la démarche hypothético-déductive qui est enseignée : observations, hypotheses,
appel a la théorie pour faire fonctionner les fameuses lois, vérification des hypotheses.
Méme si le géographe part du présupposé que 'homme qui regarde un paysage le
capte d'abord de maniere subjective (filtres affectifs et culturels), il s'efforce de lui
appliquer une grille de lecture a partir des modéles d'organisation spatiale qu'il
connait, "(...) il teste en définitive I'appartenance d'un lieu a tel ou tel modele spatial”
(Belayew et alii, 1995, p. 7).

Pour P. Claval, "trois lectures fonctionnalistes du paysage sont ainsi développées :
morphologique, écologique et socio-économique » (Claval, 2000).

L'on peut s'interroger sur la pertinence et les limites de cette démarche qui ne
correspond pas forcément a l'attitude des chercheurs face a de nouveaux paysages et
qui peut nous mettre rapidement en difficulté. En général, en effet, les étudiants en
formation sont mis devant des paysages "typiques", ou plutot devant des fractions du
paysage ot les lois fonctionnent facilement. La vogue des monographies régionales a
conduit les géographes a simplifier la réalité et a produire, pour les manuels scolaires,
des descriptions de paysage assez figées pour chaque région géographique. Une fois
sorti de l'université, le professeur de géographie qui veut organiser lui-méme une
excursion se trouve souvent fort démuni devant le premier paysage venu, présentant
des villages qui ne sont pas localisés ou ils devraient 1'étre pour la région considérée,
n'ayant pas forcément la forme typique enseignée.

Une fois que cette "machine a produire des explications" a fourni un résultat, il devient
tres difficile de le remettre en question, parce qu'on ne remet pas une loi en question,
d'autant plus lorsque ces lois sont formulées de maniere carrée. Le regard est faussé
par la volonté de faire entrer le monde dans des lois ; il ne verra pas ou évitera de
considérer ce qui ne s'y conforme pas. C'est un regard normatif que les exceptions
dérangent, qui résistera aux changements. Le paysage est espéré conforme a un
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modele, il décevra s'il en est autrement, d'autant plus s'il est susceptible de mettre le
professeur en difficulté devant ses éléves.

La description classique du paysage

L'oeil chirurgical

Si nous examinons la description du paysage telle qu'elle est fréquemment pratiquée
dans les écoles, elle est précédée d'observations presque toujours uniquement visuelles,
suivant en cela I'injonction du dictionnaire. Des grilles de lecture sont données et non
construites. Elles visent a identifier et nommer, orienter, décrire, localiser et situer. Le
paysage est disséqué et atomisé. La relation globale de la personne est ignorée, en
particulier tout ce qui releve du ressenti et de I'évocation subjective.

Le langage autorisé pour décrire le paysage est celui de I'anatomie et tout 1'effort des
enseignants porte essentiellement sur l'acquisition par les éleves d'une partie du
vocabulaire spécialisé pour dénommer les éléments du paysage, sans analyse
épistémologique.

A propos du paysage, nous manquons pourtant encore de mots pour désigner les
associations. Comment dit-on "vallée + colline + vallée + colline... en parallele" ? Le
recours a la métaphore est fréquent (ainsi le relief typique du Condroz, qui correspond
a I'association donnée en exemple, est qualifié de "téle ondulée"). Quel est le mot pour
dire "sommets cultivés + pentes boisées" ? ou "cultures dans les vallées + foréts sur les
pentes + herbages sur les sommets " ?

Malgré toute la richesse du vocabulaire et de la syntaxe, nous restons en général
frustrés pour exprimer cette complexité que nous retrouvons ici aussi au coeur des
recherches sur 'expression littéraire du paysage.

Séduisante par son coté rigoureux et précis, la maniere classique de décrire le paysage
va flatter notre penchant obsessionnel et contribuer a apaiser nos angoisses grace a ce
sentiment pour partie illusoire qui I'accompagne de dominer notre environnement par
une dénomination qui peut devenir frénétique. Cette maniére de décrire parle de notre
rapport a I'espace en termes de pouvoir et de désobéissance, elle est une tentative pour
lutter contre notre tendance a mettre du désordre. Mais 1'on peut se trouver englué
dans cette dynamique, perdre de vue le sens de la démarche et s'y limiter :

"Mon intérét pour les sciences naturelles se perdit dans le brouillard de

nomenclatures et de protocoles obscurs alors que je ne demandais qu'a

observer" (Madiot, 1999).

"Il n'est pas facile "d'entrer" dans un paysage; a procéder analytiquement, en
isolant chaque composant, on risque de tomber dans l'inventaire et de ne plus
voir le paysage" (Pinchemel, 1987, p. 4).

Le gotit excessif pour les typologies, qui ont pour fonction d'ordonner la variété, est
également mis en cause par Tricart (cité par Regnault, 1998). Il estime que "c'est un
instrument efficace car il dérive d'une ambition idéologique d'ordre, d'explication par
des causes finales...", mais il a montré en quoi le formalisme des classifications et des
typologies surestime le local, empéche de voir les interrelations d'échelle entre local et
global et ne convient plus pour apprécier des phénomenes pour lesquels le temps qui
passe change la nature des choses.

P. Claval pointe également du doigt la faiblesse de ces « tableaux géographiques »

minutieux, qui ont remplacé les récits en forme d’épopée : selon lui, ils manquent de
tension dramatique.
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« Il n’existe pas d’analogie structurelle entre la trame linéaire du récit et la prise
en compte de I'ensemble des points d"un espace qu'implique 1’élaboration d'un
tableau géographique » (Claval, 2001, p. 71).

Et dans le cas particulier des vues panoramiques :
"Partout ou1 je rencontre du panorama, (...) je dois me plier a I'évidence que je ne
dispose pas des bons instruments pour en rendre compte" (Montalbetti, cité par
Tauveron, 1999).

Les trois plans

La description doit étre ordonnée selon un schéma rarement contesté (description par
plans, de I'arriere a I’avant-plan). Au lieu de faciliter un contact positif fort avec le
paysage, c'est une pression inhibitrice qui est installée. Comment se dégager par la
suite, de I'angoisse du "est-ce bien de cela qu'il faut parler, et dans cet ordre,... ?" A quoi
correspond ce besoin de « mettre de I'ordre », érigé en norme, en particulier dans les
systemes éducatifs ?

Cette contrainte scripturale va sournoisement induire le type de paysage (réel ou sur
photo) qui sera proposé aux éleves, sans que le professeur soit lui-méme conscient qu'il
fonctionne selon des modeles implicites. Mais comment s'en sortir, ensuite, avec ces
paysages qui sont notre ordinaire, ot le plan moyen, jugé le plus intéressant par les
géographes, est la plupart du temps absent ? Comment peut-on prétendre apprendre
aux éleves a "lire les paysages ailleurs dans le monde", alors que les instruments qu'on
leur propose pour le faire ne fonctionnement qu'avec des paysages rarement
rencontrés ?

L'absolue fidélité

La formation scientifique la plus répandue fin des années 70 restait fondée sur la
croyance en l'objectivité au sens classique du terme, comme le dénonce C. Tauveron a
propos de la description de paysage dans les manuels scolaires, qui laisse « croire que
le décrit a toujours quelque chose a voir avec le percu (de préférence par tous les sens),
que l'acte de décrire a pour fonction de faire voir ce qui a été vu et de le faire voir tel
qu'il a été vu, dans l'absolue fidélité" (Tauveron, 1999).

3.3.2. L'interprétation du paysage

L’influence du courant phénoménologique a largement contribué a remettre a
I’honneur I'importance de la subjectivité. Cela a modifié les choses dans deux
directions :

* la prise en compte de la subjectivité de I'observateur, de ses grilles de lecture
et de sa sensibilité ;

» la prise en compte de la subjectivité dans les choix des étres humains pour
occuper ou aménager 1'espace.

La description du paysage engage la subjectivité du descripteur et du lecteur

La lecture du paysage dépend de l'observateur : dge, sexe, éducation, formation,
métier, terre d'origine ou de résidence, expérience, humeur du moment, raisons de la

"

présence en ce lieu,... Observer un paysage, "c'est aussi sentir un "paysage image",
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subjectif et personnel, ce qui limite le caractere scientifique de la lecture" (Pinchemel,
1987, p. 3).
"Ce n'est pas le paysage tel qu'il est que nous pouvons appréhender, mais bien
celui que nous percevons au travers de filtres culturels" (Claval, 2000).

Cette approche va changer fondamentalement le regard sur le paysage et sur sa
représentation ou sa description, qui nous informe des lors surtout sur 1'observateur
qui regarde ce paysage, sur "la maniere dont cette réalité parle aux sens de celui qui la
découvre, entre en harmonie avec ses états d'dmes ou contrarie ses humeurs" (Claval,
2000), renouant d’une certaine fagon avec le discours romantique. Il devient de plus en
plus diffliocile, a propos du paysage, de tracer une limite entre ce qui est sujet et ce qui
est objet™.

La relativité de 1'observation scientifique est également prise en compte :
« Une observation scientifique ce n’est pas une observation neutre, ni une
observation « compléte », mais, au contraire, une observation utilisant une grille
de lecture et éliminant tout ce que cette sous-communauté scientifique ne
trouve pas intéressant a observer » (Fourez, 1992, p. 34).

Par ailleurs, C. Tauveron nous invite a apprendre aux éleves que la description n'a pas
pour fonction de "faire voir" mais de "donner a voir" au sens de permettre au lecteur
de construire ses propres images mentales a partir des stimuli qui lui sont donnés, de
décrypter et de comprendre ses propres « réalités » du monde, que le descripteur n'a
jamais vues, par un phénomene de projection et de recontextualisation :
« Le descripteur ne peut étre autre chose qu'un interpréete suscitant de
l'interprétation. (...) La description me sert a voir les beautés de mon monde. 11
faut renoncer au critere de fidélité pour celui d'intelligibilité, sélectionner et
orienter les détails en tant que porteurs d'une signification qui ne leur
préexistait pas ».

I convient donc de revoir la description en tenant compte du lecteur, car "l'exhaustivité
des détails et la recherche impossible de la fidélité au modele sont, contrairement aux
apparences, des obstacles a la création d'images mentales chez le lecteur" (Montalbetti,
1997, cité par Tauveron, 1999).

Les paysages décrits dans les oeuvres littéraires apparaissent davantage comme des

« lieux de médiation entre le monde réel et celui de l'invention littéraire (...),
particulierement propres a exprimer les représentations de la nature, les visions du
monde et les sensibilités aux choses des groupes humains et des individus »
(Guillaume et Sourp, 1999, p. 18). Le style descriptif de la littérature antique ou
romantique, ou les paysages apparaissent souvent comme l'expression d'une émotion
ou d'un sentiment particulier, est banni par le nouveau roman, qui lui reproche un
anthropomorphisme servant a diffuser des valeurs morales. Un certain nombre de
guides touristiques sont cependant encore tout empreints de cette veine romantique.

Ce sont les professeurs de frangais qui abordent la dimension subjective de la relation
au paysage par l'étude de textes, parfois associés a des peintures contemporaines. Ces
démarches permettent bien de comprendre d'une part que le regard sur le paysage
peut étre influencé par le contexte culturel dans lequel 1'observateur se trouve, d'autre
part qu'une description de paysage éveille le lecteur a une certaine maniere de regarder
et de percevoir le paysage.

Pourtant, le métier de géographe n'est-il pas d'abord littéraire ?

10 Ce débat est repris au chapitre III, consacré au concept de paysage.
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L'époque des grandes "découvertes", ol1 les expéditions de reconnaissance comptaient
leurs géographes chargés d'inventorier, de nommer et de décrire, dans un but
économique, militaire et/ ou scientifique, a donné lieu a des productions littéraires
variées (carnet de voyage, compte-rendus officiels,...) assorties de croquis, cartes ou
autres formes graphiques. Sur le plan culturel, ce type d'expérience passionne encore et
toujours, méme s'il n'y a plus de terres « vierges », comme en témoignent les récits de
voyages en librairie ou sur Internet, de personnages illustres ou anonymes.

Raconter un voyage, se raconter a travers un voyage, c'est d'abord mettre en place un
décor, une scéne : les paysages. Comment le voyageur va-t-il les présenter ? Que va-t-il
en dire ? Dans quel registre va-t-il s'exprimer ? Celui des émotions, de 'imagination
ou de la dénomination ? Le bonimenteur , le poete, le scientifique, le randonneur,
l'agent de voyage, ...utiliseront peut-étre les mémes mots de vocabulaire, mais nous
emmenerons dans des paysages bien différents et illustreront chacun a leur maniere le
vieil adage "a beau parler qui vient de loin". Tout en cherchant a séduire son public,
chacun poursuivra peut-étre un objectif différent, utilisera de maniére originale les
outils de communication a sa disposition.

Ces productions originales nous donnent acces a un paysage nécessairement
transformé par rapport a celui qui est observé. Viennent ensuite les productions "de
seconde main", telles qu'on en retrouve dans les encyclopédies, monographies,
manuels scolaires ou autres ouvrages "de vulgarisation”, s'inspirant de sources directes
ou indirectes, elles aussi rédigées pour les besoins de toutes sortes de causes. Dans
quelle mesure a-t-on respecté les sources ? Sont-elles mentionnées en bonne et due
forme ? Les informations rediffusées ont-elles été vérifiées ?

Le paysage exprime la subjectivité des hommes

Les géographes ont alors cherché a savoir comment les hommes percevaient les lieux :
«Ils n'agissent pas en fonction du réel, mais en fonction de la perception qu'ils
en ont - c'est-a-dire d'une vision qui est déja sociale. (...) La perspective
positiviste ou naturaliste qui avait prévalu jusqu'au milieu du XX* siécle nous
faisait croire que notre role était d'étudier le monde tel qu'il est. Nous
découvrons qu'il nous faut aussi analyser la maniére dont les gens le
percoivent, le vivent et le chargent de significations (Claval, 2000).

Le paysage est désormais apparu comme un livre ouvert que nous sommes invités a
colorier pour ne plus le voir comme une étendue homogene, en le présupposant chargé
d'une infinité de sens par toutes les personnes ou groupes de personnes qui l'ont
parcouru, modifié, révé, parfois méme mythifié, depuis la nuit des temps.

Ce faisant, les géographes renouent avec la conception platonicienne du lieu (la chéra),
« qui ancre tous les étres en un lieu, leur donne une origine, une chair, une histoire, un
devenir » (Claval, 2001, p. 188), alors que Descartes concevait I’espace comme un
contenant (le topos aristotélicien).

Les paysages sont donc vus comme formes d'expression des projets individuels et des
projets de la société. Leur interprétation tente de retrouver les préoccupations qui les
ont motivés et les aspirations auxquels ils répondaient, mais aussi les rapports de force
qu'ils refletent, les vues de certains représentants de la société :
"En appliquant les regles de la perspective qui viennent d'étre découvertes, les
peintres de la Renaissance font naitre, sur leurs tableaux, des places réguliéres
et des avenues qui fuient jusqu'a la ligne d'horizon. Une génération ou deux
plus tard, les princes se mettent a construire des quartiers neufs ou a créer des
villes conformes a ces réves déja matérialisés sur la toile" (Claval, 2000).
L'approche culturelle du paysage "réel" comporte une démarche pour tenter de
retrouver ce paysage "virtuel".
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La prise en compte de I’expérience de chacun et de la diversité des expériences
individuelles était absente de 1’approche systémique (Claval, 1978). En outre, n’étaient
considérés comme étres dignes d’intérét que les acteurs qui modélent effectivement les
paysages par leur action (Claval, 2001). A présent, toutes les expériences que les gens
ont de 'espace peuvent stimuler la curiosité des géographes, qui s’interrogent des lors
sur les multiples facteurs (age, sexe, culture) susceptibles d’influencer leurs perceptions
et leurs jugements, de découvrir et comprendre les problemes qui leur tiennent a cceur,

Les praticiens ont alors reconnu I'importance de tenir compte, dans les projets
d’aménagement du territoire, de I’affectivité dont sont chargés les lieux. Non
seulement c’est I’approche sensorielle qui refait surface, dans toutes ses dimensions,
mais c’est plus largement ’approche sensible (une géographie des émotions), qui
appelle les géographes a retisser les liens rompus avec les artistes afin de trouver les
moyens d’exprimer ce que les mots ont du mal a communiquer.

Ainsi, I'importance des souvenirs est mise en évidence, ainsi que la prise de conscience
de l'imprinting culturel engendré par des lieux « phares » ot des racines ont pu se
développer, ot une identité s’est constituée, a été malmenée, ou enrichie et
recomposée ; I'importance des lieux perdus aussi, de ceux dont il a fallu faire le deuil,
soit en raison de notre éloignement, soit du fait de leur transformation parfois radicale.

S’interrogeant sur le sens des lieux, les géographes doivent aussi lever le voile sur la
sacralité.
Jusque 1a, on se contentait de chercher a expliquer la localisation de telle ville ou de tel
village en faisant appel a des facteurs strictement rationnels. Ces derniers peuvent en
effet nous satisfaire mais, si 1’on observe I’espace alentour, il apparait souvent que
d’autres sites proches offrent des avantages analogues. Il fallait reconnaitre que
I’espace de toute société est marqué par I'expérience du religieux, du sacré et que, dans
toutes les cultures, il est le lieu de croyances fantasmatiques (Godelier, 1984) : lieux
maudits ou au contraire chargés d'ondes positives,...
«Ces représentations magicosymboliques de l'espace peuvent, en fonction des
personnes, jouer un role plus ou moins important, voire prépondérant par
rapport a des facteurs rationnels » (Partoune et Wa Kalombo, 2001).

L’enjeu est de taille :
"Reconnaitre qu'une aire, un édifice religieux, un bois sont sacrés, c'est dire que
les réalités sensibles ont moins de densité, de force, de signification que les au-
dela dont les esprits humains ont besoin de se doter pour découvrir ce que doit
étre le monde, fixer les frontieres du bien et du mal et donner a tous des raisons
d'espérer.
Les paysages refletent ainsi une réflexion sur une ontologie spatiale qu'il faut
décrypter et interpréter” (Claval, 2000).

Nous voila donc au pied du mur : alors que depuis des décennies, notre société, via
'école, nous faisait croire que les décisions se prennent rationnellement, nous sommes
maintenant amenés a reconnaitre la part vivante des croyances de toute nature, y
compris celles que nous réservions volontiers a I'Afrique centrale ou autres terres de la
"pensée magique", a reconnaitre que notre société est encore imprégnée d'animisme, de
fétichisme et de pratiques occultes. Le reconnaitre, c'est sortir ces croyances et ces
pratiques du tabou, c'est rompre un silence qui nous protégeait, croyions-nous sans
doute.

L’approche culturelle reconnait ainsi que la perception spatiale est socialement et

historiquement construite et reflete la culture des hommes. En outre, « la part
purement individuelle décroit lorsqu’on s’éloigne des lieux de résidence, la part sociale
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se renforce » (Claval, 2002, p. 206), ainsi que I'impact des médias sur les
représentations.

Les enjeux de la lecture paysagere deviennent :
« Tenter d'analyser comment les objets du paysage se transforment en images,
en sensations, en réves, en émotions, saisir I'intimité et la complexité des liens
qui unissent 'homme a son environnement quotidien » (Loiseau et alii, 1993,

p. 21).

P. Arnould propose une formulation du concept de paysage qui tente de réunir la
vision systémique et celle de la géographie culturelle (fig. 14 infra). Il propose de placer
le paysage a la croisée de six grands systemes (écosysteme, géosysteme,
psychosystéme, politico-juridico systeme, sociosysteme, systeme technico-économique)
qui peuvent eux-mémes étre éventuellement dédoublés. Ils sont caractérisés par un
certain nombre de mots clés dont I'intitulé et le nombre ne sont pas figes. Il'y 1ntegre la
reconnaissance de I'importance des paysages sensibles, pergus, vécus, imaginés, révés :

« L’intérét de cette formalisation est de déboucher sur des hypotheses sur les
hiérarchies et les interactions entre ces systemes interdépendants. Il est ainsi
possible d’affirmer que longtemps le paysage forestier a été ignoré par les deux
spheres les plus influentes dans 'aménagement, celle des ingénieurs, des
techniciens, des économistes et celle des politiques et des juristes ». Par ailleurs,
« les jugements de valeur sur le beau ou le laid, I'exceptionnel ou I'ordinaire, le
rare ou le banal, le bon marché ou le cher... sont nécessairement relativisés et
contestés, par la prise en compte des autres dimensions attachées a un terme
aux sens et aux significations multiples » (Arnould, 2003).

Ce changement de perspective va aboutir a de nouvelles tentatives pour définir le
paysage, comme nous le verrons au chapitre III.

Pour l'instant, retenons une série de mots clés pour caractériser une approche
culturelle du paysage :

interprétation - image mentale - subjectivité de I'observateur — expériences
vécues - traditions — filtres — perceptions — significations - affectivité —
sensibilité — émotions - souvenirs — racines - sacré — valeurs — symboles —
identité — imagination - projets - rapports de force — acteurs — jeu social -
médias — épistémologie.
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POLITICO-JURIDICO
SYSTEME

Constitution
Lois
Décrets
Ordonnances
Code
Propriété fonciere
Droit d’'usage
Coutumes
Fonctionnaires, agents
Proces
Droits internationaux

JURISTES/POLITOLOGUES

TECHNICO-ECONOMICO
SYSTEME

Gestion, écocertification
Ingénierie écologique
Filiere bois
Bois d’ceuvre, bois énergie
Pensée économique
Prix, colts, valeurs
Capitalisme, impérialisme
Socialisme/libéralisme
Marché, mondialisation
Avantages comparatifs
Multinationales

INGENIEURS/ECONOMISTES

SOCIO-SYSTEME

Individus
Groupes sociaux, classes
Usagers
Pratiques
Bien public, privé
Relations
Fréquentation
Ruraux, urbains
Accédants, possédants
Conflits
Patrimoine, héritage

SOCIOLOGUES/HISTORIENS

"

s

PAYSAGE (FORESTIER)

!

ECOSYSTEME

Flore : arbres, herbes
Faune
Groupements, biomes
Dynamiques, flux
Climax, climat
Bilans d’énergie, de matiere
Biomasse, productivité
Ecosystéme, zone, tope
Stations
Sauvage, spontané
Rochers en place, formation
superficielle, sols
Biodiversité
Pollution

GEOSYSTEME

Territoires
Politiques d’aménagement
Echelles spatiales
Global, local
Parcellaire, propriété
Montagnes, plaines, etc.
Acteurs socio-spatiaux
Données bioclimatiques
Analyse spatiale
Répartition
Systéme d’Information
Géographique
Zonal, étagement
Réseaux, maillages

PSYCHO-SYSTEME

Images, imaginaire
Perceptions
Représentations
Symboles
Inconscient, subconscient
Désirs, peurs, joies
Mythes, modes
Réves, instincts
Emotions, sentiments
Manipulation
Violence, refoulement,
fantasmes
Sacré, religieux
Identification

Fig. 14 : Le paysage, a la croisée des regards et des systemes

Source : P. Arnould, 2002, Géoconfluences.
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4. Résumé : un cadre de référence pour une approche
complexe du paysage

Voici, en dix points, une « check list » pour tenter d’infléchir les habitudes d’une
pensée linéaire dominante et aborder la complexité de toute problématique paysagere :

62

Préciser le contexte dans lequel s'inscrit la réflexion et la production
pédagogique ; clarifier les mythes et les visions du monde qui fondent le regard
sur le paysage.

