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JEAN-MARIE LABELLE

g » n itinéraire de recherche, c'est pour moi les

I i chemins où je croise, côtoie et rencontre
<*«*' des adultes à l'école buissonnière de la vie,

autant que dans le cadre, sûr ou menaçant, des

amphis et des salles de formation. Parler de son par¬

cours revient à parler de soi, sans raconter sa vie.

Évoquer ses lieux de savoir et ses manières
d'apprendre, ses façons de trouver l'objet recherché.
C'est suivre à l'envers la voie initiée par une chique¬

naude, faite d'avancées, de piétinements, de retours
et détours, de trouvailles, de craintes, de questions,
de chemins empruntés, de sentiers abandonnés. Là

où pour moi s'invente le concept de réciprocité édu-
catrice, là où s'explorent ses sources et se dessinent
ses perspectives et ses enjeux, là se trace progressi¬

vement mon itinéraire, au petit bonheur et au gré du
temps, pourtant avec labeur. C'est cela qu'il me faut
dire. Plus même, écrire. Y parviendrai-je ? Sans

exaspérer le lecteur curieux d'argumentations
savantes. Sans décevoir l'avide amateur d'anecdo¬
tes. Est-ce pour eux que j'écris ? Est-ce cela qui m'est
ici demandé ? À ces adultes sans lesquels je n'écrirais
pas sur ma recherche, je veux rendre un peu ce que

d'eux j'ai reçu. C'est en leur honneur que je mets en

mots l'invention d'un concept. Un ouvrage fait
corps avec la vie de son auteur. Le livre peut ensuite
porter son nom en couverture. Le présenter revient
donc pour lui à témoigner de l'agir et du penser qui

constituent son uvre. La mienne se construit jour
après jour à travers des "lieux" que traverse mon
chemin. En abordant maintenant certains d'entre
eux, je donne à voir, pour une part, la face cachée de

mon dernier livre (Labelle, 1996).

MISE EN &OUTE

Jeune professeur de philosophie, je fus notamment
chargé d'introduire les étudiants à la pensée
grecque. Dans la ligne de la lectio des universités du
Moyen-Age, je leur proposai de travailler directe¬

ment sur les textes et les sources, seul et à plusieurs.
Cinq ans avant 68, étudier en petits groupes n'était
pas une pratique fort répandue dans les études
post-baccalauréat. J'avoue que je ne m'inspirais
alors d'aucun maître à penser de la pédagogie pour
la simple raison que je les ignorais superbement
presque tous, ne les ayant pas fréquentés durant mes

études antérieures. Pourtant, éduquer me passion¬

nait. Pour me former, j'étais sans cesse conduit à

m'interroger sur mes manières d'enseigner grâce

aux réactions de ceux auxquels j'avais l'ambition
"d'apprendre à faire tout seul", comme je l'ai lu plus
tard chez Montessori. Devenu enseignant à l'Uni¬
versité en 1969, je tentai pareille démarche groupale
dans l'enseignement supérieur, à côté des cours
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magistraux où je m