Expliciter le point de vue adopté par 1'observateur et mettre en évidence que les
sous-systemes ainsi que les éléments du paysage qu'il va retenir dépendent de
son regard, culturellement déterminé, tout comme l'interprétation qu’il va en
donner.

Confronter les perceptions et les représentations de plusieurs personnes
(multiples acteurs du paysage); délimiter le cadre de référence dans lequel elles
sont valides ou adaptées et les limites de leur pertinence.

Faire apparaitre les relations d'interdépendance entre les éléments (éléments =
objets, idées, sentiments, émotions, phénomeénes, personnes), selon le principe de
causalité spiralaire; mettre en lumiere les potentialités et les contraintes
auxquelles les acteurs sont confrontés, leur place dans le systéme en tant que
décideurs, leurs stratégies et leurs liens les uns avec les autres.

Mettre en évidence I'ambivalence des éléments ou des relations, en fonction du
vécu, des opinions et des valeurs de chacun; clarifier les besoins ou intéréts en
jeu, en tenant compte de la complexité des étres humains.

Envisager le paysage sous divers aspects (aspects économiques, sociaux,
culturels, environnementaux, historiques, philosophiques, politiques,...), en
respectant les principes d'une démarche interdisciplinaire.

Tenir compte de la dynamique du paysage (mouvements, flux, évolution dans le
temps, processus de transformation).

Changer d'échelle, resituer le paysage local dans un contexte régional ou
continental, voire planétaire.

Mettre en évidence les incertitudes qui peuvent conditionner I'avenir des
paysages.

Apprendre a faire des choix de valeur pour l'avenir des paysages, dans une
perspective individuelle et collective ; imaginer comment participer au "systeme"
de maniere cohérente par rapport a ces valeurs, tout en composant avec les
contradictions de notre "homo complexus".
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Il. Hypermédias et
apprentissage de la complexité

Introduction

Apres avoir précisé les contours de ce qu’on appelle I’approche complexe du paysage,
voyons a présent dans quelle mesure les Nouvelles Technologies de I'Information et de
la Communication, et plus particulierement les hypermédias, peuvent nous apporter
quelque chose pour en faciliter I’apprentissage et 'ancrage. Et, plus précisément,
reprenons nos questions de départ :

* Dans quelle mesure la visite ou la composition d’hypermédias peut-elle avoir une
incidence particuliére sur notre fagcon de percevoir et penser notre environnement ?

* Notre relation « réelle » a I’environnement va-t-elle étre modifiée par les relations
« virtuelles » d"un nouveau type qui s’offrent a nous ?

» La structure narrative des hypermédias, apparemment non linéaire, conviendrait-
elle pour produire une description en meilleure adéquation avec la complexité des
relations spatiales que les géographes cherchent a faire comprendre ?

» Comment orienter l'utilisation des hypermédias de maniere a développer une
approche complexe ?

Tout d'abord, quelques précisions terminologiques seront données et les
caractéristiques des hypermédias seront discutées.

Ensuite, sera campé le contexte dans lequel le projet de la partie expérimentale de cette
these est né, a savoir I'émergence des NTIC et d'Internet en Belgique, en 1994. Depuis,
I'impulsion européenne a poussé les plus réticents a se lancer dans un vaste projet
d'équipement des établissements d'enseignement. Les pionniers de la premiére heure
sont progressivement rejoints par des enseignants plus modérément intéressés. Un
bilan sélectif est dressé des espoirs et des désillusions des NTIC et des hypermédias en
particulier.

La derniere section porte sur la perception et la cognition spatiale en environnement
réel ou virtuel. Deux aspects sont abordés : le contact avec le paysage et I'interaction
avec le langage, par le biais de la description de paysage.

Le troisieme chapitre est consacré a la conception et a la réalisation de documents
hypermédias comme démarche d'apprentissage, option qui a été privilégiée par
rapport a l'utilisation d'hypermédias en tant que support didactique ou didacticiel.
Nous aborderons les options méthodologiques a considérer des le départ ainsi que les
outils d'aide a la conception de documents hypermédias. Nous dresserons une liste des
capacités sollicitées chez les apprenants dans le cadre méthodologique choisi pour les
expérimentations. Sera ensuite présenté un canevas protocolaire de base a respecter,
quel que soit I'nypermédia a réaliser.
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1. Terminologie

1.1. Hypertexte, hypermédia, hyperpaysage

Précisons tout d'abord que les termes dont il est question ne sont pas encore stabilisés
et peuvent désigner tour a tour le concept, I'outil informatique ou le produit
(Hustache-Godinet, 1999).

Le préfixe "hyper" marque le caractere multidimensionnel, articulé et virtuel de ces
nouveaux concepts (voir infra).

"Hyper" (du grec vnep) suggere :

- une notion quantitative (une grande masse d'informations);

- une notion de structure (un réseau d'éléments);

- une dimension "méta" : au-dela du texte, de I'image... (ibidem, p. 56)

1.1.1. Hypertexte

Un hypertexte se différencie d'un simple document texte par le mode de navigation
qu'il permet. Ainsi, un mot, une locution, voire une partie de texte, permettent au
lecteur d'accéder directement a une autre partie du document et/ou a une partie d'un
autre document.

Lorsque le document est informatisé’, il est composé d'entités d'informations (les
noeuds) reliées entre elles au moyen de liens activables par l'utilisateur par le
truchement d'hypermots ou d'hyperobjets.

"L'hypertexte est le réseau réalisé
par l'ensemble des noeuds reliés
par l'activation des liens, a un
instant donné, par un utilisateur
donné"

(Hustache-Godinet, 1999, p. 98).

Ce mode d'écriture/lecture est dit"
interactif " en ce sens ou il propose

des choix personnalisés de O =noeuds
cheminement qui rompent ainsi . )

avec le principe établi d'une Figure 15 : Le réseau des noeuds d’un
lecture/écriture linéaire. hypertexte

Source : Balpe, 1990.

J. Clément® présente 'hypertexte comme une "figure de la complexité", un outil qui
aurait toutes les caractéristiques d'un systeme (notion d'entropie et de chaos, de
bifurcation et de non-linéarité, d'interactivité et d'esthétique fractale). L'hypertexte
apporterait a la littérature post-moderne un support qui convient a merveille a
l'écriture fragmentaire et aux liens aléatoires entre fragments de récits caractéristiques

" Les hypertextes et hypermédias sont mis en forme a 1'aide d'un langage de programmation dont le plus couramment
utilisé est le HTML (HyperText Markup Language).

2 Jean Clément est professeur de lettres a 1'Université de Paris VIII.
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de la littérature combinatoire?®, en autorisant techniquement une lecture plurielle aisée.
L'auteur crée un stock de matériaux disponibles et propose une série de liens entre eux
qui permettent d'y accéder, mais il n'a pas la maitrise du parcours du lecteur. Bien
plus, lorsqu'il renvoie a des ressources extérieures sur le réseau internet (hypertexte
"ouvert", par opposition a 'hypertexte ""fermé"), il n'a aucune certitude quant a leur
pérennité ou leur pertinence ultérieure.

1.1.2. Hypermédia

Un "hypermédia" se caractérise par 1'association des spécificités de I'hypertexte et
du multimédia, en intégrant a I'hypertexte des séquences provenant de différents
supports (images fixes ou animées, sons, vidéos).

Un peu a la maniere des poupées russes emboitées, un hypertexte/ média n'est pas
accessible d'emblée dans sa totalité, ce qui le distinguerait d’une base de données aux
yeux de certains (Hustache-Godinet, Clément).
"La base de données est un dispositif informatique d'acces a I'information qui
suppose que celle-ci est préalablement structurée selon un certain nombre de
criteres qui aboutissent a une catégorisation (mots-clés), a une simplification
(formatage des données) et a une hiérarchisation (thesaurus) de l'information et
de la connaissance" (Clément, 2000, p. 50).
Dans un hypermédia, les informations sont indépendantes, les documents autonomes,
les liens implicites et virtuels. Les documents peuvent étre organisés localement, dans
une multiplicité de points de vue.
L'exploitation d'une base de données procede par interrogations et requétes, tandis que
celle d'un hypermédia s'opere par une "navigation", une exploration libre par
association d'idées et par des stratégies d'essais-erreurs.
« A chaque mouvement se découvre un nouveau paysage, de nouvelles
perspectives, de nouvelles invitations a poursuivre le voyage »
(Clément, 2000, p. 51).

L'utilisateur va donc construire sa connaissance a partir de ses découvertes. C’est lui
qui ouvre les portes d'acces. Le point de départ du document en constitue le premier
niveau. Les liens qu'il contient meénent au deuxieme niveau, qui peut également
contenir des liens menant a un troisi¢eme niveau ou revenant au premier.

Ce sont ces différents niveaux d'acceés qui constituent le caractére multidimensionnel
du document. Il ne devient "hyper" que si ces différents niveaux sont reliés entre eux.
Le terme "hyper" souligne donc 1'idée d'un espace a plusieurs dimensions, tel qu'il est
impossible a 1'étre humain de se le représenter (Hustache-Godinet, 1999).
L'hyperdocument est virtuel ("qui existe potentiellement") en ce sens qu'il n'existe que
si quelqu'un active les liens qu'il contient, réalisant ainsi une ou plusieurs de ses
potentialités a un instant donné. L'itinéraire que choisira le lecteur sera unique; se crée
ainsi quelque chose d'original, une mise en relation des différents éléments en stock qui
ne préexistait pas auparavant. L'ensemble est dynamique, tout lien étant virtuellement
activable.

Alors qu'un hypermédia sur CDRom est tangible, délocalisé et reproductible,
I'hypermédia sur le web est intangible, délocalisé et dispersé dans 1'espace,
"déterritorialisé" (Lévy, 1998, p. 45). Le lecteur n'a pas besoin de savoir o1 sont
géographiquement stockées les informations. Autre différence : sur CDRom, les

® Queneau, Wittgenstein, par exemple.
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potentialités d'intervention du lecteur sont prévues par le concepteur et correspondent
a des graphes de parcours prédéterminés (voir fig. 16 ci-dessous).

Sur le web, le contenu de I'hypertexte/ média est potentiellement infini : le lecteur passe
d'un corpus de documents produits par un auteur a un autre et il est impossible de

prévoir quelque graphe de parcours que ce soit puisque les possibilités sont infinies et
sans cesse changeantes.
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Figure 16 : Graphe de parcours

Source : Balpe, 1990.
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1.1.3. Hyperpaysage

Le langage hypertextuel des pages web
permet de décomposer une image en
zones sensibles dites « cliquables »
(voir limites en vert sur 'image ci-
contre, qui cernent I'espace occupé par
une pessiere) qui activent des
documents ressources (texte, son,
image, vidéo).

Cette image devient une hyperimage. .

Si cette image est une représentationde =
paysage, nous avons sous les yeux et au fi
bout du doigt posé sur la souris de
I'ordinateur : un "hyperpaysage"

(M. Ericx).

Figure 17 : Une hyperimage

En s'inspirant de la définition de
I'hypertexte formulée supra, nous
pourrions définir un hyperpaysage
comme suit :

Photo : A. Dreze - aotit 2000
Tour de Spa-Malchamps -Vue vers le N-W - 2000 pieds.

"Un hyperpaysage est un réseau des noeuds reliés par l'activation des liens, a un
instant donné, par un utilisateur donné, au départ d'une image interactive de

paysage'.

Dans le langage courant, lorsque nous évoquons tel ou tel hyperpaysage, nous faisons
cependant allusion a l'ensemble des fichiers articulés auxquels il est possible d'avoir
acces en naviguant a partir d'une image interactive de paysage.

Si le paysage est photographié a 360 degrés et que ces images sont assemblées, on
obtient un hyperpaysage panoramique que l'on peut faire défiler a sa guise.

Il devient donc possible d’entrer dans ce panorama pour l'explorer de maniere
interactive.

Figure 18 : Un hyperpaysage panoramique

www.ulg.ac.be/geoeco/Img/hyperpaysages/habitat-wallonie-2002
Si l'hyperpaysage est ouvert, en font également partie les sites extérieurs du premier
degré, que les auteurs ont intégrés volontairement a la visite virtuelle, pour peu bien

entendu que leur contenu soit resté conforme a la date de réalisation. N'en font pas
partie tous les autres sites vers lesquels le visiteur pourrait filer a partir de la.
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1.2. Caractéristiques des hypermédias et questions de
recherche

Comme précisé dans l'introduction, les caractéristiques qui ont retenu notre attention
sont celles qui peuvent étre associées a 'approche complexe :

* lanon-linéarité

* la multidimensionnalité

* lavirtualité

* linteractivité.

1.2.1. La non-linéarité

La non-linéarité n'est pas spécifique aux hypertextes/ médias. C'est une caractéristique
tant du processus d'écriture que de la lecture : en lisant, nous établissons constamment
des liens avec les données emmagasinées dans notre mémoire, qui peut étre considérée
comme un immense hypermédia (Lévy, 1998).

La non-linéarité de la littérature hypertextuelle ne doit pas étre confondue avec la
multilinéarité des récits dans les "récits-dont-vous-étes-le-héros" :
"Les fragments peuvent étre lus dans des ordres divers et variables qui obligent
le lecteur a produire un contexte interprétatif qui, en retour, détermine le choix
des liens qu'il active et qui déclenchent la suite du texte" (Clément, p. 17).
C’est cette caractéristique qui poserait le plus de probleme aux apprentis-scripteurs
d'hypertexte (Hustache-Godinet, 1999). Nous aurons I'occasion d'y revenir, mais
posons-nous déja la question : cet obstacle ne constitue-t-il pas justement I'élément
fondateur d'une situation-probleme authentique qui aurait pour but d'acquérir un
autre mode de pensée ?

Pour H. Hustache-Godinet, on ne peut parler de non-linéarité totale que lorsqu'il y a

séparation totale entre les noeuds et la structure créée par l'activation des liens, soit

l'information disponible sur plusieurs sites, répertoriés dans un moteur de recherche.
"L'écriture d'un hypertexte est délinéarisée a partir du moment ott nous
constatons qu'il est impossible a I'auteur d'écrire dans 1'ordre ou il voudrait que
sa production soit lue. Toute écriture devra tenir compte de cette spécificité
qu'est la modularité" (1999, p. 102).

Nous retrouvons ici I'idée centrale de la prise en compte de la subjectivité d'autrui, du
lacher prise a I'égard des destinataires du produit. Construire des hypermédias
pourrait-il, pour les éleves comme pour leurs accompagnateurs, encourager une fagon
de réfléchir et communiquer qui échappe a la pensée unique ?

Les hypermédias peuvent devenir des documents quantitativement trées importants,
reliant plusieurs dizaines, voire plusieurs centaines de pages, sans compter les liens
vers des pages d'autres sites web. Mais la non-linéarité n'est pas automatiquement
induite par le fait méme de composer un hypertexte/ média. C'est un point qui sera
crucial lorsque nous considérerons la didactique pour engager des éleves a le faire. En
tant que professeur de francais, H. Hustache-Godinet mentionne le processus
d'écriture combinatoire de Queneau et alii, qui peut servir de point de départ pour
I'approche de I'hypertexte en situation d'enseignement-apprentissage, la
compréhension du principe de fonctionnement, voire aider a la compréhension du
concept.

Comme le souligne G. Bernier (1998), "tous les hypertextes font usage de liens, mais
c'est la fagon dont ils sont construits qui déterminera s'ils apportent quelque intérét par
rapport aux écrits imprimeés".

68



Partie 1 — Référents épistémologiques -II. Hypermédias et apprentissage de la complexité

Quelle que soit leur taille, I’architecture des hypermédias peut étre de deux types :

1) Une architecture dite « arborescente », en mode "tourne-page", ot les
informations sont hiérarchisées et le mode de parcours descendant, proposant
une interactivité tres limitée et un mode de lecture relativement linéaire; le
principe d'organisation est la séquentialité.

Certaines formes de bifurcation peuvent constituer de simples variations de la
séquentialité mais donner I'impression d"une non-linéarité.
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Figure 19 : Architecture apparemment non linéaire

Source : Balpe, 1990.

2) Une architecture combinatoire, avec des parcours a choix multiples, invitant a
une lecture non linéaire du document (comme illustré dans le graphe de
parcours fig. 16).

Sil'on considere maintenant les jeux vidéos qui "marchent bien", nous pourrions croire
que c'est la non-linéarité qui constitue un de leurs intéréts majeurs, lorsque l'enfant a
l'impression qu'il est le maitre du parcours et qu'il y a toujours plus a découvrir.
Pourtant, c'est a la recherche du fil conducteur que I'énergie est consacrée, au
franchissement des étapes nécessaires pour aboutir a la récompense et non a
l'exploration folatre de tous les recoins du jeu.

Un hyperpaysage construit de maniére combinatoire rejoindrait peut-étre ceux qui
aiment composer leur itinéraire eux-mémes, en suivant leur intuition, selon le principe
d'une balade spontanée. Y aurait-il moyen de choisir son parcours de maniére un peu
moins intuitive ? Non pas en suivant un sentier balisé, mais le composer en ayant en
main une partie de I'information sur le territoire a découvrir, comme une carte nous en
donne les moyens ?

Le parcours dans un hypermédia peut étre représenté par une carte de navigation,
mais elle devient vite difficilement lisible visuellement, méme avec des graphismes a n
dimensions. Pouvons-nous inventer d'autres outils, qui permettent d'oser se perdre
tout en sachant qu'on a les moyens de s'orienter ?

69



Partie 1 — Référents épistémologiques -II. Hypermédias et apprentissage de la complexité

1.2.2. La multidimensionnalité

La multidimensionnalité d'un hypermédia s'exprime de deux fagons : au niveau de la
structure et au niveau du langage.

Une structure articulée

En ce qui concerne la structure d’un hypermédia, P. Lévy (1998) met notamment en
évidence :

* le principe de multiplicité et d'emboitement des échelles;

= le principe de topologie (notion de parcours dans l'espace hypertextuel);

» le principe de mobilité des centres (permet différentes associations autour d'un
méme noeud, soit comme entrées, soit comme sorties);

» e principe de la déterritorialité (chaque noeud - chaque élément du systeme - est
décontextualisé, par nature indépendant, autonome et doit pouvoir donner du sens
hors contexte).

Ces deux dernieéres caractéristiques sont intéressantes dans la mesure ot elles offrent
peut-étre un terrain concret de croisement complémentaire entre I'approche analytique,
qui divise en éléments, et I'approche systémique, qui relie ces éléments entre eux par
des liens multiples :

"L'approche hypertexte est une méthode pour construire et exploiter des
structures associatives d'informations” (Balpe, 1990, p. 35).

Le multifenétrage, la possibilité de superposition de plans, les hypermots, les zones
activables, donnent des profondeurs a 1'espace-écran. Cela induit un changement pour
le lecteur, qui doit mettre en oeuvre une lecture en superposition. De plus, les
éléments non visibles n'apparaitront que si 'utilisateur active quelque chose, sans que
les codes soient toujours explicités, alors que dans un livre, tout lui est donné.

N'y a-t-il pas un lien entre ces éléments de structure et I'emboitement des systemes et
des échelles si cher aux géographes ? avec le fait qu'il faille aller chercher l'invisible
derriere le visible du paysage (Mérenne-Schoumaker, 1987) ?

Un autre intérét d’une structure hypermédia est le fait qu’elle permet d'adapter
I'hypermédia a I'évolution des connaissances, de le réactualiser en fonction des
critiques regues. Sur le plan pédagogique, cette particularité permet de situer la
production des apprenants dans une perspective a long terme, le travail pouvant étre
repris par d’autres afin de le compléter ou de le corriger.

Un langage synesthésique

Au niveau du langage, les pratiques d'écriture d'hypermédias activent et combinent
plusieurs sens (vue, oule, mouvement et orientation) et trois modes de représentation
(scriptural, iconique et sonore) : c'est une écriture synesthésique, qu'il s'agit
d'enseigner-apprendre a maitriser.

Nous nous trouvons donc en présence d'un univers de communication qui sollicite des
capacités a combiner du méme type que celles qui sont activées en présence d'un
paysage. Y aurait-il un transfert possible entre les deux ? L'aptitude a lire-écrire un

hyperpaysage conduirait-elle a une meilleure capacité a "capter”" un paysage dans la
vie ordinaire ?
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1.2.3. L’interactivité

La désorientation

Dans un hypermédia, le systeme est prévu pour "réagir" aux actions de I'utilisateur,
soit pour l'aider a naviguer, soit pour traiter ses interventions en termes de production
de sens. On le sait, le libre choix, tout attirant qu'il soit, implique en méme temps un
sentiment d'inquiétude si l'on n'y est pas habitué. Le lecteur-auteur d'un hypertexte
peut se sentir désorienté. La métaphore du labyrinthe est souvent utilisée pour
désigner I'hypertexte (Hustache-Godinet, 1999, p. 127).

Si les parcours labyrinthiques ont tant de succes, dans toutes les cultures, c’est qu’ils
touchent quelque chose de fondamental en nous. Faut-il considérer la désorientation
comme quelque chose a éviter sur le plan pédagogique ? Si non, que peut-elle
apporter ? En particulier, le concept de labyrinthe est-il intéressant pour développer
des compétences géographiques ? Pourrait-on dire que réussir a parcourir un
"labyrinthe hypermédia" constituerait un gage d’apprentissage ?

Pour H. Hustache-Godinet, "savoir naviguer sans se perdre dans un réseau
hypertextuel ne suffit pas pour construire son réseau de connaissances, pour savoir
transformer une collection d'idées non reliées en une interprétation construite” (1999,
p. 127). Autrement dit, l'interactivité du systeme et du produit ne garantirait pas une
activité intellectuelle associative de l'utilisateur.

Des lors, quel labyrinthe concevoir pour que les visiteurs qui le parcourent acquiérent
une meilleure faculté d’orientation dans la complexité qui s’offre a eux ? pour arriver a
reconstituer un tout cohérent apres avoir eu un acces parcellisé a l'information ?

L’interprétation

Pour P. Lévy, il y a un lien entre interactivité et interprétation lorsqu'on se trouve
dans la position du concepteur d'un hypertexte :
"L'opération élémentaire de l'activité interprétative est l'association; donner du
sens a un texte quelconque consiste a le relier, le connecter a d'autres textes et
donc a construire un hypertexte" (Lévy, 1993, pp. 80-81).

Aujourd’hui, il y a foison de jeux de simulation proposant une interactivité de plus en
plus complexe. Sachant que ces jeux requierent des compétences tres sophistiquées de
la part des concepteurs, la question est de cerner ce qui est accessible dans un contexte
scolaire.

1.2.4. La virtualité

Voila un terme qui est devenu populaire et utilisé largement dans les médias depuis
I'avénement des NTIC, mais dont le sens peut étre sensiblement différent de la
définition donnée au point 1.1.2. En effet, le terme est par exemple utilisé pour
désigner une simulation générée par ordinateur d'un environnement ou d'un monde
réel ou imaginaire. Certains de ces environnements, dits de "réalité virtuelle
immersive", nous projettent dans une situation singeant le monde réel et nous donnent
la sensation de "revivre 1'expérience sensorielle complete de quelqu'un d'autre" (Lévy,
1998, p. 26) a l'aide d'accessoires (gants, casque). Dans d'autres simulations, non
immersives, I'environnement est pergu a travers des images ou du texte sur 1'écran. En
ce sens, un hyperpaysage panoramique constitue un exemple de réalité virtuelle non
immersive.

Le terme "virtuel" est également utilisé pour désigner une communication a distance
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qui utilise les fonctionnalités d'un ordinateur (des participants a un forum de
discussion sur Internet sont "virtuels").

En ce qui concerne les hyperpaysages, il s'agit bien de visites virtuelles d'un paysage
au sens défini au point 1.1.2., que le paysage soit composé a partir de photos du "réel",
a partir de dessins censés le représenter, a partir de paysages construits de toutes
pieces par ordinateur selon la fantaisie de l'auteur ou a partir de modéles numériques
de terrain.

Deux questions semblent dignes d'intérét :

1) La liberté offerte dans la conception comme dans l'utilisation d’un hypermédia
forcerait-elle la mise en lumiere de l'influence de la personnalité, des références de
l'observateur-visiteur-auteur sur ses représentations a propos du sujet dont il
compose le parcours ?

2) Lastructure d’un hyperdocument encouragerait-elle un saut par rapport aux
limites habituelles, invitant 1'utilisateur a se questionner sur ce qu'il y a au-dela ? a
aller voir au-dela pour comprendre ce qu'il a devant lui ?

Pour P. Lévy, il s’agirait méme la de ce qui fonde la « virtualisation » de quelque
chose :

"Virtualiser une entité quelconque consiste a découvrir une question générale a
laquelle elle se rapporte, a faire muter l'entité en direction de cette interrogation
et a redéfinir I'actualité de départ comme réponse a une question particuliere"
(Lévy, 1998, p. 16).

Cela semble bien correspondre a la démarche qu'il s'agit d'engendrer face a un
paysage. Il s'offre a notre regard. Il ne nous dit apparemment rien. Il provoque
éventuellement des émotions. Surgit une question. Question préalable ? Question
provoquée par un élément observé ? Question qui va orienter notre perception,
sélectionner dans le paysage, amener d'autres questions. Nous commengons a faire
"muter” le paysage, qui sort alors de la sorte de gangue dans laquelle nous
l'appréhendions pour exister d'une maniere particuliere. Pourtant, rien n'a changé,
sinon l'intelligence de notre regard. Le paysage s'offre a d'autres regards, a d'autres
questions.
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2. Le débat sur I'intérét pédagogique des hypermédias

L'arrivée des NTIC il y a une dizaine d'années a tout d'abord fait couler beaucoup
d'encre et divisé a priori partisans et adversaires sur des bases que 1'on peut qualifier
de passionnelles, les uns excités, les autres effrayés par la "nouveauté". Puis les
premiers se lancerent en pionniers dans des expérimentations diverses, tandis que les
seconds s'initiaient du bout des doigts, poussés par un public demandeur ou contraints
par les nouvelles directives en matiere d'enseignement. L'heure est donc déja aux
premiers bilans, en essayant de garder un esprit critique mais ouvert, se gardant de
tirer des conclusions définitives. Un survol rapide et éclectique donne une idée du
contexte et des débats en cours.

2.1. Espoirs et vertus

Faut-il parler d'espoirs ou de vertus avérées ? Un peu des deux sans doute, mais
certains des éléments repris ci-dessous sont tres difficiles a prouver, tandis que d'autres
sont plus facilement mesurables. L'ordre dans lequel ils sont présentés n'a pas de
signification quant a leur importance dans les débats ou comme enjeux pédagogiques.
A été adopté pour partie un mode de présentation inspiré de P. Henrichon (1995) qui
estime que d'apres les titres d'une série d'auteurs phares, I'on peut se rendre compte
des espoirs liés a I'hypertexte.

2.1.1. Imiter la structure cognitive

"As we may think"*, "A New Home for the Mind"®

Depuis I'avenement des ordinateurs, l'idée d'imiter la fagon dont le cerveau fonctionne
a motivé des recherches dans différentes disciplines. Elles varient notamment en
fonction du modele de référence des chercheurs. On considéere généralement que la
pensée humaine peut procéder par association d'idées. Les modéles connexionnistes
représentent ces mécanismes de pensée, qui sont jugés en contradiction avec le
principe du livre (Collaud, Gurtner, Coen, 1998; Rhéaume, 1993).

Les modeles connexionnistes qui ont inspiré les "peres" de 'hypertexte et de
I'hypermédia, Vannevar Busch et Teodor Nelson, sont basés sur I'assomption que le
systeme cognitif humain est un ensemble de structures relativement indépendantes,
qui gravitent sur les deux hémispheres et qui sont caractérisées par un haut degré de
spécialisation fonctionnelle (théorie des "lieux de I'esprit”, ou "lieux psycho-mentaux" -
cfr chapitre V -1).

4 Texte de V. Bush, The Atlantic, 176.1, 1945, pp-101-108. Cité par tous comme marquant le début de I'idée d'hypertexte,
vu comme étant un systeme complet de références sur I'ensemble du savoir considéré comme réseau de concepts.

V. Bush était un scientifique qui révait d'une bibliotheque personnelle gérée par ordinateur, dans laquelle il aurait pu
stocker toute sorte de documents, aussi bien des livres que des enregistrements. Son systeme (Memex) avait pour
objectif de permettre a un spécialiste d'une discipline de suivre 1'évolution de la recherche sans étre submergé par
l'information, ni dépassé par les difficultés a y accéder. Les obstacles technologiques ne lui ont pas permis la réalisation
de son projet (Heutte).

5 Texte de Teodor Nelson, Datamation, 1982, pp- 169-180. Dans les années 70, c'est lui qui invente les termes d'hypertexte

et d'hypermédia, pour décrire son systéme (Xanadu), qui partait du principe que tout document devait étre relié a
I'ensemble des documents auxquels il faisait référence, mais aussi a ceux qui lui font référence.
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Une autre conception, issue des modeles néoconnexionnistes, s'oppose a l'idée que les
représentations sont localisées, stockées a un endroit de la mémoire : elles seraient
plutot réparties sur un réseau d'éléments simples et formeraient des "systémes
distribués" (Le Ny, 1995, p. 272, cité par P. Fastrez, 1999, p. 14).

Les hypertextes seraient plus proches que le livre des mécanismes de pensée :
"It is a very biological form of presenting information that models how our
minds processes, organizes, and retrieves information. It creates very organic
information space, as opposed to the artificial linear format imposed by the
print paradigm" (Guay, 1995).
L'argument serait renforcé par le fait qu'il faut mettre en rapport des connaissances, les
coordonner, les confronter, ce qui implique des taches multiples comme la recherche
d'informations, la lecture rapide, la réponse a des questions précises (Collaud et alii,
1998). En permettant la navigation d'un écran a un autre par l'analogie, 'hypertexte
mimerait le fonctionnement associatif de la mémoire biologique.

Les réflexions sur l'espace topologique de I'hypertexte ont amené de nombreux auteurs
a faire de la navigation hypertextuelle une activité prétendtiment similaire du point de
vue cognitif a la navigation en environnement réel. Sur quelles bases de
connaissances a cet égard ? Peut-on prétendre qu'il y a une seule fagon de se mouvoir
dans 'espace ? Peut-on faire l'impasse sur les écarts considérables entre les deux
situations, notamment dans le rapport a 'espace-temps ? Plusieurs auteurs (Tricot et
Bastien, Dillon, cités par Fastrez, 1999) s'opposent vigoureusement a ces idées et
considerent qu'on peut tout au plus dire que les potentialités de I'hypermédia
favorisent un certain mode de fonctionnement cognitif.

Quoi qu'il en soit, et malgré toutes les informations que peuvent nous apporter les
nouvelles techniques d'imagerie cérébrale, nous ne disposons toujours pas de preuves
quant a la validité des modeles de fonctionnement du cerveau : méme si nous pouvons
voir fonctionner le cerveau, cela ne nous donne pas d'information sur la maniere dont
il fonctionne (Springer et Deutsch, 2000).

2.1.2. Gérer notre intelligence
"The domestication of the savage mind"®, "The body in the mind"’

S'appuyant notamment sur les travaux de Johnson (1987) et Lakoff et Johnson (1985),
J. A. Waterworth (2002) suggere que le corps, avec sa relation au monde spatial réel ou
virtuel qui l'entoure, est un lieu d'ancrage pour 1'activité mentale. C'est le courant de la
cognition expérientialiste, qui donne priorité a I'expérience physique, comme
conditionnant toutes les autres (affective, mentale, culturelle).

Ce modele de la vie mentale considere que le traitement sensori-moteur de
l'information concerne le concret, tandis que le traitement cognitif concernerait
l'abstrait. Cette position est en contradiction avec I'approche cognitiviste, qui pense
que I'homme fonctionne, apprend et comprend a travers sa capacité de représenter le
monde par une série de symboles abstraits pouvant étre manipulés consciemment,
notion qui se base sur la métaphore dominante des années 70 et 80, I'esprit-machine.

¢ Texte de J. Goody, traduit de I'anglais et presente par Jean Bazin et Bensa Alban sous le titre "La raison graphique : la
domestication de la pensée sauvage", Paris, Editions de Minuit, 1979, 274 p. These démontrant le role important joué par
les modes de classification et de présentation des choses et de la pensée. Voir aussi l'article "Pourrait-il y avoir une
Raison hypertextuelle ?" dans le Monde : http:/ /www.lemonde.fr/article/0,5987,3328--228226-,00.html

7 Titre de 'ouvrage de P. Johnson, "The body in the mind", 1987, éd. Université de Chicago Press, Chicago.
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Waterworth pense que la conception et l'interaction de la Réalité virtuelle® (RV)
viennent en complément des expériences physiques et corporelles comme fagon de
développer le raisonnement abstrait en s'appuyant sur 'action dans 1'espace, réelle ou
virtuelle.

Pour orienter la conception de I'interaction de la RV, on peut l'envisager de trois
facons :

1) comme expérience purement corporelle;
2) comme une ou plusieurs représentations de la connaissance abstraite’;

3) comme lien entre le corporel et I'abstrait (conception dans le but de
soutenir la connaissance et la créativité a travers 1'expérience spatiale
virtuelle).

Bien que le souci du réalisme dans la RV soit jour apreés jour de mieux en mieux
rencontré, la correspondance entre le vécu de la réalité physique et celui de la RV n'est
pas envisageable pour l'instant.
"Cette derniere est donc souvent décrite dans ce qu'elle offre de moins que la
réalité physique. Mais la RV peut aussi étre envisagée dans ce qu'elle offre de
plus, c'est-a-dire ce que la réalité physique ne nous permet pas de vivre. La
visualisation scientifique et la collaboration distance en sont des exemples"
(Ott, 1999, http:/ / tecfa.unige.ch/ ~ott/ proxima/ rv.html).

Selon certains auteurs, du fait que "les hypertextes ne peuvent étre appréhendés
totalement, ni physiquement, ni intellectuellement, I'hypertextualité exige un nouveau
corps. Pas un corps qui cherche son plaisir dans les satisfactions fournies par
I'achevement et la cloture d'une chose ou dans les assurances du cogito cartésien, mais
un corps qui retrouve un plaisir dans les possibilités de connexion et d'ouverture
(H. Bloch et C. Hesse, cités par Bernier, 1998).

Comme I'hypertexte est insaisissable en tant qu'objet, il donnerait a vivre 'expérience
psychotique du morcellement, d'ot sa fascination d'une part, la crainte qu'il inspire
d'autre part.
« Dans les hypertextes collectifs (...) écrits a "plusieurs mains" ou "plusieurs
tétes" (ex. l'écriture télématique), nous observons un véritable éclatement des
limites de la subjectivité ot le moi et le non-moi sont indistinctement mélés"
(Bernier, 1998).
Pour cet auteur, il faudrait voir dans quelle mesure ces procédés, qui remettent en
question l'identité du créateur, ne rejoindraient pas certains mythes antiques mettant
en scéne l'angoisse de la dévoration de I'oeuvre par son créateur (Frankenstein).

En tant que géographes, les propositions des expérientialistes sur le plan du rapport a
l'espace sont intéressantes (voir 2.3. infra).

8 Le terme "réalité virtuelle" désigne des mondes alternatifs synthétisés par des ordinateurs, et avec lesquels nous
interagissons par des technologies diverses. Il implique une immersion sensorielle, quelle qu'elle soit.

’Le postulat, fréquent dans le monde de I'enseignement, est qu'il y a une correspondance parfaite entre ce qui est
communiqué et ce qui est compris.
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2.1.3. Développer de nouvelles formes d'intelligence

"Toward Augmenting the Human Intellect and Boosting our Collective
|Q||1O

Les NTIC ont rapidement provoqué aupres de pédagogues ou de philosophes sensibles
a certaines dimensions de 1'éducation un enthousiasme parfois débordant, plutét de
nature intuitive. Une nouvelle ere était annoncée, celle de l'intelligence collective et de
la pensée complexe et systémique, si laborieuses a atteindre par les méthodes
traditionnelles. Nous allions irrémédiablement nous transformer au contact d'une
souris et jamais plus les choses ne seraient pareilles. Les discours des théoriciens
ressemblaient a des prophéties lyriques, tandis que quelques enseignants pionniers se
retroussaient les manches pour "aller au charbon" et inventer sur le tas ces nouvelles
pratiques annoncées comme révolutionnaires.

La numérisation des textes, des documents et les liens hypertextuels représenteraient,
selon 'historien du livre R. Chartier (1997), une révolution encore plus importante que
celle de I'imprimerie, permettant la concrétisation d'une pensée souple et adaptative.
De nouvelles opérations intellectuelles deviennent possibles, que 1'imprimé ne
permettait pas ou peu, comme "l'annotation dynamique"; la lecture est devenue
inséparable de 1 'écriture.

Nous avons vu que J. Clément présente 1'hypertexte comme une "figure de la
complexité". Pour lui, le concepteur-scripteur qui répond a l'invitation de I'outil de
créer des liens va développer une "pensée associative" par des moyens bien plus
sophistiqués que les "tempétes de cerveau" (brainstorming). C’est un facteur de
désordre narratif qui remet en cause les notions de début et de fin, qui « suspend
indéfiniment la « résolution » du récit » (Clément, 2000, p. 18).

"Choisir d'écrire sur le support hypertextuel, c'est déja - en soi - vouloir donner
une représentation éclatée d'un univers éclaté, (...), ott la juxtaposition de
"fragments" tient lieu de continuité narrative" (M. Bernard, cité par Bernier,
1998, ch. 2).

2.1.4. Contribuer a une révolution culturelle et sociale

"L'intelligence collective et la cyberculture""

Pierre Lévy a orienté ses recherches dans 1'objectif de valoriser, par leur mise en
commun, ce que chacun sait. Avec Michel Authier, il a inventé le concept de
"cosmopédie'" : encyclopédie en forme de monde virtuel qui se réorganise et s'enrichit
automatiquement selon les explorations et les interrogations de ceux qui s'y plongent.
Une application particuliere de la cosmopédie : le systeme des "arbres de
connaissances'. Il s'agit d'un systéme ouvert de communication entre individus,

10 Texte de D. C. Englebart, ACM, special issue on hypertext, aotit 1995 (version électronique). L'ensemble du travail de
Engelbart, important théoricien et pionnier de I'hypertexte, porte non seulement sur le développement de systemes de
représentation textuelle mais aussi sur les possibilités de travail coopératif (le "groupware") qu'offre l'informatique,
intégrant des fonctionnalités de courrier électronique, de rédaction collective, ou encore de téléconférence. Cela rejoint
les theses mises en avant entre autres par P. Lévy (Henrichon, 1995).

' Idées développées dans I'ouvrage de P. Lévy : "L'intelligence collective : pour une anthropologie du cyberspace”,
1994.
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formateurs et employeurs, permettant de reconnaitre la diversité des compétences des
personnes, de réguler apprentissages et formations et de rendre visible, par une
cartographie dynamique, "l'espace du savoir" de groupes humains. Son grand projet,
"cyberculture”, en appelle a I'imagination et au coeur :

"Jusqu'a maintenant, on a surtout imaginé et construit des mondes virtuels qui
étaient de simples simulations d'univers physiques réels ou possibles. Nous
proposons ici de concevoir des mondes virtuels de significations ou de
sensations partagées, I'ouverture d'espaces ou pourront se déployer
l'intelligence et I'imagination collectives"

(Lévy, 1994, http:/ / www.archipress.org/levy/aql.htm).

Pour lui, c'est I'image qui rendra possible l'intelligence collective, en "rendant la pensée
visible", a travers les nouveaux langages (pictogrammes animés, cinélangage interactif
a support informatique, etc.). Elle devient "cinécarte' : dans I'arbre de connaissances,
par exemple, les individus peuvent se repérer et repérer les autres, puisque sont
rendus visibles les trajets de chacun, ce qui introduit une régulation collective.

Le Cyberspace oblige a un nouvel examen de notre moi, des relations aux autres, a la
communauté, a la citoyenneté, au sexe, au genre. Il oblige aussi a repenser les
frontieres, toutes les frontieres, et a penser I'identité comme fluide.

Le projet de l'intelligence collective est un modele mental du futur. Encore faut-il que
les hommes 1’adoptent et fassent le projet de concrétiser I'utopie du philosophe.

Dans les milieux de I’ErE, nous rencontrons 1'utopie du « Grand Village », qui
faciliterait le développement d’une conscience planétaire :

"Les nouvelles technologies offrent la possibilité d'effectuer des simulations
susceptibles de faire apparaitre les conséquences de nos actes, d'accéder a des
données et situations de quelque endroit que ce soit et de s'échanger
rapidement des images et des conceptions provenant de diverses cultures.
Pouvons-nous, parallelement a une ErE axée sur le "hic et nunc”, accorder une
meilleure place a la dimension mondiale du développement durable et a
l'intérét pour les générations futures ? Pouvons-nous concevoir un
enseignement durable susceptible de former des citoyens avisés, concernés et
critiques, capables de traduire 1"'environnement" en "durabilité" et ensuite en
actions concretes ?" (Collectif Bénélux, 2002).

2.1.5. Différencier et diversifier I'apprentissage

Le fait de doter les écoles de salles équipées d'ordinateurs permet d’envisager une
différenciation des apprentissages a 1'aide de didacticiels ot chacun avance a son
rythme.

Par ailleurs, I'utilisation des NTIC rencontre d'autres styles d'apprentissage que ceux
qui sont traditionnellement privilégiés a I'école'?, du fait méme de l'interface graphique
et dynamique de I'écran. Paradoxalement, les NTIC ont réveillé les partisans des
pédagogies actives et participatives, pour qui elles représentent un "hypercontexte de
collaboration et de dialogue" (S. Papert). Elles allaient obliger les enseignants a
modifier leur relation avec les éleves, a sortir de leur style transmissif dominant pour
imaginer des méthodes pour apprendre a apprendre (principes de base de
I'apprentissage a distance), pour accompagner les éleves dans leurs apprentissages.
L'on retrouve la les espoirs qui avaient justifié, dans les années 1970, I'installation de

2 Voir chapitre V.
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laboratoires de langues et de sciences ou de salles multimédias dans les écoles.

Ces perspectives ont motivé des chercheurs, des enseignants et des animateurs dans

deux directions par rapport aux hypermédias :

» la conception d'hypermédias a utiliser comme "produit de consommation";

» la conception de stratégies pour apprendre aux éleves a réaliser des hypermédias,
généralement dans une démarche de pédagogie du projet”.

2.1.6. Acquérir du pouvoir sur son environnement

Certains estiment que la construction d'hypermédias peut contribuer a démystifier le
coté magique de I'ordinateur pour bon nombre d'enfants et d'adultes :
"Internet ouvre un nouvel espace a I'audiovisuel, jusque la dominé par la
télévision (professionnels) ou I'usage familial (amateurs). (...)... esposer,
s'exposer : Internet enrichit nos possibilités de communication, désacralise les
techniques audiovisuelles, ..." (EuroSymbioses, 1997).
En les confrontant au faire, a 'action, on place les éléves dans un processus
d'appropriation, et donc de construction active. La machine, les hyperdocuments,
perdent leur statut d’objets magiques, dotés de pouvoirs incompréhensibles. La
relation a la machine, percue mythiquement comme toute puissante, est alors
transformée (Rinaudo, 1993).

Plus fondamentalement, c’est le rapport au monde qui est transformé :

"Avec l'image interactive, le spectateur jadis passif devient capable d'agir sur la
représentation du monde qui lui est proposée. La perception devient un acte,
une action, une interaction sur le monde" (Donguy, s. d.).

La participation en tant qu'utilisateur et surtout en tant que producteur d’hypermédias
sur Internet, ce nouveau systeme "auto-éco-organisé", peut contribuer a construire de
nouvelles identités communautaires, a atténuer la peur de 1'inconnu, de I'autre, avec
qui il est possible d'entrer en interaction de maniere progressive.

" Voir chapitre V.
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2.2. lllusions, peurs, pieges et déconvenues

L'engouement des uns pour les NTIC (et pour les hypermédias en particulier) a poussé
les sceptiques a les examiner de plus pres avant de se prononcer sur leur "nouveauté".
Leur ton parfois acerbe ou désabusé est peut-étre la traduction de craintes
fondamentales face a toute nouveauté mais aussi l'expression de l'esprit critique de
celles et ceux qui se méfient des marchands d'illusion et des utopistes. Ce sont donc
souvent ces personnes qui initient le débat et forcent une argumentation rationnelle
approfondie.

2.2.1. Une antique facon d'écrire et de traiter I'information

Pour certains, 'ordinateur n'a fait que donner une autre mesure a une maniere
ancienne de traiter l'information :

"Dans l'histoire de la littérature, nombreuses ont été les tentatives pour libérer
I'écriture des contraintes de l'imprimé" (Bernier, 1998, qui cite en exemple
Diderot, Mallarmé, les Oulipiens', Pascal et les poemes dadaistes, les
surréalistes, ...).

"Tous ces écrivains ont essayé de s'affranchir de la séquentialité, ou au moins de
s'en jouer. (...) c'est de la que nous devons partir pour lire I'hypertexte, qui n'est
pas l'enfant monstrueux d'un microprocesseur et d'une multinationale mais un
objet culturel, bien inséré dans I'ensemble de nos pratiques intellectuelles"
(M. Bernard, cité par Bernier, 1998).

"Des techniques d'écritures comme le collage, pratiqué par nombre de peintres,
cinéastes et écrivains, préfiguraient aussi de 1'écriture hypertextuelle (Bernier,
1998), "(...) pratiques d'écriture dites d'avant-garde, longtemps marginalisées,
qui se trouvent redécouvertes et valorisées par les possibilités de 1'écriture
ordinateur” (Donguy, cité par Bernier, 1998).

2.2.2. Des résistances au changement

Certains remettent en question le fait qu'un hypertexte/ média, du moins en tant que
produit de consommation, favorise une approche non-linéaire des choses par le
caractere "foisonnant" de sa lecture, en raison de notre imprinting culturel :

"Quelle que soit la complexité ou la position relative des divers éléments du
document, le parcours choisi sera percu par le lecteur comme un
enchainement séquentiel d'unités textuelles. (...) La tendance a la séquentialité
reste donc sa structure de base,...

La nécessité pour l'information de s'ancrer dans des structures connues pour
pouvoir acquérir un sens oblige a relativiser cette idéologie de la navigation
erratique. (...) Le mécanisme profond de la lecture est la linéarité, méme si cette
linéarité fondatrice accepte la greffe d'informations divergentes (mises en pages
foisonnantes). Cette greffe sera d'autant plus efficace que la structuration
séquentielle aura été, préalablement, fortement ancrée" (Balpe, 1990, p. 148).

Par ailleurs, I'examen de nombreux sites Internet dans le domaine éducatif révele que

416 groupe OULIPO (OUvroir de Llttérature POtentielle), fondé par R. Queneau et F. Le Lionnais en collaboration
avec des mathématiciens, a exploré les possibilités littéraires de la combinatoire.
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la plupart des auteurs sont loin d'utiliser toutes les potientialités, méme les plus
basiques, des outils mis a leur disposition : I'ordinateur est réduit a "un simple
tourneur de pages automatique et les liens hypertextuels n'apportent rien par rapport a

z

un écrit imprimé" (Bernier, 1998).

Sans doute l'ignorance explique-t-elle, pour partie, le fait que 1'écriture sur Internet se
réfere aux paradigmes anciens, mais I'on sait que la résistance au changement
s'enracine bien plus profondément. Comme un mode de lecture-écriture touche aux
structures de notre univers culturel (structures langagieres, cognitives, sociales), mais
aussi a ses valeurs, 1'on peut entrevoir I'ampleur des enjeux sous-jacents, comme en
témoigne cet enseignant dans le fondamental et formateur :

"J'ai moi-méme eu I'amere désillusion de constater la trés grande difficulté
d'éleves a écrire, seuls, en fin de cycle, le scénario d'un hypertexte, apres en
avoir lu de nombreux et produit un collectivement. Quand ils parvenaient a
terminer les scénarios, ceux-ci étaient le plus souvent trés pauvres, tant au
niveau du contenu qu'au niveau de l'arborescence. Il manquait sans doute a la
fois la stimulation du groupe, féconde dans l'inventivité, et I'assurance qu'il
procure pour que les éleves osent s'aventurer dans des domaines plus inconnus
et donc plus inconfortables ou du moins plus risqués" (Rinaudo, 1993).

La résistance au changement dans la production d'hyperdocuments touche aussi a la
difficulté de lacher prise de la part d'un auteur par rapport a ses lecteurs potentiels.
L'imprimé pouvait lui donner l'illusion d'une lecture a sens unique, considérant que la
plupart des lecteurs commencent au début puis se laissent gentiment mener jusqu'a la
derniere page sans prendre de chemin de traverse. L'hypertexte exige au contraire de
tenir compte du fait qu'il est notamment possible d'atterrir a peu pres n'importe ot
dans I'ensemble du corpus, au gré des requétes dans les moteurs de recherche. La
relative liberté de navigation du lecteur met en évidence la pluralité de sens qui peut
en résulter. C'est sans doute cette prise de conscience qui est déstabilisatrice, alors que
la subjectivité est inhérente a tout acte de lecture. Encore une fois, les anciens
paradigmes masquaient bien leur jeu !

Quant aux conversions miraculeuses en ce qui concerne les méthodes d'apprentissage,
il fallait sans doute s'attendre a étre dégu ! Les convictions épistémologiques des
apprenants sont des freins tout aussi puissants que celles des enseignants en contexte
d'innovation pédagogique. C'est un aspect particulierement important dans les
environnements hypertextes car leurs caractéristiques peuvent entrer en conflit avec
ces convictions (Jacobson et alii, 1995). Par exemple, pour certains, "construire un
parcours n'est pas construire un savoir" (Choplin et alii, 1998).

2.2.3. La désorientation du lecteur

"Personne, sauf 'auteur, ne peut lire I'ensemble des textes compilés et codés
selon une structure plus ou moins complexe qui interdit toute vision
d'ensemble. Les réactions face a ce mode de lecture sont diverses : certains ont
l'impression de passer a c6té d'une partie du contenu sans le savoir alors que
d'autres craignent de se perdre completement dans la structure trop complexe
du texte" (Bernier, 1998).

La désorientation est I'effet produit par le butinage ou la navigation trop rapide. Ce
zapping tend a faire en sorte que l'apprenant ne sait plus d'out il vient ni ot1 il va, ni
comment revenir a un endroit précis. Est-ce justement cette perte de points de repeére
qui va amener le lecteur a centrer I'hypertexte autour d'un point focal qui dépend de
lui et non plus de I'auteur ? Pour certains, cette liberté du lecteur est illusoire, tout
comme 1'est l'illusion du choix, comme dans un supermarché en mode "libre-service" :
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« S'il est vrai qu'aucun caddie ne se ressemble a la sortie, parce que le nombre
de possibilités est tres treés grand, il n'empéche que ce dernier est limité (Bernier,
1998).

Pour J. Clément, cette "culture en miettes' reflete indéniablement une certaine
perception du monde, et fait appel a d'autres formes de logiques que le cerveau
humain est capable d'appréhender, mais nul ne peut prédire quel sera son avenir.

2.2.4. L’absorption dans la technique

Le réve du "Grand soir" des pédagogies nouvelles a également été égratigné en raison
de l'analphabétisme technique et technologique généralisé dans le monde de
I'enseignement. La richesse pédagogique des premiéres expérimentations a souvent été
noyée par les difficultés, tant structurelles que matérielles. Le temps mis pour
s'approprier d’abord le maniement d'un ordinateur, ensuite les fonctions des logiciels
nécessaires, a completement outrepassé les prévisions les plus optimistes et restreint a
une portion congrue celui qui aurait pu étre consacré a "l'essentiel”, a savoir une autre
maniere de construire des connaissances.

Il est donc périlleux de vouloir mesurer, encore a I'heure actuelle, la pertinence de
démarches innovantes utilisant les NTIC, tant les biais dus a I'absence de prérequis
techniques sont nombreux. Gageons que d'ici cinq ans, le paysage culturel a cet égard
sera completement différent.

2.3. La perception et la cognition spatiale en environnement
réel ou virtuel

L'une de nos hypotheses est que la construction d'hyperpaysages peut modifier la
perception de l'espace et avoir une incidence sur le comportement dans l'espace. Nous
supposons également que ces modifications peuvent engendrer des changements dans
la maniére de penser l'espace, voire de penser d’'une maniere générale.

Comme nous l’avons vu, ce sont surtout les théses de la cognition expérientialiste qui
semblent partager ce point de vue puisqu’elles considérent le corps comme un lieu
d’ancrage pour l’activité mentale, le raisonnement abstrait se développant en
s'appuyant sur l'action dans l'espace, réelle ou virtuelle (voir 2.1.2.).

Nos recherches sur le plan théorique ont été limitées au champ de la perception et de la
cognition spatiale en sélectionnant ce qui semblait utile concernant ’approche du
paysage tout en étant accessible a notre compréhension de non-spécialiste. Elles ont
porté sur les points suivants :

- I'orientation dans I'espace;

- les représentations spatiales, avec les cartes mentales bien connues des géographes;

- les structures mentales.

2.3.1. L'orientation dans I’espace

Pour R. G. Golledger (1992), lorsque nous nous trouvons quelque part, notre regard va
aussitdt commencer a donner du sens a ce qui nous environne : il cherche des choses
qui semblent différentes, ou qui ont une forme, une structure que nous croyons
pouvoir reconnaitre, qui nous dit quelque chose. Si rien ne nous accroche, nous créons
quelque chose (un "cairn", une "ancre") a laquelle nous donnons du sens (a sense of
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location). Pour organiser le chaos, nous pouvons créer une autre ancre, la relier a la
premiere (par exemple en créant un chemin) et poursuivre le processus
d'ordonnancement de la masse d'information bombardant nos sens. Cela nous procure
un sentiment de sécurité en nous permettant d'identifier notre environnement, méme
quand toutes les choses apparaissent étranges. Notre environnement habituel sert de
base pour fournir un stock d’ancres disponibles pour étre projetées dans l"espace
inconnu.

Cette idée d’ancrage est a mettre en paralleéle avec la notion d’ancre dans un document
hypermédia, qui permet d’accrocher un lien a une partie du texte ou a un objet précis.
Le fait de choisir, dans un paysage, quels seront les éléments cliquables, est un acte
similaire a la pose de balises sur un chemin. Joue-t-il également un role sécurisant,
pour l'auteur comme pour le randonneur virtuel ?

E. Mellet et L. Petit (1999) ont étudié, par une technique d'imagerie cérébrale, les effets
de la modalité d'apprentissage d'un environnement sur les réseaux cérébraux
impliqués dans le déplacement mental au sein de cet environnement. Un groupe de
sujets construisait une représentation mentale de cet environnement en s'y déplagant
physiquement, un autre groupe élaborait cette représentation a partir d'une carte. Les
débits sanguins cérébraux régionaux étaient ensuite mesurés alors que les sujets, les
yeux fermés, effectuaient des déplacements mentaux entre des reperes rencontrés dans
I'environnement et sur la carte. "Nous avons ainsi mis en évidence l'implication d'un
réseau occipito-pariéto-frontal durant les déplacements mentaux, quelle que soit la
modalité d'apprentissage. Ce méme réseau est par ailleurs décrit dans des taches
d'imagerie mentale spatiale et de mémoire de travail visuo-spatiale, fonctions
cognitives probablement indispensables au déplacement mental."

Question : si c'est un réseau occipito-pariétal qui intervient dans les déplacements
mentaux, est-ce la méme chose pour la construction d'une carte mentale ? Serait-ce
également la méme chose pour organiser les idées entre elles ? Cette faculté de
déplacement mental est-elle analogue a celle qui est mise en oeuvre dans la navigation
hypertextuelle ? Aucune étude ne permet de 1'attester a ce jour. Il faudrait voir si des
expériences ont été réalisées du méme type, c'est-a-dire reconstituer mentalement non
pas un trajet mais une architecture de liens logiques.

Il n'empéche que pour un auteur d'hyperpaysage, il est tout a fait possible de
reconstituer mentalement les "trajets" entre noeuds. Seuls les auteurs sont d'ailleurs
capables de le faire exhaustivement. Se remémorer la carte mentale de I'hyperpaysage
que l'on a créé peut sans doute constituer un exercice fécond pour la structuration de la
pensée, comme nous le verrons ci-apres.

2.3.2. Les cartes mentales

Que se passe-t-il dans notre cerveau lorsque nous parcourons un trajet connu ?

Il y a aujourd'hui deux conceptions de la mémoire spatiale :
= pour certains, nous construisons une carte mentale statique;
* pour d'autres, nous construisons une carte mentale dynamique.

Les chercheurs ont jusqu'ici privilégié I'hypothese selon laquelle nous mémorisions des
cartes topographiques statiques, composées de reperes visuels et de distances. Ces
conceptions s'appuient sur 'existence de " cellules de lieu " dans I'hippocampe,
structure du cerveau impliquée notamment dans la mémoire, ou sur le fait que les
coordonnées spatiales semblent étre représentées dans le cortex pariétal.
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S'appuyant sur une série d'expériences, Alain Berthoz'” remet en cause 1'idée selon
laquelle le cerveau est essentiellement congu pour traiter de l'information visuelle
cartographique. Il avance I'hypothese que la mémoire de 1'espace fait en réalité appel a
une mémoire du mouvement qu'il appelle "mémoire topokinesthésique", basée sur les
mouvements du corps associés a des reperes visuels ou acoustiques. Dans la carte
mentale dynamique, le parcours est "jalonné de reperes visuels séparés par des
distances, mais il est aussi constitué d'une série de mouvements du corps liés, par
exemple, aux changements de direction" (Berthoz et Mazoyer, 1998). La "carte mentale
compredrait une "carte auditive" : lorsque nous effectuons un trajet, un neurone
s'activerait au passage de certains objets clés (interrupteur, par exemple).

Le systéme vestibulaire interviendrait dans le codage d'une mémoire du mouvement et
de I'orientation.

Ces spéculations sont basées sur des études de patients souffrant de lésions cérébrales,
chez qui la capacité a reconnaitre des reperes terrestres familiers est dissociée de la
capacité a décrire les chemins reliant un endroit a un autre. Des travaux récents de
I'équipe, utilisant la réalité virtuelle, ont confirmé ces hypotheses. Ce type de
dissociation est également observable chez quelqu'un n'ayant pas subi de
traumatisme'®.

Dans d'autres cas, les patients, notamment ceux atteints de 1ésions du systeme
vestibulaire (lié au sens de 1'équilibre), peuvent décrire les trajets et reconnaitre les
repéres terrestres, mais ceux-ci ne sont alors plus porteurs d'information de direction.

La maniere dont les aveugles s'approprient I'espace semble également une voie
prometteuse. Dans quelle mesure cela peut-il avoir une influence sur leur maniere de
penser ? Se construire une carte mentale efficace est plus vital pour eux que pour les
voyants. Des chercheurs ont travaillé avec des enfants aveugles. Apparemment, ces
enfants utilisent une carte mentale dynamique : leur compréhension de l'espace serait
fondée depuis longtemps sur une carte-itinéraire comme schéma de référence (Spencer
et alii, 1992; Nock, 2002).

Ces recherches confortent notre idée d'explorer 1'éventualité d'un conditionnement
mental en fonction de la fagon dont nous avons I'habitude de nous déplacer. En effet,
I'éducation n'est sans doute pas étrangere a la facon dont nous avons pu réaliser nos
premieres explorations de I'environnement. Avons-nous pu le faire librement, en
établissant nous-mémes la carte des liens entre les lieux qui s'offraient a nous ? ou
avons-nous été contraints de découvrir notre environnement en donnant la main a
'adulte qui veillait sur nous ? Des chercheurs commencent a s'intéresser a ces
questions.

Nous retrouverons ce questionnement lorsqu'il s'agira de choisir le mode de navigation
dans un hyperpaysage.

2.3.3. Les images-schémas

Les "expérientalistes" tels Lakoff et Johnson considerent que notre expérience est le
point de départ de toute cognition, indépendamment du langage. Sans adopter ce
point de vue unilatéral, qui ne semble pas en accord avec une vision "dialogique" des
choses, il parait toutefois intéressant d'examiner leurs supputations, qui sont assez

15 A Berthoz est directeur du Laboratoire de physiologie de la perception et de I'action (CNRS-College de France) a
Paris.

16 Expérience d"un éléve "bloqué" au cours d'un exercice de réalisation d’une carte mentale : il était incapable de se
souvenir de la direction qu'il prenait en sortant de I'école. Lui ayant proposé de se lever, de fermer les yeux, de
s'imaginer en train de sortir et d'effectuer le mouvement correspondant avec son corps, il a immédiatement retrouvé la
bonne direction. Grace a la mémoire des mouvements de son corps, il a pu reconstituer le trajet qu’il effectuait
quotidiennement.
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séduisantes pour des géographes. De toute manieére, la notion de "plasticité du
cerveau" en fonction de I'expérience vécue semble maintenant largement admise.

Lakoff et Johnson considerent que des "images-schémas" issues de notre expérience
incarnée se constituent progressivement dans notre cerveau, sortes de "structures
récurrentes, chargées de sens, qui traduisent notre expérience, principalement au
niveau des mouvements de notre corps dans l'espace, notre manipulation d'objets et
nos interactions perceptives" (Fastrez, 1999).

Elles traduisent par exemple notre perception des notions de force, d'équilibre, de
centre-périphérie, de partie-tout, de cycle, d'échelle.

Ces structures organiseraient nos représentations mentales a un niveau plus général,
plus abstrait que le niveau auquel nous formons ces images mentales.

Ces images-schémas seraient structurées en "gestalt" (groupement d'éléments dont le
tout est plus que la somme des parties).

Il y aurait deux voies pour comprendre une situation :

- soit elle ressemble a d'autres situations analogues : il y a inférence directe des images-
schémas adéquates;

- soit elle est nouvelle : on utilise des images-schémas élaborées dans un autre
domaine, par un processus de projection métaphorique.

Ces images-schémas seraient articulées entre elles, emboitées les unes dans les autres et
s'appelleraient mutuellement.

La construction d'hyperpaysage impliquerait-elle des expériences corporelles
originales ? Dans quelle mesure des images-schémas seraient-elles induites, et
lesquelles ? Quelles sont les images-schémas qu'il serait intéressant d'incruster par
l'expérience ?

Telles sont les questions qui ont enrichi nos recherches, ala suite de ces lectures.

2.3.4. L’interaction avec le langage

Différents courants existent dans la linguistique. Accueillons ce qui suit en sachant que
les Inuits disposent d'une quarantaine de termes pour désigner la neige sous ses
différentes formes.

Pour certains, "c'est ce qu'on peut dire qui délimite et organise ce qu'on peut penser. La
langue fournit la configuration fondamentale des propriétés reconnues par l'esprit aux
choses" (voir E. Benveniste, cité par Borillo et Goulette, 2001).

La linguistique cognitive actuelle rejette cette position excessive. A propos de 'espace,
elle soutient que « chaque langue exerce ses propres choix expressifs a l'intérieur d'un
systeme de double contraintes : celles qui sont imposées par la relation sensori-
motrice effective du locuteur au monde physique et celles qui découlent d'un ensemble
de conventions et croyances propres a chaque groupe linguistique » (Aunargue et alii,
1999).

Sur ce dernier point, J. Frangois (1999) pose la question de la place d'une dimension
"culturelle" entre les types universels de représentations spatiales cognitives et les
moyens d'expressions variés de chaque langue. Selon une premiere these, la variété des
moyens d'expression des relations spatiales mis en oeuvre par les langues du monde
suggererait une variété de représentations sous-jacentes. Selon la thése opposée, la
variété des moyens d'expression ne mettrait pas en cause 'universalité des
représentations cognitives spatiales. Les moyens d'expression seraient seulement des
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outils formellement diversifiés mais fonctionnellement équivalents. Inversement les
langues tendraient toutes a respecter dans 1'expression des relations spatiales des
normes cognitives universelles. Entre ces deux extrémes, J. Frangois fait valoir que "le
recours régulier (ou raffiné) ou au contraire occasionnel (ou grossier) a certains
procédés pour des langues généalogiquement apparentées suggere une dimension
culturelle de la cognition spatiale".

Ces recherches plaident pour un examen aussi fin que possible du type de relation
sensori-motrice qui est proposée, d'une part a travers les différentes activités de
découverte du paysage sur le terrain (relations avec le "réel") et le mode de description
du paysage qui y est associé, d'autre part lorsqu'il s'agit de construire un
hyperpaysage (relations avec le "réel"/"virtuel” croisées; spécificité du langage de
I'hypermédia), ou encore de découvrir un paysage sur ordinateur seulement (relations
avec le "virtuel").

Quant aux conventions et croyances, il parait tout a fait intéressant d'explorer cette
question fondamentale par rapport a la facon de décrire les paysages de maniere
classique et en utilisant les technologiques nouvelles. Parmi d'autres : 1a question du
rapport visible/invisible; celle des rapports de proximité / distance; celle du pouvoir
sur l'espace et sur le monde; celle de la relation a I'environnement en général et a la
nature en particulier; celle de la relation aux autres, avec qui nous partageons les
paysages-territoires de la terre.
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3. La conception d’hypermédias comme démarche
d’apprentissage

3.1. Modéles de processus scripturaux

D'une maniere générale, les théories de 1'apprentissage ne fournissent pas de scenarii
pédagogiques "tout faits" et universels. El Boussarghini et alii (1998) estiment que les
grilles de lecture de la psychologie cognitive ne conviennent pas pour les
environnements hypermédias d'apprentissage, notamment pour 'apprentissage par
exploration ou par production.

Trois mécanismes de gestion cognitive seraient mis en oeuvre : la planification, le
contréle, la régulation. D'une maniére générale, quel que soit le type d'hypermédia
envisagé (narratif, documentaire, pédagogique), plusieurs options de base concretes
s'offrent aux concepteurs.

Avant d'entamer la conception d'un hypermédia, le fait de savoir qu'il y a une
multitude de scénarios potentiels qu'il ne s'agit pas de découvrir mais d'inventer,
oblige a plonger dedans, au risque de provoquer un sentiment de noyade. Par ou
entamer la montagne ?

I peut étre intéressant, pédagogiquement parlant, de choisir ou d'imposer un
processus d'écriture particulier plutdt que de laisser faire les éleves a leur guise.
Comme nous sommes peu avertis, en tant que géographes, de ces subtilités
disciplinaires, c’est essentiellement aupres de spécialistes de la langue que quelques
conseils ont été trouvés a cet égard, qui mettent en évidence l'intérét d'un travail en
interdisciplinarité.

I convient aussi de décider si les apprenants vont réaliser I’hypermédia
individuellement ou collectivement. C'est un choix stratégique important a envisager
des le départ, selon les objectifs poursuivis. Au cours de nos recherches, nous avons
presque toujours mis 1'accent sur la conception collective d'hyperpaysages. Ce choix
suppose, de la part de I'enseignant, d'étre a 1'aise avec ce qui touche plus généralement
aux pédagogies actives et participatives (voir ch. V).

3.1.1.Planification globale ou locale

En général, deux stratégies de production sont expérimentées :

* 3 partir d'une planification globale qui précéde la réalisation matérielle : des
matériaux sont créés ou récupérés puis organisés selon un schéma de parcours
préétabli;

* 3 partir d'une planification locale : les éléments sémantiques d'un fragment réalisé
engendrent la conception des fragments suivants - on improvise au fur et a mesure
et on découvre pas a pas des potentialités d'enchainement et de liens entre les
événements.

Le premier scénario conviendrait mieux a un projet d'écriture collective cadré par les
contraintes du temps scolaire, exigeant une répartition des taches et une planification a
négocier. Le second scénario correspondrait mieux a une écriture individuelle et
encouragerait I'imagination. Soulignons cependant que la premiere stratégie favorisera
sans doute la logique rationnelle tandis que I'autre, plus intuitive, correspondra a un
schéma de pensée plus ouvert et plus souple, susceptible d'accueillir plus facilement
les idées émergeant en cours de route.

L'écriture individuelle permet de se situer plus facilement tantdt dans I'un, tant6t dans
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l'autre scénario. Une planification globale s'avere de toute maniere indispensable a un
moment donné, a partir du moment ot la quantité d'information est importante, ce qui
n'empéche pas une grande liberté d'association d'idées en cours de rédaction.

Est-il possible de concilier les deux dans un projet d'écriture collective ? Sans doute,
mais a condition de prévoir des consignes de travail adaptées.

Chopin et alii (1998, p. 90) mettent également en garde contre I'éparpillement lorsqu'il
s'agit de concevoir un hypermédia constitué d'ensembles importants d'unités
élémentaires d'information, assez autonomes et indépendantes les unes des autres.
C'est par exemple le risque lorsque 1'on travaille en pédagogie du projet, sans axe
fédérateur au niveau du contenu.

Pour éviter cette situation, ces auteurs préconisent avant tout de resituer les savoirs
locaux dans un contexte global de sens et de structurer I'hypermédia en partant de
questions.

Les contraintes de travail qu'ils proposent sont intéressantes :

1. Concevoir les unités élémentaires comme des liens (des questions) entre
noeuds plutét que comme des noeuds.

2. Imposer aux concepteurs de liens de faire explicitement signe vers un ou
plusieurs autres liens.

3. Poser des questions ouvertes sur certains noeuds importants : 1'éleve doit
faire une synthese sur les différents liens impliquant le nceud.

4. Définir des études de cas ou des problématiques mettant en jeu des
connaissances abordées dans plusieurs liens-questions.

C'est donc a partir des questions que le travail de conception se fait, ce qui donne une
plus grande liberté quand on prépare une information (on ne doit pas nécessairement
prévoir tous les liens a 'avance). Chaque question est connectée a une autre question.
Un noeud est relié a plusieurs liens.

3.1.2. Hypermédia narratif, documentaire ou pédagogique

La vocation ultime de I'hypermédia va conditionner le style d'écriture et toute la
conception de la structure de I'hypermédia. Une visite virtuelle de paysage pourrait
s'envisager tout aussi bien pour baliser I'écriture d'un récit, pour présenter une
information aux visiteurs ou pour induire des apprentissages particuliers. Il parait
d'ailleurs intéressant de retenir ce qui fait un bon récit pour pouvoir écrire une
découverte de paysage passionnante et non scolaire : il y faut de la passion, des
événements perturbateurs de la situation initiale (le paysage tel qu'on le voit), comme
l'audition d'un bruit, un zoom sur un détail intrigant, un témoignage interpellant, ...

Le schéma narratif préconisé par H. Hustache-Godinet est celui de la production de
fragments a partir d'une idée de base et d'un schéma narratif combinatoire, puis de
leur assemblage. Pour la production des différents noeuds, il faut qu'ils contiennent
chacun des éléments d'ancrage pour permettre la suite ou permettre l'interaction (liste
d'actions possibles, mots ou images activables, outils de navigation, prise de notes, ...).

Selon elle, une production éducative hypertextuelle devrait privilégier l'intelligence
syncrétique (qui fonctionne par associations) plutét que l'intelligence synthétique (qui
s'appuie sur des enchainements d'effets et de cause). Chaque parcours potentiel de
I'hypertexte devrait correspondre a un cheminement mental clairement identifiable par
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l'utilisateur.

3.1.3. Ergonomie et didactique

Pour J. Rhéaume, lors de la conception d'un document hypermédia, il importe de tenir
compte de trois difficultés :

* la surcharge cognitive qui provient d'une part de la mémoire a court terme qui a
tendance a tout oublier en passant d'un écran a l'autre, et d'autre part du
manque d'acculturation de l'usager-lecteur qui n'a jamais développé cette
habitude de lecture;

* la désorientation du visiteur qui perd la liaison entre son projet de navigation et
les informations qu'il est en train de lire (2 un moment donné, il se demande
d'otr il vient, ot il est, et ne sait plus trés bien vers ot aller et pourquoi y aller);

* la décontextualisation qui ne facilite pas l'attribution des informations a un tout
reconnaissable.

D'ou I'importance des traces qui permettent de rebrousser chemin et des cartes
explicitant les réseaux de liens :

"Pour que 'hypermédia favorise 'acquisition d'une pensée complexe, il faut
s'assurer de la saisie de l'image d'ensemble, qui ferait ressortir la complexité des
relations relevées", par toutes les techniques de présentation textuelles et
graphiques (Rhéaume, 1995).

Ces problemes deviennent des qualités si la flexibilité entre les noeuds facilite la
génération et I'organisation des idées.

Quatre principes devraient caractériser les noeuds :

1. L’information doit étre partagée en petites unités, correspondant a un
noeud, dont la grosseur devrait correspondre a l'espace de la mémoire a court
terme.

2. Un noeud ne doit contenir que l'information relative a un aspect de la
question et étre bien identifiée par un titre.

3. Dans un sujet donné, les blocs d'information doivent présenter une certaine
similitude quant aux mots, aux titres, aux formats et aux séquences.

4. Chaque noeud doit étre étiqueté selon des criteres spécifiques.

Les liens doivent établir des relations pertinentes entre les noeuds (unité de classe et de
genre). Jamais les relations ne doivent étre gratuites; les apprenants doivent donc
établir le réseau ou tableau d'ensemble qui montre le contour d'une question.

L'utilisation d'escamots ( ou pop-up windows — éléments escamotables dans une page
web lorsque la souris quitte la zone sensible) est apparemment efficace pour plusieurs
usages (Betrancourt et Caro, 1998) : pour mémoriser l'information, rechercher une
information dans du texte, pour hiérarchiser et pour intégrer différentes informations
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en coréférence (facilite l'intégration cognitive). Ils permettent de gérer efficacement les
différents niveaux d'information.

A propos de la conception d'hypermédias éducatifs, Choplin et alii (1998) estiment
également que la question de I'ergonomie (la facilité avec laquelle on va naviguer dans
I'hyperdocument) mérite débat et choix conscients. Dans une perspective
constructiviste en effet, la création d'obstacles et de ruptures, la déconstruction, les
dissonances, la désorientation, sont autant de tremplins pour apprendre (des panneaux
indicateurs ne sont d'aucune aide pour développer le sens de l'orientation). Il convient
donc de trouver la juste place entre ergonomie et didactique constructiviste.

Ainsi, ils proposent de réfléchir a la maniére dont on peut instaurer une exploitation
constructiviste de I'image. Ils suggerent de partir de questions centrées sur 'apprenant
et d'arriver a analyser les activités qu'il aura devant I'outil : quelles sont les questions
qui se poseront a lui ? quels efforts aura-t-il a fournir ? seront-ils superflus car relatifs
simplement a 1'utilisation de I'outil ou au contraire nécessaires car relatifs au savoir
enseigné ou a l'objectif pédagogique de 1'outil ? quelles images injecter pour susciter le
questionnement ?

L'ergonomie rimerait par contre bien avec une pédagogie plus transmissive, car "les
attentes sont souvent les mémes (stireté, rapidité, concision, clarté)" (Choplin et alii,
1998, p. 93).

3.1.4. Styles d'apprentissage

Dans le souci de préparer un hypermédia en tenant compte des préférences des
visiteurs potentiels, J. Rhéaume suggere de prévoir différentes fagons d'accéder au
document :

» pour les lecteurs aux habitudes "sérielles", proposer un cheminement préétabli
(donner une vue d'ensemble des concepts plutot qu'une lecture intégrale de tous
les détails dans un ordre prédéfini);

»  pour ceux qui recherchent une information tres spécifique, prévoir un acces a une
table des matieéres;

* pour les imprévisibles : il est possible d'envisager une multiplicité de perspectives,
mais sans que le lecteur ait a choisir dans une trop grande quantité de noeuds
impertinents qui se superposent.

Des recherches ont cependant montré qu'il n'y a en général pas de meilleure
orientation dans 'hyperdocument quand le systeme dispose d'une "carte des
contenus". Ce serait di au fait que l'espace de navigation n'est pas un espace physique
dans lequel on s'oriente mais un espace sémantique dans lequel on traite des contenus
(El Boussarghini et alii, 1998).

Enfin, J. Rhéaume estime qu'il vaut mieux penser a de multiples hypermédias
modestes qu'a un seul qui posséderait toutes ces qualités : "De beaux petits
hypermédias bien fournis et bien ciblés valent mieux qu'un long qui est éternellement
en cours de construction" (1995).

3.1.5. Hyptertexte ouvert ou fermé

H. Hustache-Godinet (1999) suggere de concevoir une progression allant des
hypertextes fermés aux hypertextes ouverts sur d'autres sites, ce qui parait logique de
prime abord. Pourtant, il semble au contraire techniquement plus simple de concevoir
d'abord une page web avec un texte de dix lignes sur un sujet quelconque, avec pour
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consigne de créer le plus possible de liens sur les mots du texte vers des sites
extérieurs, que de concevoir une architecture interne impliquant plusieurs pages, voire
plusieurs dossiers.

3.2. Outils d'aide a la conception

Plusieurs outils d'aide a la conception de documents hypermédias existent, des plus
simples aux plus sophistiqués. Ces derniers sont des logiciels spécifiques dont l'intérét
semble évident mais que nous n'avons pas choisi d'explorer dans le cadre de nos
recherches, préférant ne pas multiplier les difficultés pour les professeurs avec qui
nous allions travailler, pour qui I’ordinateur représentait parfois un univers a
apprivoiser.

Nous nous en tiendrons donc aux bons vieux outils "papier-crayon", en étant attentifs
au fait qu'un outil de conception, "ou d'archi-écriture, selon l'expression forgée par
Jeanneret et Souchier, peut cristalliser des enjeux autant affectifs et cognitifs que
spatiaux, temporels et sociaux" (Choplin et alii, 2001), surtout lorsqu'ils sont utilisés
collectivement. Ils peuvent jouer un réle de lien d'intégration dynamique entre les
différents acteurs, susciter tensions et négociations significatives entre eux. Ils peuvent
non seulement introduire du mouvement dans la définition du projet ou de
I'hypermédia, mais aussi au niveau méme des acteurs et de leurs fagons de penser
(ibidem).

3.2.1. Les cartes conceptuelles et les cartes de pensée

La carte conceptuelle, ou cognitive map, est a ne pas confondre, comme certains le font,
avec la carte mentale (mental map), qui désigne la fagon dont on se représente
mentalement un espace donné. La carte conceptuelle est une représentation graphique
(donc spatialisée) d'une base de connaissances déclaratives qui posséde une
organisation hiérarchique (définition d'apres Novak, 1995). Le principe est d'entourer
un mot avec les concepts qui lui sont associés, hiérarchisés du plus générique au plus
spécifique. Il existe maintenant des outils informatiques d’aide a la réalisation d"une
carte conceptuelle, incluant la possibilité d’une réorganisation topologique et d'une
visualisation dynamique"”.

RS

Fig. 20. Carte conceptuelle « en arbre »

O

Source : Tribollet et alii, 2000.

17 Voir sur le site de 'TUFM de Lyon:
http:/ /web.lyon.iufm.fr/formateurs/ tribollet/ pages/ cartes / dynamique / lirdhist.htm]l
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couche 4

Fig. 21. Carte conceptuelle en « chardon »

Source : Tribollet et alii, 2000.

N

Fig. 22. Carte conceptuelle en « réseau »

Source : Tribollet et alii, 2000.

La carte de pensée, ou mind map, désigne une mise en forme visuelle hiérarchisée des
associations qui peuvent étre produites autour d'une idée, d'un projet, d'un objet, d'une
personne, etc., sans que ces associations soient limitées a des concepts.

Elle est par exemple utilisée apres un brainwriting autour d'une question ou d'un sujet
donné pour présenter l'information visuellement de maniére structurée. La méthode
dite "des petits papiers" est relativement bien connue et permet d'envisager
souplement plusieurs configurations avant d'un choisir une qui satisfasse le ou les
auteurs. C'est une méthode relativement bien connue des enseignants géographes.
Les liens qui unissent les informations peuvent étre de toute nature. Lorsqu'on choisit
de privilégier les liens de causalité, on obtient une carte souvent appelée
"organigramme", comme nous 1’avons vu au chapitre I.

Au lieu de faire construire ces cartes par les éleves, certains enseignants peuvent faire
le choix d'imposer une structure prédéterminée, correspondant éventuellement a un
"kit" de pages web prétes d'avance, qu'il suffit de compléter.

Pour J. D. Novak, c'est surtout un moyen pour acquérir des procédures
d'apprentissage, et c'est surtout ce qui nous intéresse ici. Les cartes conceptuelles sont
des bases de discussion et leur usage est plutot collectif qu'individuel. Elles ont
surtout de la valeur pour celles et ceux qui les créent et la question de leur lisibilité
pour autrui ne se pose donc pas dans ce cadre.
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En général, on considere que pour étre "gérable", une carte conceptuelle ne doit pas
dépasser la vingtaine d'items a relier.

3.2.2. Les graphes de parcours

Sur une affiche sont fixées des feuilles représentant tous les écrans du document a
réaliser, puis les liens entre les écrans sont matérialisés au feutre ou a I'aide de ficelle et
de pate adhésive. A 1'aide d'un surligneur sont mises en évidence les zones sensibles de
I'écran (une chaine de caracteres, une image ou une partie d'image, un bouton, etc.).

H. Hustache-Godinet relate plusieurs expériences utilisant les graphes de parcours
comme aide a la conception. Dans 1'une d'elles, la production d'un graphe de parcours
a été réalisée par toute la classe a partir de I'observation de récits arborescents. Ensuite,
les enfants sont passés a la production individuelle d'un récit a 'aide d'une liasse de
feuilles de papier. La visualisation sur le graphe de parcours les a aidés a élaborer un
schéma narratif en respectant certaines contraintes (le lecteur ne doit jamais se trouver
dans une impasse; tout noeud est relié a un ou a plusieurs autres noeuds).

Elle a observé la tentative d'en revenir a quelque chose de linéaire en numérotant les
feuilles. Or, elle estime que la simulation sur papier d'un parcours non-linéaire sera
d'autant plus efficace qu'elle s'éloignera des références du support linéaire. Elle a donc
demandé de remplacer les numéros par des mots-clés, ce qui devrait encourager
l'association d'idées.

Dans une expérience de production collective a partir du script, sans avoir de
représentation concrete de la structure arborescente, les contraintes étaient autres :
chaque noeud devait se terminer sur un choix binaire et les fragments numérotés de
maniere descendante. La plus grande difficulté fut d'écrire les formules de passage
d'un noeud a l'autre. Une fois les noeuds écrits, les enfants ont affiché le tout et relié les
"écrans" a la main.

Dans le projet pédagogique de I'Hypernaute, le graphe de parcours constitue une des
étapes fondamentales pour la construction des connaissances.

"La construction du graphe peut s'étaler dans le temps. Durant cette période, il
n'est pas figé, toute nouvelle information peut en modifier l'allure. Ceci permet
de faire émerger et de confronter les représentations mentales des éleéves, par un
échange collectif. (...) Il n'y a, a priori, pas de limite au nombre de noeuds
d'information et de liens dans un hyperdocument.

Chaque représentation peut étre énoncée et doit étre justifiée, ce qui favorise
tout autant la communication interpersonnelle qu'intrapersonnelle. En effet,
I'échange permet a chacun de reprendre a son compte les éléments développés
par les autres, dans une démarche d'analyse/interprétation : la connaissance se
construit individuellement, par intégration de nouveaux concepts a son propre
réseau cognitif. (...) Ainsi, la construction d'un hyperdocument devient un
moyen pour l'éleve d'objectiver les processus cognitifs et métacognitifs qu'il a
mis en oeuvre, ce qui l'aide a construire ses savoirs" (Heutte, s.d.).
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3.2.3. Les métaphores

En contrepoint des outils comme les cartes conceptuelles ou les graphes de parcours,
qui conviendront bien aux intelligences logicomathématiques, les métaphores peuvent
apporter une respiration pour les intelligences plus visuospatiales. Elles sont d’ailleurs
utilisées pour qualifier la structure d’une carte conceptuelle, comme nous ’avons vu,
mais ne sont pas toujours choisie judicieusement (la structure en « chardon » est-elle
significative pour tout le monde ? La « cible » est peut-étre plus directement
compréhensible).

Pour certains auteurs, 'utilisation des métaphores comme outils d'aide a la conception
d'hypermédias se fonde sur les travaux de Lakoff et Johnson (1985).

Dans le cadre de la production d'hypermédias, les métaphores sont fournies par
I'enseignant comme modeles. Elles sont utilisées pour qualifier les interfaces, et non le
contenu du document. La métaphore de l'arbre généalogique revient souvent pour
qualifier la structure d'un récit, ot1 la chronologie implique de fait une certaine
linéarité. H. Hustache-Godinet part de la pour passer de l'arbre au labyrinthe ; la
métaphore sert de référence a I'éleve pour imaginer la structure modulaire de
I'hypertexte qu'il veut produire.

Quel est I'avantage des métaphores ? 1l est tres difficile, voire impossible, de
représenter sur papier les différentes relations qui constituent I'hypertexte des qu'il
devient complexe.

"Identifier et quantifier les contenus, imaginer et tracer les potentialités de
parcours, simuler 'exécution : ces différentes phases de production nécessitent
d'étre distinguées sur le plan graphique et sur le plan mental. (...) Il ne s'agit pas
seulement d'étre capable de produire un hypertexte narratif de fagon empirique
mais d'aller vers une stratégie réfléchie, reconductible, reproductible, voire
transposable" (Hustache-Godinet, 1999, p. 240).

La métaphore propose a cet égard un raccourci efficace.

3.3. Compétences requises identifiées

Aujourd'hui, la plupart des spécialistes de la langue estiment que lire-écrire est une
activité unique, tant en ce qui concerne les produits que les processus, et qu'il existerait
un fonctionnement interactionnel des apprentissages en lecture-écriture. Il s'agirait
donc d'un processus non-linéaire, mettant en jeu une activité interactionnelle (d’apres
J.R. Hayes et ].S. Flower, cités par Hustache-Godinet, 1999, p. 15).

Pouvons-nous faire un parallele, dans la conception d'un hyperpaysage, avec une
lecture-écriture des paysages ? Cette question sera traitée dans la partie expérimentale.

3.3.1. Compétences individuelles

Sil'on veut éviter une transposition des pratiques habituelles de lecture-écriture, de
type linéaire, il faut envisager que les éleves acquiérent de nouveaux savoirs et savoir-
faire :

® connaitre les fonctionnalités offertes par 1'outil;
® maitriser les stratégies rédactionnelles adéquates et adaptées aux spécificités de
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I'outil comme le multifenétrage, la non-linéarité, les escamots...;
savoir utiliser pertinemment ces outils;
connaitre la diversité des pratiques scripturales (cfr supra).

Capacités générales requises pour la lecture/écriture d"hypertextes :

au niveau psycho-moteur : habileté visuelle particuliere pour la lecture sur écran,
habileté dactylographique pour pouvoir utiliser le clavier, motricité fine pour
utiliser les outils;

au niveau des représentations : 1'écriture virtuelle suppose une prise en compte de
la situation de communication, de I'enjeu et du destinataire, une réflexion sur la
validité de ce qui est produit et sur la pérennité des productions;

au niveau des attitudes : il faut étre rigoureux, les liens ne peuvent pas étre
intuitifs, il faut vérifier ses connaissances, les associations doivent étre explicites et
raisonnées.

Capacités spécifiques (parfois paradoxales) pour des hypertextes narratifs :

délinéariser (échapper a la successivité des événements);
établir des liens;
se décentrer (se mettre a la place du lecteur potentiel);

sélectionner et organiser en fonction de la multiplicité des relations que l'expérience
vécue ou imaginée peut générer;

se distancier (par la multiplicité des récits - multiplicité des points de vue pour
I'apprenti-scripteur);

établir une cohérence locale (dans chaque noeud) et globale (au niveau de
I'ensemble);

réaliser une adéquation entre la segmentation au niveau du contenu et la
segmentation matérielle.

Capacités spécifiques pour des hypertextes documentaires :

développer une approche globale du contenu et en méme temps le fragmenter en
unités significatives et autonomes;

prendre en compte 1'hétérogénéité et la représentation multimodale;

vérifier l'information et la structurer.

Les difficultés les plus importantes (Hustache-Godinet (1999) :
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organiser la cohérence : I'hétérogénéité et la décontextualisation des documents
(support, langage, mise en forme, qualité), quand il s'agit de construire un
hypertexte ouvert, peut rendre la compréhension du sujet difficile (sauts de toute
nature) ou contribuer a perdre le lecteur (si on I'envoie sur un site bien plus
performant);
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¢ @étre rigoureux;

® identifier et prendre en compte le destinataire; la question est rarement posée au
préalable, alors qu'elle va conditionner beaucoup de choses (sélection de la
documentation, langage, effets visuels...) - en général, les classes produisent sur le
web sans y penser ;

® formuler un enjeu (question liée au public);

® élaborer et représenter le scénario de navigation (qui devrait tenir compte du
public);

® créer des associations potentiellement pertinentes.

3.3.2. Compétences collectives

Choplin et alii (2001) mettent en évidence les éléments dont il faut tenir compte pour
constituer des équipes "performantes"” et s'interrogent sur l'articulation des
compétences dans les sous-groupes de travail. L'idéal, selon eux, serait d'assurer une
certaine pluridisciplinarité dans 1'équipe (infographie, expertise scientifique,
informatique, gestion de projet, rédaction, ...).

S'il semble inadéquat de diviser le travail de maniere classique (chaque acteur
intervenant sur un espace spécifique, une seule personne se chargeant de faire les
liens), il semble également difficile de résoudre tous les problemes de maniere
collective. Ils proposent de miser sur une certaine interdisciplinarité, o chacun doit
prendre parfois le point de vue de l'autre.

IIs ne relévent pas les compétences collectives requises.

Cette question sera abordée plus largement dans la phase expérimentale. Comme nous
avons pratiquement toujours proposé des démarches collectives, nous avons pu
identifier, au-dela des compétences collectives inhérentes a tout apprentissage en
groupe ou de celles qui sont plus spécifiques a la production collective d'un document
complexe (comme un journal, un film, etc.), quelques compétences qui sont
spécifiquement liées a la construction d'hypermédias et en particulier d'hyperpaysages.

3.4. Etapes incontournables

Lors des différents modules d'apprentissage que nous avons pu mettre au point pour
la construction d'hyperpaysages, nous avons pu tester la pertinence des propositions
déja formulées par plusieurs auteurs pour la réalisation individuelle d hypertextes
narratifs ou documentaires, qui se réferent globalement a une pédagogie du projet.
Nous y avons ajouté quelques étapes afin de pallier les difficultés évoquées supra et de
tenir compte d'autres dimensions du document que celle du texte.

1. Phase de découverte.
Une immersion dans un hypertexte est suivie d'une phase de structuration
(identification de la spécificité de la structure non-linéaire des hyperdocuments
parcourus et repérage des éléments qui permettent l'interaction du lecteur).
L'observation en mode lecteur est directement suivie d'une manipulation en
mode auteur :
"Le passage du brouillon mental au produit activable est certainement plus
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éclairant qu'une approche théorique qui demanderait a I'apprenti scripteur
d'imaginer son produit fini, sans possibilité de le manipuler. Nous avons pu
constater a plusieurs reprises que 1'utilisation d'un ordinateur évitait certaines
confusions conceptuelles" (Hustache-Godinet, 1999, p. 245).

2. Phase d'élaboration du projet (objectifs, public cible, idée centrale).

3. Phase de création du scénario (noeuds et graphe des parcours).

4. Phase de recherche et traitement de 1'information (pour les hypermédias
documentaires).

5. Phase de rédaction des textes, de prises de vue et de sons, de réalisation de dessins et
de schémas, etc.

6. Phase de conception d'une charte graphique.

7. Phase de réalisation informatique (numérisation, liens, tests).

8. Phase de mise en ligne sur Internet et tests.

9. Evaluation.
Choplin et alii (1998) proposent une évaluation a trois niveaux : affectif
(motivation), cognitif et social (interactions).

Lorsqu'il s'agit de concevoir un hypermédia collectivement, il convient de prévoir des

phases de négociation régulierement, depuis I'émergence du projet jusqu'a son

évaluation, en passant par des phases de régulation. Nous aurons I'occasion d'y revenir
amplement dans la partie expérimentale.
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4. Conclusion : le potentiel pédagogique du processus
de production d’un hypermédia

A la question de savoir dans quelle mesure les NTIC peuvent apporter quelque chose
d’intéressant (de neuf ?) pour aider au développement d’une pensée complexe, un
certain nombre d’arguments plaident favorablement en ce sens, surtout en ce qui
concerne la production de documents hypermédias. Les réticences émises en
contrepoint mettent bien en évidence le fait que les hypermédias ne sont pas des outils
dont la pratique, que ce soit comme consommateur ou comme concepteur, n'induit pas
de facto un mode de pensée non linéaire, que du contraire. Les forces d’inertie culturelle
dominantes doivent donc étre déjouées par I"entremise d’une méthodologie rigoureuse
et de consignes contraignantes, pour concevoir des hypermédias selon des modeles
scripturaux adaptés a nos objectifs, en s’aidant d’outils comme les cartes de pensée, les
graphes de parcours ou les métaphores. A ces conditions, la conception et la réalisation
d’un hypermédia est susceptible d’offrir des potentialités pour installer chez les
apprenants une autre fagon de traiter I'information.

Le tableau ci-dessous présente les vertus pédagogiques de la conception
d’hypermédias en relation avec nos objectifs lorsque sont réalisées des taches bien
spécifiques.

Vertus de la conception d’hypermédias Taches spécifiques de ’apprenti-
scripteur
Développer une pensée et des compétences Mettre en rapport des connaissances, les
associatives et interprétatives. confronter, décider d’établir des liens entre les

éléments, les coordonner, ...

Prendre conscience de I'emboitement des Concevoir une structure a plusieurs niveaux
systémes. (multidimensionnalité).

Se questionner sur ce qu'il y a au-dela des Prévoir I'invisible derriére le visible des liens
apparences. offerts (opération de virtualisation).
Relativiser son point de vue et sa logique de Concevoir les nceuds d’information comme
raisonnement, échapper a la pensée unique et a | des entités autonomes, disponibles pour

une hiérarchie linéaire. toutes sortes de liens, entrants et sortants.

Concevoir une hiérarchie multimodale
articulée qui tienne compte de plusieurs
logiques de parcours (interactivité).

Développer un nouveau rapport corporel a Multiplier les portes a ouvrir dans chaque
I'environnement, qui trouve son plaisir dans page.
les possibilités de connexion et d'ouverture.

Examiner nos relations aux autres, a la Installation de ’hypermédia sur Internet.
communauté, développer une identité plus
fluide et une conscience planétaire.

Tab. 2 : Le potentiel pédagogique du processus de production d’un hypermédia.

97



Partie 1 — Référents épistémologiques -II. Hypermédias et apprentissage de la complexité

Par ailleurs, les theses expérientialistes, qui posent la conception de l'interaction
comme expérience corporelle et comme lien entre le concret et I’abstrait, confortent
I'une de nos principales hypothéses de travail selon laquelle la construction
d'hypermédias selon une méthodologie rigoureuse pourrait avoir une incidence sur le
mode de pensée des apprenants dans la mesure ot elle induirait une autre relation
corporelle a I’espace.

La désorientation du visiteur d’un hypermédia, fréquemment présentée comme un
obstacle a I'apprentissage ou comme un défaut de conception, est revendiquée par
certains comme un défi a surmonter, dans le cadre d’une pédagogie constructiviste (se
perdre pour apprendre a mieux s’orienter).

La question suivante a orienté nos recherches a cet égard :

Quel labyrinthe concevoir pour que les visiteurs qui le parcourent acquierent une
meilleure faculté d’orientation dans la complexité qui s’offre a eux ? pour arriver
a reconstituer un tout cohérent apres avoir eu un acces parcellisé a I'information ?

Dans la méme veine théorique, les hypermédias peuvent étre considérés comme des
« images-schémas figures de la complexité », comme des métaphores spatiales utiles
pour l'apprentissage, révélatrices ou inductrices d’une autre fagon de penser.

Etant donné ce qui précede, la production d’hypermédias particuliers que sont les

hyperpaysages est apparue comme intéressante a plus d’un titre pour développer

I'approche culturelle en géographie, le paysage étant depuis toujours ’objet de ses
rédilections.

A travers la réalisation d’hyperpaysages, la relation au paysage a été revisitée selon

cette vision des choses, exprimant peut-étre un autre rapport au monde, multisensoriel,

multidimensionnel, erratique sans étre perdu, constamment en construction-

déconstruction.

L’hyperpaysage en tant que produit est été également envisagé comme métaphore de

référence.

La mise en scene hypermédiatique d’un paysage introduit cependant une dimension
supplémentaire par rapport aux questionnements soulevés jusqu’ici puisqu’il s’agit de
virtualiser un milieu avec lequel nous pouvons étre physiquement en contact. Certains
considerent que la navigation dans un hypermédia est similaire du point de vue
cognitif a la navigation en environnement réel. Cette idée a été explorée et critiquée.
La construction d'hyperpaysages a été privilégiée comme processus pour développer a
la fois un autre rapport du corps a I'espace et une autre maniére de ressentir et penser
le paysage.

Enfin, le choix de réaliser un hyperpaysage pour le mettre en ligne sur Internet place la
démarche pédagogique au coeur d'un processus social beaucoup plus vaste et
contribue a faire prendre conscience aux éleves de notre appartenance a un immense
systeme planétaire dans lequel une parole est possible, parole qui modifie
automatiquement le systeme, de par son existence et ses impacts potentiels.

Les chapitres suivants sont consacrés au paysage et au cadre pédagogique plus global
dans lequel nous avons inscrit la construction d’hyperpaysages par les éleves.
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lll. Le paysage

Introduction
1. Pourquoi définir le concept de paysage ?

Toute définition est relative, déterminée socialement et culturellement : elle est
produite dans un contexte donné et correspond a une facon de voir le monde des
personnes qui ont, a ce moment-13, le pouvoir de I'imposer. Ainsi, la définition du
concept de paysage peut varier d'un pays a I’autre, d’une discipline ou d’une
université a l'autre, et les études sur le long terme montrent bien évidemment son
caractere dynamique.

Dans une recherche en didactique aussi, nous entendons bien la définition du
concept comme une construction originale, socialement et culturellement
déterminée, répondant a un besoin spécifique, et non comme la simple capture
d’une définition reconnue en dehors de ce champ. Notre besoin, dés que nous
entamons un processus de conception pédagogique, c'est de clarifier le sens de notre
travail, et la définition du concept de 'objet sur lequel porte I'apprentissage peut
nous y aider. Nous sommes donc loin d"une posture positiviste qui considérerait le
pédagogue comme un instrument de transmission d"un savoir scientifique élaboré
dans les spheres savantes des universités. Tout comme un texte de loi est toujours
sujet a interprétation de la part des juristes qui s’y réferent, les concepts dégagés par
quelques auteurs « de marque » peuvent a leur tour étre interprétés, traduits dans la
langue des utilisateurs et adaptés a leur contexte.

Construire notre propre définition du paysage en tant que pédagogue, cela signifie
assortir une définition « standardisée », inscrite sur un « fronton public »,
d'éléments dont nous avons envie de tenir compte dans les démarches
pédagogiques que nous proposerons. Que ce soit en partant de préoccupations
didactiques ("quelle palette d'images de paysage vais-je proposer ?"),
éducationnelles ("quels sont les enjeux aujourd'hui d'une éducation au paysage ?")
ou pédagogiques ("comment sensibiliser au paysage ?"), nous allons
progressivement construire une « carte de pensée » autour du concept de paysage,
qui nous servira de guide, de point de repére pour délimiter notre champ
d'intervention pédagogique et nos priorités.

Une formulation "utile" du concept de paysage pour un pédagogue sera donc celle
qui l'aidera a construire son cours. Elle sera originale et propre a chacun. Elle
exprimera sa vision du monde, de l'éducation, de la pédagogie. Elle sera
dynamique : elle s'enrichira de son expérience du paysage, de son expérience
pédagogique, de son expérience de citoyen. Elle contiendra des zones d'ombre ou
de silence, révélant le questionnement et le doute, a c6té des zones de lumiére,
convictions et valeurs qui fonderont son action pédagogique. Elle pourra étre
partagée avec d'autres, pour identifier les bases d'un projet commun.
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2. Comment construire une définition du paysage ?

Sur ce chemin de la construction progressive et originale d'un concept « guide
pédagogique », diverses sources peuvent nous inspirer et enrichir notre réflexion.

Par facilité, nous aurons tendance a nous tourner d’abord vers ces « frontons
publics » que sont les dictionnaires. Sachons cependant qu’en procédant de la sorte,
de maniere "scolaire", nous prenons le risque de nous couper affectivement du
concept et du sens qu'il a pour nous. Alors que nous vivons avec lui depuis de
nombreuses années déja, et que notre expérience est sans doute d'une tres grande
richesse. Alors qu'évoquer "paysage" fait surgir chez chacune/chacun un tas
d'images, de souvenirs, d'émotions, nous allons brusquement les éclipser en
découvrant I'aridité d'une définition "officielle". Certains sans doute vont s’en
contenter, mais un dictionnaire ne nous donnera pas ce "supplément d'ame" dont
nous avons besoin en pédagogie.

Nous pouvons penser a nous tourner vers les praticiens du paysage. Nous
partirons alors a la découverte de I'ame des peintres du XV* siecle, qui ont inventé le
terme "paysage" pour désigner un genre particulier de tableau, puis de celle des
nombreux scientifiques qui se sont intéressés au paysage depuis le Siecle des
Lumieres, méme s'ils ont travaillé sans avoir eu recours a une définition explicite,
rigoureuse et commune. Nous apprendrons aussi que le paysage est devenu objet
de travail pour une série d'acteurs en aménagement du territoire.

Témoins, dans leurs travaux de recherche et leurs productions, de 1'évolution de
I'histoire des sciences et de la pensée, ces professionnels du paysage nous proposent
des pistes intéressantes a intégrer dans nos démarches pédagogiques.

Si nous nous tournons ensuite vers les pédagogues, des professeurs de géographie
oeuvrant a tous les niveaux, depuis le fondamental jusqu’a I'enseignement
supérieur, ont explicité dans des publications leur vision du concept de paysage au
service de I'enseignement. Leurs travaux sont d'une grande richesse.

Les pratiques scolaires nous renseignent également sur la facon dont le concept est
percu, compris, utilisé et a quelles fins. Une analyse critique de celles-ci peut nous
éclairer et nous aider a faire nos choix.

3. Résultats

Une formulation du concept de paysage est le reflet du mode de pensée que 1'on
souhaite lui appliquer. Les propositions qui sont formulées en fin de chapitre
correspondent a une tentative de s’inscrire dans ’approche complexe évoquée au
chapitre I.

Deux outils ont été élaborés pour servir de balises dans cette démarche :

* un tableau synoptique déclinant différentes conceptions du paysage ;

* un conceptogramme sous forme d’une mosaique d’éléments pouvant étre
combinés comme dans un kaléidoscope.

Sélectionner les éléments, doser leur importance en fonction du public et des
objectifs, les installer au coeur ou a la périphérie de la "cible pédagogique" sont
autant de choix qui peuvent appartenir a I’enseignant, voire étre négociés avec les
apprenants.
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1. Quelques définitions

1.1. Dans les dictionnaires « grand public »

La plupart des auteurs s'accordent pour dire que les géographes commencent a
s'intéresser au paysage dans le courant du XVIII® siecle. C'est le moment ot le terme,
créé par les peintres au XV* siécle pour qualifier un genre particulier de tableaux,
entre dans l'usage courant pour désigner une portion de I'espace :

= '"partie d'un pays que la nature présente a un observateur"
(Petit Robert)

= "étendue de pays qui s'offre a la vue"
(Petit Larousse illustré)

Cette définition met 'accent sur l'observation, mais est réduite a ce qui est visible,
comme le rappelleront régulierement les géographes, et escamote la dimension
esthétique qu'y attachaient les artistes.

A 1'époque, la nature est considérée comme un média qui peut rapprocher 'homme
de Dieu. Les peintres veulent faire accéder le paysage a 1'expression du Sublime. Les
scientifiques n'échappent pas a ce courant : I'observation de la nature mobilise leur
attention parce qu'elle fait découvrir I'oeuvre du Créateur. « C'est pour cela que les
géographes se montrent sensibles a I'harmonie qu'ils découvrent souvent entre les
éléments qui composent le paysage » (Claval, 2000).

C'est sans doute a ce moment que s'enracine une représentation sociale du paysage
encore tres répandue aujourd'hui - "Les constructions humaines ne font pas partie
du paysage" - et son corollaire au niveau des valeurs, porté par J.-J. Rousseau : "Tout
est bien sortant des mains de 'auteur des choses, tout dégénere entre les mains de

I'homme".

En tant que pédagogue, il est important de tenir compte de cet héritage culturel si
nous voulons comprendre certaines représentations ou prises de position en matiére
de paysage que d'aucuns qualifieront de dangereusement restrictives pour les
aménageurs, telles que "il n'y a de paysage que les beaux paysages et le plus
souvent, de ""beaux paysages naturels" (Loiseau et alii, 1993, p. 19). Ironie de
I'histoire relativisant 'autorité des dictionnaires auprés du commun des mortels : cet
attribut esthétique lié au paysage a traversé les siecles indemne, tandis que
I'abandon récent de sa restriction visuelle dans les pratiques d'évaluation des
paysages semble aller vraiment de soi pour le citoyen, plutot surpris d'apprendre
ainsi que la perception globale qu'il a "naturellement" et depuis toujours du paysage
ait pu avoir été amputée de la sorte.

Si notre mission est d'aider chacun a enrichir ses représentations pour pouvoir
participer en tant que citoyen au débat démocratique sur l'avenir de nos paysages, il
est essentiel de partir de ce "noyau dur" propre a certains de nos concitoyens et de le
décoder pour pouvoir en assouplir les contours. Tout comme il est important de
relativiser ce "dogme" en reconnaissant son origine culturelle : dans la culture arabo-
musulmane classique, ce sont les cités peuplées qui sont considérées comme

'7.-J. Rousseau dans "Emile, ou de I'éducation" (incipit, Livre I, L'éducation naturelle).
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positives tandis que les étendues sans présence humaine sont fortement critiquées
(Latiri, 2001). C'est tout un imaginaire collectif qui nous impregne et peut engendrer
peur ou attirance, en fonction de notre appartenance culturelle.

1.2. Dans les milieux scientifiques

Ces définitions vagues du paysage dans les dictionnaires n'ont guére été
reformulées de maniere satisfaisante chez les géographes européens jusqu'a la toute
fin du XX° siecle (Beguin, 1987). C'est seulement depuis le regain d'intérét de ces
vingt derniéres années pour les paysages que 'on va trouver des définitions plus
opérationnelles, en fonction des besoins des acteurs concernés. Sous 1'impulsion des
groupes de protection de la nature, I'idée d'une protection des paysages a lentement
fait son chemin dans les années 1980 pour aboutir a la création de quelques grandes
associations comme 1'Association Internationale de I'écologie du paysage ou la
Conférence permanente sur le paysage au niveau européen. Diverses méthodologies
d'analyse et d'évaluation du paysage ont vu le jour; les préoccupations pour le
paysage se sont vues inscrites dans différents textes de loi ou schémas de structure;
dans de nombreux pays, un inventaire des sites ou zones d'intérét paysagers est en
cours. Il a été nécessaire de s'entendre sur le terme de paysage pour définir un objet
de travail commun et parfois de délimiter la portion de I'espace a prendre en
compte, caractéristiques et criteres qui ne sont jamais dépourvus de jugements de
valeur.

C'est ainsi qu'apres avoir vainement tenté de trouver une définition opérationnelle
du paysage dans la littérature géographique, tant francophone qu'anglophone ou
germanophone, H. Beguin (1987) a proposé une définition sous une forme
mathématique, fidele au langage de la géographie quantitative qui se développait a
I'époque, et qui avait I'avantage d'étre souple, reposant sur le principe suivant : un
paysage est caractérisé par une série d'attributs qu'il appartient a chacun de
préciser, selon son projet. Dimension, distance, nature des éléments constitutifs a
considérer,... Cette définition ne propose aucun seuil, aucune restriction, contrastant
avec la "tradition".

Pour P. Pinchemel, « la notion de paysage se situe a des échelles intermédiaires qui
excluent la tres grande et la tres petite échelle » (Pinchemel, 1987, p. 2) : d'une part
les larges vues panoramiques, comprenant une trop grande zone floue, au-dela des
limites de la perception visuelle, d'autre part les vues en plan rapproché, parce
qu'elles n'integrent pas un suffisamment grand nombre d'éléments significatifs. En
outre, cet auteur privilégie les images vues par un observateur au sol, excluant les
images aériennes ou satellitaires.

R. Sourp exprime une opinion opposée :
"La vision zénithale constitue pour I'observateur le meilleur point de vue.
Bien qu'elle soit exceptionnelle, on peut, a son égard, parler de paysage. (...)
Un compromis entre la vision au sol et la vision zénithale est dans la vue
aérienne oblique" (Sourp, 1992, p. 22).

Parmi les définitions proposées par d’autres géographes, retenons celle que I'on

trouve dans « Les mots de la géographie - dictionnaire critique », qui n’envisage
que la dimension perceptive :
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«Le paysage est une apparence et une représentation : un arrangement
d’objets visibles percu par un sujet a travers ses propres filtres, ses propres
humeurs, ses propres fins» (R. Brunet et alii, 1992, p. 337).

Chez les géographes allemands, « le paysage et I'espace se confondent dans
Landschaft (ibidem, p. 339), mais en le restreignant aux attributs naturels.

Pour certains opérateurs de terrain, la définition devient plus précise et radicale :
I'ADESA? a qui la Région wallonne a confié la mission d'élaborer une méthodologie
d'évaluation des paysages, s'en tient strictement a ce qui est vu du sol, et "pour qu'il
y ait paysage, il est indispensable que le champ de vision s'étende au moins sur
300 m". Remarquons cependant qu'il suffit d'appliquer cette régle en milieu urbain
pour se rendre compte qu'elle n'est pas forcément pertinente. La notion d’harmonie
est considérée par ' ADESA comme un des six critéres a prendre en compte pour
évaluer la qualité des paysages, considérée comme objectivable, comme une "réalité"
qui existerait par-dela la subjectivité humaine :

"Une belle image vue par un observateur ne correspond pas nécessairement

a une disposition réelle harmonieuse et inversement" (ADESA, 1999, p. 8).

1.3. Dans la Convention européenne du paysage

La premiere définition du paysage qui fit I'objet d'un débat et résulte d'un consensus
international se trouve dans la Convention européenne du paysage’, prise au
Conseil de I'Europe a Florence, le 20 octobre 2000 :

"Le paysage désigne une partie de territoire telle que percue par les
populations, dont le caractére résulte de 'action de facteurs naturels et/ou
humains et de leurs interrelations".

S'iln'y a pas vraiment eu de formulation officielle intermédiaire pour désigner le
paysage entre celle du dictionnaire, héritée de 1'Age des Lumieres, et celle qui a été
retenue dans la Convention européenne, cette derniére témoigne cependant d'une
évolution considérable des mentalités durant les deux siecles qui les séparent, ot
’on retrouve a la fois I'impact du courant phénoménologique et celui de I’approche
systémique. Du visible au pergu, le paysage est passé du matériel a la vue de
l'esprit. De la portion de "pays" au territoire régi par une convention internationale,
le paysage est passé du champ artistique ou scientifique au champ politique.

Il s’agit d"un bel exemple d’entreprise de standardisation d’un concept dans un but
politique, pour pouvoir communiquer entre représentants des membres du Conseil
de I'Europe et batir ensemble un projet sur une plateforme commune. La
communauté scientifique* des géographes va-t-elle prendre en considération cette
définition ?

2 ADESA = Association de Défense de 1'Environnement de la Senne et de ses Affluents.

? Texte complet de la convention européenne du paysage sur le site du Conseil de I'Europe :
http:/ /www.coe.int/T/F/Coop%E9ration_culturelle/ Environnement/Paysage /

‘A propos de la nécessité d’une culture de la standardisation en sciences, voir Fourez, 1992, p. 130.
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2. La relation entre I'observateur et le paysage

Comment le paysage est-il considéré par celui qui I'observe ? Une double grille de
lecture est proposée :

- le paysage est-il considéré comme un objet "réel" ou comme une représentation
mentale ?

- quel est le point de vue adopté sur le paysage ?

2.1. Paysage "objet" ou paysage "représentation mentale"

Il y a tout d'abord la distinction classique "de premier ordre" : paysage "objet" ou
paysage "représentation” (percu, interprété, communiqué). Quoique cette distinction
soit source de polémique, elle est conservée ici justement parce qu'elle est elle-méme
un produit culturel, que les discours et les pratiques en sont empreints et que les
enjeux sont importants, tant pour les professionnels de terrain que pour les
enseignants.

Le paysage « objet », ou "paysage in situ", construit, bati ou naturel, c'est le
paysage "perceptible". Il existe sans observateur.

Le paysage "représentation mentale' n'est pas le réel, il est produit par le
regard. La réflexion sur le point de vue est fondamentale; I'objet est un
"construit" (Roumegous, 2001), un point de vue intellectuel, une abstraction
qui mobilise des référents culturels et des procédés. Il implique un point de
vue situé dans l'espace et le temps, un cadrage et des processus de
construction mentale de I'image. La représentation est nécessairement
incorporée a un individu socialement et culturellement situé (Berque, 1995).
Ce paysage n'existe pas sans observateur.

A propos du paysage, J.-F. Thémines (2001) qualifie la premiére posture (le paysage
= objet réel) de réaliste : la connaissance de la réalité, connaissance indépendante de
'observateur, permet d'approcher la "réalité" des choses ; la seconde est
interactionniste : elle accorde une place a l'attente, la recherche et la production de
signification propre au sujet-éléve, ainsi qu'a ses déterminants individuels, sociaux,
culturels.

Il propose une grille de lecture des pratiques a partir de la fagon dont la
photographie de paysage est utilisée en classe. Dans la posture réaliste, soit la photo
et le paysage sont confondus (c’est le réalisme « fort » : des questions sont
directement posées sur le paysage photographié), soit la photo est traitée en tant
qu'image de paysage, et elle est I'objet d'une analyse critique externe, comme il se
doit de tout document "authentique” (réalisme « faible »). Dans la posture
interactionniste, soit I'image de paysage est interprétée en fonction d'un répertoire
propre au lecteur (interactionnisme « faible » : les consignes visent a faire émerger
les représentations mentales des éleves - posture phénoménologique), soit les
images de paysage, leur fabrication et leur lecture sont considérées comme
s'inscrivant dans des processus de production du territoire (interactionnisme

« fort » : une part du travail consiste a faire apparaitre les changements dans le
rapport des éleves a la "réalité" du fait de ce travail sur les images).
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2.2. Aspects et points de vue sur le paysage

Que le paysage soit considéré comme objet ou comme représentation, nous pouvons
distinguer des catégories de second ordre, qui correspondent a des points de vue ou
aspects particuliers. Ces points de vue sont incarnés ici par des personnages
emblématiques pour favoriser une saisie de la typologie par projection. Les deux
tableaux qui suivent vont nous permettre de situer les pratiques pédagogiques et
d’orienter notre travail de conception d’un dispositif global d’approche du paysage.

Aspects du paysage Points de vue sur le paysage
1. Le paysage '""cadre * le paysage "physionomie" des passants
existentiel" » e paysage conscientisé des philosophes.
2. Le paysage "nature" * le paysage "milieu physique" des naturalistes

* le paysage "source d'émotions" des promeneurs,
des esthetes et des mystiques.

3. Le paysage "espace" » le paysage "systeme" des géographes
* le paysage percu des cognitivistes.

4. Le paysage '"héritage" » le paysage "produit social" des historiens,
archéologues, ethnologues, sociologue

* le paysage "mémoire individuelle et collective"
des psychologues et psychosociologues.

5. Le paysage "territoire" * le paysage "probleme" des aménageurs ou des
gestionnaires

* le paysage "patrimoine collectif" des citoyens et
des décideurs politiques.

"
6. Le paysage "ressource » le paysage "trois étoiles" des marchands et des
strateges
* le paysage "préférences du consommateur" des
économistes.
7. Le paysage "média" * le paysage "jardin" des paysagistes

* le paysage "décor" des artistes, des pédagogues
et des touristes.

Tab. 3 : Le paysage, aspects et points de vue

Dans le tableau qui suit, chacune de ces conceptions est évoquée a travers un choix
de citations ou par des commentaires succincts. Il appartient a chacun de I’enrichir
avec sa propre réserve de références et de réflexions personnelles.

Bien entendu, méme si "nous n'avons pas eu besoin de distinguer la réalité de son
interprétation ni de sa représentation” (Berque, 1995), méme s'il ne faut pas
enfermer le paysage dans I'une ou l'autre conception (Luginbiihl, 1998), I'intérét de
cette typologie est de voir, lorsque nous examinons les pratiques d’enseignement, si
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I'accent est mis sur telle ou telle conception du paysage. Mais il va de soi que
certains posent d'emblée une définition polysémique :

"Le plus simple et le plus banal des paysages est a la fois social et naturel,
subjectif et objectif, spatial et temporel, production matérielle et culturelle,
réel et symbolique. Le paysage est un systeme qui chevauche le naturel et le
social. Il est une interprétation sociale de la nature" (Bertrand, 1978).

Le paysage ""objet"

Le paysage ""représentation mentale"

1. Le paysage Cadre de vie

Le paysage "physionomie" des
habitants et des usagers
occasionnels ou habituels.

A tout instant, nous sommes dans
un paysage-décor avec lequel nous
sommes intimement et
constamment en interaction,
physiquement et psychiquement, le
plus souvent de maniere
inconsciente. Qu'il soit bucolique ou
industriel, des liens multiples se
créent sans cesse, se renforcent,
s'enrichissent, racines et radicelles
qui contribuent a forger notre étre.

"La conscience humaine de soi, la
capacité a penser sa relation aux
autres et a la mettre en oeuvre, mais
aussi la capacité de se déplacer et
d'étre ailleurs aussi bien qu'ici, sont-
elles déterminées par le premier
apprentissage, souvent inconscient,
des paysages "maternels" de la vie
d'un homme, ceux a travers lesquels
il a découvert et intériorisé le
monde au point de le naturaliser ?"
(Lazzarotti, 2002).

"Le paysage en tant que
physionomie caractéristique d'une
région a longtemps constitué le
critere de la division régionale"
(d'Angio, 2001).

Le paysage conscientisé des philosophes.

Nous nous sentons bien ou mal dans nos
cadres-paysages, nous nous y sentons
"chez nous" ou "étrangers", nous portons
un jugement esthétique sur eux, nous
sommes affectés par les changements, ils
induisent un questionnement profond.

"Portons-nous assez d'attention a nos
paysages quotidiens ? A 'harmonie
discréte qui s'établit progressivement entre
une maison et son jardin, entre un
immeuble et sa rue, entre un village et sa
campagne ? Ou, au contraire, sommes-
nous conscients des évolutions qui brisent
ces harmonies et, en troublant les signes
recus par notre cerveau, portent atteinte a
notre harmonie mentale ?" (Snoy, 1999).

"(...) pourquoi des formes qui n'ont pas été
congues pour étre belles nous frappent-
elles par leur élégance et par leur
harmonie ? Comment des paysages qui
résultent d'une multitude de petites
décisions indépendantes échelonnées dans
le temps peuvent-ils donner le sentiment
de grandes compositions orchestrées ?"
(Claval, 2000).
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Le paysage "objet"

Le paysage '"représentation mentale"

2. Le paysage Nature

Le paysage "milieu physique" des
naturalistes.

Le paysage-nature, c'est le paysage-
milieu physique des
géomorphologues, colonisé par les
éléments biologiques, qui rendent
souvent la structure "fondamentale"
invisible; il reflete les conditions
écologiques qui autorisent la mise en
place et la reproduction des ensembles
naturels.

Le paysage-nature est considéré, dans
la tradition judéochrétienne, comme
un « donné » séparé de ’homme, qu’il
convient de soumettre et de dominer.

Le paysage source d'émotions des
promeneurs, des esthetes et des
mystiques.

Le paysage nous fait réver, stimule notre
imagination, devient composition
musicale, nous fait vivre une expérience
de nature artistique.

Le paysage est I'oeuvre du Créateur. Il est
un lieu de ressourcement. Les paysages
grandioses, sublimes, nous mettent en
contact avec quelque chose qui nous
dépasse. Une harmonie "naturelle" s'en
dégage. Des rites religieux sont associés
au paysage.

Le paysage "objet"

Le paysage "représentation mentale"

3. Le paysage Espace

Le paysage "systéme" des
géographes.

"Le paysage est la saisie visuelle d'une
portion d'espace qui nous environne"
(Pinchemel, 1987). Le paysage est
l'interface entre la nature et 'nomme.
Il résulte de l'interaction entre un
support géographique, des
dynamiques naturelles physiques ou

biologiques et des pratiques humaines.

« Le paysage est l'interface entre
lithosphere, hydrosphere, biosphere et
atmosphere » (Schliiter, 1899, cité par
Claval, 1984).

"Considérer le paysage comme un
"polysystéeme" regroupant des
systemes eux-mémes complexes mais
bien individualisés" (Bertrand, 1978).

Le paysage percu des cognitivistes.

"Le paysage peut se définir comme
l'image d'un lieu tel qu'il est percu par
I'observateur qui, du sol, le regarde. Le
paysage est alors une apparence de la
maniére dont les éléments constitutifs de
ce lieu s'organisent dans I'espace"
(Belayew et alii, 1995).

"Le paysage est la saisie perceptive
sensorielle (vue, ouie, odorat)
individuelle, unique, d'un espace
géographique délimité par le champ de
vision" (Gérardin et Ducrug, s. d.).

"Le paysage percu n'est pas le paysage
vu. L'esprit humain ne photographie pas
le paysage, il le réve" (...) "Tenter
d'analyser comment les objets du paysage
se transforment en images, en sensations,
en réves, en émotions, saisir 1'intimité et la
complexité des liens qui unissent
I'homme a son environnement
quotidien"(Loiseau et alii, 1993).
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"Nous reconnaissons les objets qui nous
entourent par inférence, c'est-a-dire par
une mise en relation du donné optique
avec un stock d'informations qui
dépendent de notre mémoire et non pas
de l'environnement objectif" (Berque,
1995).

« Quel est le " bon " paysage, exemplatif
d'une région ? Un sondage fait trés vite
apparaitre que l'exemplarité d'un paysage
postule un consensus dans la
communauté des géographes qui n'est
pas toujours vérifié » (d'Angio, 2001).

Le paysage "objet"

Le paysage '"représentation mentale"

4. Le paysage Héritage

Le paysage "produit social" des
historiens, des archéologues, des
sociologues, des ethnologues, des
anthropologues.

"Les paysages refletent aussi les
habitudes, les coutumes et les valeurs
de ceux qui les modelent. Certains
aménagements ont été réalisés dans
un but symbolique (...). D'autres
répondent a des exigences
fonctionnelles, mais les décisions de
ceux qui les prennent sont marquées
par leurs connaissances et leurs
valeurs : elles refletent les techniques
spécifiques du groupe." (...) "elles sont
déterminées par le cadre de savoir-
faire et d'institutions ot1 évoluent les
classes populaires ou les élites"
(Claval, 2000).

"Le paysage est un signe plein de tous
les besoins humains : se noutrir,
consommer d'autres biens et services,
posséder et exprimer une certaine
conception de la justice sociale, se
défendre, se réunir, s'associer,
communier a certaines valeurs
cosmologiques ou religieuses" (Pitte,
1983).

Le paysage "mémoire individuelle et
collective'" des psychologues et
psychosociologues.

"Le paysage est un ensemble différencié
par les investissements affectifs dont il est
I'objet" (Claval, 2000).

"Le paysage est une représentation
mentale qui s'élabore a partir de toute une
série d'éléments chez celui qui le
contemple : il y entre sa culture, celle du
groupe social auquel il appartient, ses
projets” (Sourp et Guillaume, 1999).

Le discours sur le paysage nous informe
sur la personnalité de I'observateur : ses
grilles de lecture et d'analyse, ses valeurs,
sa mentalité, ses intéréts, ses besoins,
mais aussi ses peurs, ses croyances, sa
fagon de voir le monde.

Le classement de "hauts lieux", reconnus
"patrimoine mondial de I'humanité",
voisine aujourd'hui avec la
reconnaissance de paysages plus
ordinaires, en tant que témoins des
pratiques agropastorales ancestrales, pour
leur valeur identitaire ou écologique.
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Le paysage "objet"

Le paysage ""représentation mentale"

5. Le paysage Territoire

Le paysage "probléme' des
gestionnaires en aménagement du
territoire.

"Le paysage présente des symptdmes
qui traduisent un mauvais
fonctionnement des systémes
constitutifs du paysage :

érosion accélérée, (...), cicatrices,
épuisement des sols, glissements de
terrain, inondations, concentrations
excessives ou au contraire dispersion
d'équipements, (...). De "beaux"
paysages peuvent masquer des
situations économiques et sociales
instables, conflictuelles, occulter des
inégalités sociales. Signes cliniques plus
ou moins visibles" (Pinchemel, 1987).

"Le paysage reflete les conflits qui
traversent la société qui les crée ou qui
les habite. Le paysage est une création
dans laquelle des vues sur la société
s'expriment a travers I'aménagement de
la nature. Il témoigne des intéréts de
certaines classes" (Claval, 2000).

Le paysage "patrimoine collectif" des
citoyens, des décideurs politiques et
des médiateurs.

En fonction de leur sensibilité, les
citoyens seront plus ou moins touchés
par des changements dans le paysage ou
méme du paysage tout entier. C'est le
terrain des enquétes publiques, des
pétitions, des revendications "pour" ou
"contre" un certain type de paysage.
Ces réactions ou actions dépendent
étroitement de la mentalité des citoyens
mais aussi de leur aptitude a se
mobiliser collectivement.

Les décideurs politiques tiendront plus
ou moins compte de ces préférences
exprimées par les citoyens, croisées avec
celles qui traduisent leur idéologie.

Les méthodes de simulation permettant
de visualiser des scénarios préférentiels
de paysage et constituent des outils
d'aides a la décision.

Aucun paysage n'a a priori de valeur en
soi, elle lui est donnée par des
personnes, a un moment donné, ce qui
pose "la question de la durée, du
passage du temps, de notre propre
passage".

6. Le paysage Ressource

Le paysage "3 étoiles" des marchands
et des stratéges.

Avec leurs "points de vue" et belvéderes, les
"beaux paysages" a trois étoiles au guide
Michelin servent tout autant les strateges
que les opérateurs touristiques (Lacoste,
1977).

Le paysage est un objet de consommation
particulier, en tant que bien public, qu'il
faut apprendre a gérer dans une perspective

Le paysage "préférences" des
économistes.

Une approche économique du paysage
suppose une analyse des préférences des
"consommateurs" de paysages, qui les guide
dans l'achat d'un terrain ou dans la
fréquentation de zones de loisirs (Lifran,
1998).

Ces préférences culturelles peuvent étre
largement induites par la publicité, comme
pour tout autre produit.

109




Partie 1 — Référents épistémologiques - III. Le paysage

de développement durable et de partage
équitable.

Le paysage "objet"

Le paysage ""représentation mentale"

7. Le paysage Média

Le paysage "jardin" des paysagistes.

"Les hommes cherchent a faire passer
des messages lorsqu'ils prennent
possession d'un espace ou le
transforment : le paysage est une
expression des projets et des
spéculations sur l'avenir d'une société,
les signes dont il est porteur ont parfois
été dessinés pour diffuser des messages
intentionnels » (Claval, 2000).

Cette idée est surtout traduite dans les
grandes réalisations (essentiellement
urbaines), mais le paysage est aussi le
support de quantité de messages plus
ordinaires, depuis le balisage des
chemins jusqu'aux affiches publicitaires.

Le paysage "décor" des producteurs ou
utilisateurs d'images de paysages.

Artistes (peintres, écrivains, réalisateurs
de films, créateurs de paysages virtuels,
publicistes, etc.), pédagogues ou
écrivains ordinaires nous "donnent a
voir" le paysage pour exprimer quelque
chose, y inscrire une histoire, illustrer ou
appuyer un discours, faire passer un
message. Ces paysages peuvent se fixer
dans notre inconscient collectif, ot ils
deviennent une véritable référence
culturelle, bien plus puissante que les
paysages réels.

Tab. 4 : Le paysage-objet et le paysage-représentation mentale
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2.3. Le concept de paysage dans les pratiques pédagogiques

Le contexte dans lequel s'inscrit cette recherche est celui des pratiques pédagogiques
actuelles en ce qui concerne le paysage. Comment le paysage est-il considéré par
celui qui I'observe ? Quelles sont les conceptions du paysage dans le chef des
formateurs ? Le paysage est-il considéré comme un objet "réel" ou comme une
représentation mentale ? Quel est le point de vue adopté sur le paysage ? Les
conceptions du paysage correspondent-elles a celles qui sont véhiculées dans les
spheres du "savoir commun", du "savoir savant" ou celles des praticiens du

paysage ?

Pour répondre a ces questions, c’est la grille de lecture présentée supra (tab. 4) qui a
été utilisée.

2.3.1. Le recueil de pratiques

Méthodologie

Pour se faire une idée des pratiques pédagogiques, plusieurs moyens ont été
utilisés :

- I’analyse des programmes pour I'enseignement des cours d’éveil, d’étude du
milieu et de géographie pour la Belgique francophone et leurs corollaires pour la
France;

- I'examen de documents pédagogiques présents dans le commerce ou diffusés via
les réseaux : articles scientifiques, manuels scolaires, dossiers pédagogiques,
CDRom, vidéogrammes, etc.;

- le recueil de pratiques aupres de formateurs par voie d'enquéte;

- la consultation de fiches ou articles pédagogiques sur Internet (sites réalisés par
des formateurs eux-mémes ou par des organismes).

Les données recueillies permettent donc uniquement d'accéder au discours sur des
pratiques et non aux pratiques elles-mémes. C'est une des limites de cette analyse.

Résultats

Les informations recueillies couvrent essentiellement la Belgique francophone et la
France sur le plan quantitatif; des exemples intéressants du fait de leur différence
par rapport a ces terrains francophones ont pu étre trouvés dans des documents
anglosaxons (Royaume-Uni, Canada, USA). L'unité d'information considérée dans
le tableau quantitatif ci-dessous est le module, ou ensemble de séquences articulées
pour atteindre les objectifs pédagogiques visés.

Les auteurs des ouvrages disponibles dans le commerce sont principalement des
enseignants (dans le fondamental ou le supérieur, rarement du secondaire) ou des
inspecteurs, plus rarement des associations. En France, la réforme des programmes
scolaires en 1995, qui accorde une place non négligeable au paysage, a engendré la
publication de plusieurs ouvrages et manuels scolaires, principalement pour 1'école
fondamentale. En Belgique, les seules publications trouvées ont une diffusion
beaucoup plus confidentielle, étant éditées par la Fédération des professeurs de
géographie (FEGEPRO) et principalement connues de ses membres.

Sur Internet, ce sont surtout des professeurs du secondaire qui s'investissent dans
I'échange de pratiques. Les enseignants du primaire y sont beaucoup plus discrets,
tandis que les professeurs du supérieur communiquent essentiellement le contenu
de leur cours et non leur démarche.

Sur le plan qualitatif, certaines pratiques recensées font explicitement référence a
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des recherches en didactique ou en pédagogie, tandis que d'autres présentent
uniquement les démarches mises en oeuvre.

En France, I'analyse paysageére dans la formation des enseignants a fait I'objet d'une
these de doctorat (Sourp, 1992). Des travaux de recherche spécifique en didactique
du paysage sont menés depuis de nombreuses années a Caen (partenariat entre
professeurs d'écoles normales et universitaires, sous 1'impulsion d'A. Leroux).

Dans le secteur associatif, le paysage est au centre des préoccupations de plusieurs
centres de découverte de I'environnement, tant en France qu'en Belgique, ce qui
donne lieu a des pratiques innovantes vraiment intéressantes, mais qui font
rarement 1'objet de publications.

Enfants Adolescents Formation Sensibilisation
professionnelle tout public
Belgique 19 4 1
France 20 24 3 4
Espagne 1
Royaume-Uni 2 1
Canada 1 3
USA 2

Les pratiques recensées sont décrites dans les annexes :

Annexe 1 : Pratiques pour enfants de moins de 12 ans.

Annexe 2 : Pratiques pour adolescents.

Annexe 3 : Pratiques dans le cadre de la formation professionnelle.
Annexe 4 : Pratiques dans le cadre de la sensibilisation tout public.

2.3.2. Le paysage : objet ou représentation mentale ?

Dans les programmes scolaires belges

Dans les programmes scolaires belges pour le fondamental, le paysage est
apparemment toujours considéré comme un objet. Aucune précision
épistémologique n’est donnée a cet égard.

Au secondaire, il occupe une place de choix dans le programme du 2° et 3° degré en
géographie pour le réseau de la Communauté frangaise, ot il figure en préambule
parmi les concepts intégrateurs de base. Il est présenté d'abord comme un objet
réel, une composante concrete de I'espace : "Le paysage représente la partie
concrete, instantanée et directement observable d'un espace" (p. 11). La subjectivité
de I'observateur est mise en évidence, ainsi que la réduction au registre du visible :
"c'est un arrangement d'objets visibles percus par un sujet au travers de ses filtres,
de ses propres humeurs, de ses propres fins !".

Un certain déterminisme transparait dans le propos : "Le paysage traduit
I'aménagement de 1'espace par I'nomme en fonction des caractéristiques du milieu".
Les points de vue paysagers admis sont soit sur le terrain, soit via des vues
aériennes obliques. Les vues aériennes verticales et les images satellites sont
attribuées a la lecture de I'espace.

Cependant, malgré une introduction apparemment plus ouverte, I'on se trouve
encore dans une posture réaliste n'intégrant pas l'analyse critique de I'image,
comme en témoignent les indications plus précises liées aux themes a étudier : "les
paysages, reflets de la réalité américaine" (p. 33). Ceux qui sont préconisés
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correspondent aux grands stéréotypes (parcs nationaux, CBD, ghettos pour I'étude
des U.S.A.), sans que le choix méme de ces images fasse 'objet d'une analyse
critique. Le choix des images est toujours effectué pour illustrer le propos déterminé
au préalable.

Par ailleurs, et malgré une mise en garde dans l'introduction (les éléments invisibles
sont souvent plus déterminants que les éléments observables), 1'on trouve un
exemple d'une posture réaliste radicale a propos de I'étude du milieu
méditerranéen : "Aussi bien les caractéristiques du milieu "naturel" que la plupart
des transformations sont directement observables." (p. 32). Dans l'étude de
l'agriculture intertropicale, les photos de paysages sont choisies pour présenter les
associations végétales et les paysages ruraux. L'approche culturelle du paysage est
absente : "Les paysages ruraux dépendent des conditions naturelles locales et des
systémes socio-économiques mis en place pour les exploiter" (p. 53).

Dans les programmes scolaires francais

Les recherches pédagogiques menées conjointement par quelques professeurs
d'écoles normales et par des universitaires (Grenoble, Caen, Nimes) depuis le début
des années 1970 ont été valorisées dans le fondamental, alors que le paysage était
largement décrié par la majorité des géographes et remplacé par le concept d'espace,
de milieu ou de territoire. Les idées fortes mises en avant sont d'une part que le
paysage n'est pas le réel mais est produit par le regard; que ce qui est interrogé a
travers le paysage, ce ne sont plus les déterminants "naturels" mais les rapports
historicisés que les sociétés ont eus avec eux; qu'il convient d'adopter une analyse
systémique du paysage, l'apprentissage des interrelations, et donc celui de la
complexité. Dans la plupart des manuels récemment parus, le souci de fixer le cadre
épistémologique de référence est présent et révele, selon la posture adoptée, le degré
de diffusion des recherches pédagogiques évoquées.

Au secondaire, dans les instructions officielles du programme frangais de 1995 pour
le cours de géographie en sixieme, consacré aux grands types de paysages dans le
monde, il n'y a pas de place pour la notion de point de vue, de visions, de
représentations, d'interprétations (Retaillé, 1996; Thémines, 2001).

Les grands types de paysages étudiés sont stéréotypés de la maniere suivante :

1. Des paysages urbains : un littoral touristique méditerranéen et un littoral
industrialisé ; une métropole d'Europe, une métropole d'’Amérique du Nord et une
métropole d'un pays pauvre.

2. Des paysages ruraux : un delta rizicole en Asie, une exploitation agricole en
Amérique du Nord, un village d'Europe, un village d'Afrique.

3. Des paysages de faible occupation humaine : dans le désert saharien ou arctique,
dans la grande forét amazonienne, dans la haute montagne andine ou himalayenne.

Dans le programme de premiére, le terme "paysage" n'est pas utilisé. On y privilégie
par contre les mots "espace" et "territoire" et certains estiment que les paysages
constituent la aussi une porte d'entrée pertinente (Géoconfluences, 2003).

Il y a donc apparemment un écart important entre la facon dont le paysage est
considéré et enseigné dans l'enseignement fondamental, relativement progressiste,
et dans le secondaire, resté extrémement traditionnel. Les travaux de recherche, tant
en géographie culturelle qu'en pédagogie, ont manifestement percolé dans les
programmes du fondamental, ot I'accent est davantage mis sur l'approche
subjective du paysage. Dans le secondaire, par contre, des la sixieme, I'on "retombe"
dans une approche ultraréaliste. Mais quoi qu'il en soit, le paysage est surtout une
porte d'entrée, un révélateur, un media pour étudier autre chose.
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Dans les pratiques pédagogiques

La toute grande majorité des pratiques recensées aborde le paysage uniquement
comme un objet, comme une réalité en soi (Considere et alii, 1996 : "Le paysage est
constitué de tout ce qui nous entoure"). La plupart des professeurs du fondamental
et du secondaire semblent tout ignorer des réflexions épistémologiques qui agitent
les spheres de la recherche. Certains auteurs ne mettent pas l'objectivité en doute;
elle constitue le but a atteindre : « Une observation, c'est une information paysagere
a I'état brut, sans que notre esprit ne l'interpréte » (Aidans, 2000); "II (I’éleve) sera
capable d'appréhender des espaces de plus en plus vastes et de plus en plus vrais"
(Terrier et Vandenweche-Bauden, 1996). Les représentations graphiques, les
descriptions se doivent d'étre "fideles a la réalité".

Alors que les démarches pour les enfants et pour les étudiants du supérieur sont en
général réalisées sur le terrain, c'est sur base de photos que les professeurs du
secondaire travaillent habituellement. Exceptionnellement dans les pratiques
recensées, des images de paysage dans des peintures, des textes littéraires, des films
ou des guides touristiques font I'objet d'une analyse critique avec des éléves du
secondaire (Basnier, 1997; Guillaume et Sourp, 1999 -S2; Salomon). Mais la plupart
du temps, les images de paysage sont confondues avec lui et ne font pas 1'objet
d'une analyse critique externe, que du contraire : les photos sont choisies par le
professeur pour leur caractere exemplatif (LE Condroz, LA ville miniere, LA
savane), sans que les limites de leur représentativité soient précisées.

Les éléves ne sont pas amenés a construire une véritable pensée scientifique :
"I'éleve est une plaque sensible qu'impressionnent les images choisies par le
professeur; ces images formeront répertoire, faisant abstraction des répertoires
préexistants et donc des conditionnements socioculturels" (Thémines, 2001); "ces
images font partie de ces gammes géographiques que 1'on donne aux apprentis
géographes mais qui installent dans leur mémoire visuelle des représentations
parfois caricaturales” (...), "imagier sélectif qui fonde une pensée réductrice et
simpliste : I'unité du monde agricole, I'uniformité des banlieues, ..."

(Mendibil, 2001).

D. Mendibil analyse le "formatage particulier de la mise en scene du territoire
national" dans les manuels scolaires, via le cadrage traditionnel préconisé pour les
photos, qui est "a la fois un formatage du cadre, du point de vue, de I'échelle, des
problématiques et du mode de pensée qu'on peut leur appliquer” (connexité
spatiale): la plupart des vues, moyennes légerement plongeantes, composées de
trois plans horizontaux bien distincts, "élaborent un rapport au monde particulier,
de celui qui ne prend pas parti, a vu mais n'a pas participé". Il dénonce l'inertie des
géographes qui ont laissé courir les idées toutes faites (la plupart des paysages que
nous rencontrons sont loin de ces images d'Epinal), réductionnistes ("L'idée
commune aux séquences c'est que le milieu rural est composé principalement
d'étendues occupées par des cultures.” - Jovenet et Reynaert, 1996, p. 106) et
encouragé le positivisme de la géographique classique.

Il est clair que le lacher-prise a cet égard est d'autant plus difficile pour les
enseignants attachés a la notion de modele, dont 1'élaboration ou l'illustration
repose sur la notion de "typique", définie d'apreés des criteres que I'on peut attribuer,
sans trop de risque de se tromper, aux groupes sociaux dominants.

Dans les pratiques pour aménagistes ou paysagistes, on retrouve également cette
posture : "La tentation est grande pour les personnels de terrain de se réfugier dans
les démarches d'analyse paysageres dites objectives et de réfuter toute subjectivité
pourtant inhérente a la notion de paysage. Leur souci est d'aboutir a une analyse
paysagere incontestable qui permette d'agir rapidement et qui soit traduisible en
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termes techniques" (Deuffic, 2002, p. 188). N'en va-t-il pas de méme pour les
enseignants soucieux de concevoir une évaluation "incontestable" ?

Certains auteurs des pratiques recensées précisent dans une introduction qu'une
perspective subjective existe. A l'instar d'A. Berque, la plupart préconisent une
double approche, mais bien souvent, la méthodologie ne suit pas, les démarches
restent traditionnelles : c'est comme si un discours théorique était répété sans que sa
signification profonde soit comprise. C'est que cette nouvelle maniere de considérer
les choses ne va nullement de soi : "elle est radicalement étrangere au positivisme
qui domine les sciences de la nature, et largement aussi les sciences de 'homme"
(Berque, 1995). Pire, elle est parfois détournée, comme en témoignent les exemples
de démarches commencant par un recueil des représentations des éleves, qui se
révelent surtout comme des marchepieds au service de "la vérité'" du professeur :
"Et tant mieux si la majorité de la classe estime que la campagne est d'abord le
refuge du "naturel" ou le domaine exclusif des "fermiers"... (Jovenet et Reynaert,
1996, p. 95); "Dessinez ce qui vous semble important”, puis plus tard, le professeur
explique ce qu'il convenait d'identifier comme "important" (Guillaume et Sourp,
1999 -F1), ou encore "se servir des travaux (les dessins "libres" du paysage) pour
discuter avec les éleves des exigences de toute représentation rationnelle" (Terrier et
Vandenweche-Bauden, 1996).

Une quinzaine d'auteurs parmi les pratiques recensées prennent plus nettement le
parti d'envisager le paysage comme le produit d'une perception subjective :
"montrer que le paysage n'existe qu'au travers des regards" (Bruxelle et alii).
L'accent est alors mis sur les représentations, que ce soient celles des apprenants ou
des acteurs du paysage, sur les émotions et sentiments ressentis, sur les filtres
perceptifs et cognitifs (Basnier, 1997; Bruxelle et alii; Busquets et alii; CAUE de
I'Indre, 1986; Gadrat; Guillaume et Sourp, 1999 -F4-classe en milieu rural; Higuchi et
alii, 1998; Joffre et alii, 2000; Mc Goldrick, 1992; Michelin, 1998 et 2000; Partoune et
Delvaux 1996 et 1999; Partoune, 1993 -1; Partoune et Nickels, 1993; Paysages de
France; Pruneau, 1997; Salomon).

A titre d’exemple, Y. Michelin (1998) a choisi de travailler avec des élus locaux sur
les représentations mentales du paysage a partir de photos qu'ils avaient prises eux-
mémes plutot que d'imposer un choix de photos réalisées par les aménagistes,
installant la subjectivité au coeur du dispositif. Il estime que cette méthode crée une
plus grande motivation, permet de réfléchir avant les entretiens et facilite
l'expression des idées.

2.3.3. Les aspects et points de vue sur le paysage

Dans I'enseignement fondamental et secondaire inférieur de Belgique et de France,
le paysage est souvent considéré comme une porte d'entrée pour étudier
'organisation de I'espace dans sa dimension géométrique (orientation), physique
(géomorphologie), sociale et culturelle (interface homme-milieu). Des photos de
paysage sont parfois utilisées pour illustrer une problématique particuliére liée a
I'aménagement du territoire ou a I'environnement; 'évolution des paysages est I'une
de ces problématiques (Basnier, 1997; De Maximy, 2001 -1; Devos, 1999; Guillaume
et Sourp, 1999 -F3; Mc Goldrick, 1992; Pinchemel et alii, 1996).

Les démarches épinglées dans les deux manuels anglais témoignent d'un souci
central pour I'avenir des paysages, envisagés essentiellement dans leur dimension
territoriale, en tant que patrimoine collectif. Cette optique est sans doute nourrie par
les travaux des universitaires, davantage portés sur 1'étude des paysages comme
marques du pouvoir et des choix politiques sur le territoire (Le Dru, 2001).

Ce sont donc les paysages "nature' (aujourd'hui évacué des programmes belges),
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"espace', ""héritage' et "territoire" qui sont mis en avant, principalement en tant
qu'objet, comme dit supra. Lorsqu'il est abordé en tant que représentation mentale,
ce sont alors les dimensions "cadre de vie", "patrimoine" et "'média'" qui
apparaissent.

L'expérience de Michelin (1998) sur les représentations mentales du paysage par des
élus locaux met en évidence que le paysage "nature" est peu présent, comme s'il était

moins chargé d'émotion que les lieux de vie.

Notons qu'aucune des pratiques recensées n'encourage une lecture philosophique
ou psychologique. Les dimensions politique ou économique sont intégrées de
maniere exceptionnelle (Bruxelle et alii; Michelin, 1998 et 2000; Partoune et Delvaux,
1996; Salomon).

Y. Luginbiihl (1996) a fait le point sur ce qui est enseigné dans les écoles supérieures
pour paysagistes, comment on l'enseigne et quelles sont les conceptions
scientifiques développées. Il souligne le role joué par B. Lassus, plasticien, pour faire
avancer l'idée qu'il faut sortir d'un aménagement du paysage qui soit conforme a
l'esthétique officielle (I'ordre, la simplicité, 1'organisation, I'équilibre). L’option qu’il
défend est qu’il faut se rapprocher des préoccupations des populations locales, de la
production des paysages "ordinaires" par des acteurs "ordinaires" et donner une
place a la relation poétique entre le paysage et les habitants. Mais pour

Y. Luginbiihl, 1'Ecole Nationale Supérieure du Paysage reste marquée par la
formation de paysagistes "nature" : "un projet de paysage consiste a organiser
I'espace a l'aide de la végétation ou de mobilier urbain, comme les concepteurs de
jardins d'autrefois". La demande sociale ne se pose pas. L'aménagement du paysage
est trés marqué par les pratiques des architectes qui congoivent l'action comme une
commande publique et cet aménagement comme une oeuvre a réaliser, sans
intégrer les recherches épistémologiques cherchant a situer le paysage dans les
enjeux actuels de société.
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3. Un conceptogramme constructiviste et
hypertextuel

3.1. Une mosaique complexe

L’enseignant, 'animateur qui évoque « paysage » au moment de préparer ses cours
est entouré d’une ronde de mots clés qu’il peut encore enrichir par des lectures, des
expériences ou des rencontres diverses.

Acteurs Aménagement du territoire Citoyenneté Communication
Croyances Culture Description Développement durable Ecosystéme
Ecosociosysteme Education relative a I'Environnement Emotions Environnement

Espace géographique Esthétique Expériences Expression Filtres
Géographie Géosysteme Identité Image mentale Imagination Instruments
Interculturalité Interprétation Linéaire Milieu Modes de pensée Mythes
Nature Patrimoine Perception Plastique Politique Projection Projets

Réalité Représentations mentales Représentations sociales Réves Sens
Sensoriel Sensibilité Souvenirs  Styles d'apprentissage  Subjectivité
Symboles  Techniques Temps Territoire Valeurs Vue Regard

Forcément subjective et incompléte, cette liste de mots constitue une mosaique
d'éléments disponibles pour élaborer une formulation opérationnelle du concept de
paysage. Ces mots clés constituent en effet des directions pour orienter I’action
pédagogique. Dans chaque direction, il convient d’ouvrir le chemin et de voir
quelles contrées il traverse, puis de se donner des points de reperes. Ici, ces points
de repéres sont des réflexions ou des extraits choisis qui accompagnent les mots
clés. Parfois, plusieurs points de repeéres sont proposés pour une méme direction,
mais pas toujours, ce qui ne veut pas dire qu'il n'y en a pas d'autres.

Tous ces mots clés sont articulés entre eux dans un document hypertextuel (voir
CDRom dans la pochette en p. 3 de couverture) permettant une navigation
interactive (les mots soulignés dans les pages qui suivent représentent les liens
actifs) et constituent ensemble une fagon de se représenter la question du paysage, a
un moment donné. Ils sont ordonnés et reliés entre eux d’"une certaine maniere. Ils
peuvent s'articuler autour d'axes divers, selon le contexte d'intervention des
enseignants ou des animateurs.

Cette proposition met donc en lumiere un outil constructiviste et 'importance, pour
chaque pédagogue, d'effectuer ce travail de recherche-réflexion pour nourrir
conjointement son travail et son cheminement personnel en tant que citoyen du
monde.

Sur papier, ces mots clés peuvent étre parcourus soit d’une manieére linéaire, en
suivant I'ordre alphabétique, soit en piochant librement de 1'un a I’autre, soit encore

de maniere digressive, en se laissant entrainer par les liens proposés (voir annexe 5).

En parcourant ce conceptogramme, la représentation mentale du paysage va
"voyager", des morceaux vont s'éparpiller, d'autres se recomposer.
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3.2. Une table d'orientation dynamique

Pour pouvoir enrichir la palette proposée, nous pouvons classer ces mots clés, pour
identifier des registres et les compléter, ou repérer ceux qui sont absents ; autrement
dit, utiliser ou créer des typologies, comme celle qui est proposée supra, ou celle que
I’on retrouve dans le structurogramme proposé par P. Arnould (fig. 14, p. 61).

La représentation du conceptogramme proposée ci-dessous repose sur le principe
d'une table d'orientation composée de deux roues concentriques pouvant tourner
librement autour d"un triangle, centrée sur I'individu en relation avec le paysage,
exprimant la dynamique de sa représentation mentale du paysage et du monde
qui l’entoure.
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Esthétique (o) “
N
Croyances A
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Fig. 23 : Conceptogramme pédagogique pour le paysage

La roue intérieure représente « 'équipement » de I’observateur/interlocuteur pour
sa rencontre avec le paysage, muni de sa « pellicule sensible » (empreinte naturelle
et culturelle) et d'un certain nombre de filtres, pragmatiques (instruments et
techniques) ou conceptuels (grilles de lecture et d’analyse). Un paysage est en toile
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de fond, « réalité » éternellement masquée derriere le voile de notre étre.

Le systeme de « filtres »

Feed-back

Y

Le paysage "objectif"

| bilité i Connaisance des
mmobilité ou / : '\ i
mouvement de de la sélection lieux, expériences,
'observateur espace "vécu"
Distance réelle Conditionnement

du paysage technique de I'époque
Caracteres individuels, Modeles culturels de

personnalité : age, Niveau d'instruction, I'époque, symbolisme,
sexe, sensibilité, goat,  milieu socio-culturel, Lalangue  stéréotypes dominants

motivations, état éducation, catégorie
d'esprit du moment professionnelle

Source : Paulet J.-P., 2002. Les représentations mentales en géographie, Paris, Anthropos, coll. Géographie, p. 8.

La métaphore du filtre, empruntée aux lois de la physique, est trés couramment
utilisée (notamment Brunet, 1974; Sourp, 1992; Belayew et alii, 1995; Schmitz, 1999 ;
Paulet, 2002) et permet de saisir facilement la situation lorsque nous utilisons par
exemple une grille de lecture particuliére pour décrire ou analyser un paysage. Ces
filtres méthodologiques, tout comme les filtres matériels, sont "quelque chose
d'extérieur”, installé volontairement par "l'observateur"”, que nous pouvons
identifier aisément, critiquer, améliorer.

L’image est peut-étre un peu moins pertinente lorsqu'on parle du "filtre de nos
émotions", des "filtres sensoriels", .... Pour rester dans le champ métaphorique de
I'appareil photographique, I’on pourrait situer les émotions ou notre appareil
sensoriel au niveau de la pellicule, d'une pellicule qui serait intimement liée a
l'appareil : I'on va saisir plusieurs images avec la méme pellicule, et changer de
pellicule signifie changer d'appareil, ce qui implique un certain cofit, tandis qu’on
peut changer de filtre a chaque image.

L'appareil, nous I'avons reqgu en naissant et il s'est complexifié au cours de notre vie,
mais pour l'essentiel inconsciemment. Toute métaphore comporte évidemment ses
limites, mais cette distinction "filtres - pellicule-appareil" permet de mettre en
évidence le niveau plus ou moins important de conscience de ce qui nous agit pour
percevoir, interpréter et communiquer.

Le triangle représente des gestes mentaux ou concrets qui vivifient la relation avec
le paysage : perception, interprétation, communication. Ces gestes sont en
interrelation constante et se modifient constamment. Ils coexistent en permanence
(par exemple, pendant que je suis occupé a représenter graphiquement le paysage,
la perception que j’en ai se modifie, je me pose de nouvelles questions, ...).
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La roue extérieure est constituée d’éléments extérieurs qui peuvent a la fois
interférer dans cette relation au paysage, en étre les produits ou dépendre de la
qualité de cette relation. Ce sont les éléments que 1’on choisit d’associer au

« systéme paysager », que I’on peut éventuellement classer en sous-systemes, mais
aussi, plus largement, au « systeme monde » auquel il appartient, ce qu’exprime
I'image en toile de fond de cette deuxiéme roue. L’on va y retrouver une série de
mots clés extraits de 'approche culturelle en géographie (chapitre I), d’autres issus
d’une réflexion sur les finalités d'une approche du paysage (chapitre IV).

La rotation des roues crée des contacts, des associations entre les éléments, des
rapprochements parfois inattendus, auxquels le pédagogue peut choisir ou non de
donner du sens. Le passage d'une roue a l’autre exprime I'emboitement des échelles,
la relation du local ou global et inversement, mais aussi I'intention de travailler la
relation au paysage pour induire un transfert vers une relation planétaire.
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4. Résumé

Le paysage n'existerait-il que dans notre téte ? "Sans ce regard porté sur lui, il (le
paysage) n'a pas d'existence", affirme R. Sourp (op cit., p. 20), rejoignant ainsi la
conception du paysage dans la culture arabo-musulmane classique, qui désigne
ainsi un "fragment du monde sensible, sous I'effet d'un regard mentalement guidé et
d'une esthétique” (Latiri, 2001). On peut se douter que bon nombre de géographes
résistent a un tel changement de paradigme, d'autant plus que le langage piege les
plus convaincus, qui continuent a s'exprimer de la sorte : "Le paysage que vous avez
devant vous...". Il y a donc la quelque chose en dehors de notre esprit, qui induit
une représentation en nous, dont nous pouvons communiquer des fragments.

Le paysage se préte a merveille a la découverte, par les apprenants, de la relativité
de toute définition. Entre les définitions des dictionnaires et celle que 'on trouve
dans la Convention européenne du paysage rédigée en 2000, 'écart est tel qu’il
invite a s’interroger sur les conditions de production de ces définitions et a
découvrir les motivations de leurs auteurs.

Le paysage est-il une réalité, un objet qui existe en dehors de nous ? ou est-il une
image, une représentation mentale tout entiere marquée de la subjectivité de notre
perception et de notre interprétation ? C’est un choc de cultures qui est révélé a
travers ces questions, y compris pour la plupart des éléves, plutdt enclins a adopter
la posture réaliste correspondant a la culture dominante tout au long du XX siecle.
Le paysage est une belle occasion de s’initier a I'épistémologie de la géographie en
particulier, et des sciences en général.

Sur le plan pédagogique, nous avons choisi de mettre en tension ces visions des
choses. Les outils que nous utilisons pour appréhender "le paysage", tous forgés
dans le creuset des cultures, ne nous donnent effectivement qu'une image de cette
"réalité" que nous décidons de nommer "paysage", mais il y a bien par ailleurs une
résistance de cette "réalité" a 'image que nous en avons, comme l’exprime si bien M.
Kessler : "Le paysage n'est pas "quelque chose" mais un entre-deux: ni tout a fait
sous la main, ni tout a fait hors de portée - ni mis a distance comme un objet, mais
pas non plus pure représentation du sujet" (Kessler, 1999). Pour lui, I'étre humain lui
aussi est dans un entre-deux, ni tout a fait sujet, ni confondu avec le paysage. Cette
position philosophique est intéressante et féconde sur le plan pédagogique, car du
jeu avec la distance entre ces deux pdles contradictoires peuvent naitre a la fois
I'émotion et la conscience, préludes a I'émergence de la sensibilité.

Afin de construire une formulation du concept de paysage qui permette d’orienter
les décisions lors de I'élaboration d’un projet d’apprentissage, deux méthodes sont
proposées :

1. Croiser le paysage « objet » et le paysage « représentation mentale » avec sept
aspects du paysage : cadre de vie, nature, espace, territoire, héritage, média,
ressource (tab. 3, p. 105).

Cette méthode, centrée sur des acteurs et usagers particuliers du paysage, a
I’avantage de mettre en évidence la pluralité des points de vue qui peuvent
étre adoptés, selon lesquels chacun pourrait produire une définition du
paysage orientée en fonction de ses préoccupations.

2. Construire autour de « paysage » un conceptogramme hypertextuel mettant en

évidence d'une part la complexité et la dynamique de la représentation mentale
« paysage » (le va-et-vient et en méme temps la cogénération des gestes de
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perception, d’interprétation et de communication), d’autre part la complexité du
paysage « réel » (fig. 23, p. 118).

Cette méthode, centrée sur la relation qui se noue avec le paysage, attire d’abord
I’attention sur son caractere unique et original, lié a la sensibilité de chacun et a son
« équipement » (bagage matériel ou intellectuel). Age, sexe, caractere, réves, projets,
souvenirs, appareil sensoriel, valeurs, modes de pensée, croyances, expériences
vécues, émotions ressenties, ..., constituent la « pellicule sensible » de chacun,
constitutive de notre étre, tandis que les grilles de lecture et d’analyse élaborées
dans différentes disciplines, avec leurs instruments et leurs techniques spécifiques,
jouent un role de filtres, que I'on peut choisir d’appliquer, de remettre en question et
de modifier, ou de laisser de c6té.

Quant aux éléments du « systeme paysager » et du « systtme monde » qui ont été
retenus, ils privilégient I'approche culturelle du paysage en géographie telle que
définie au chapitre I et la perspec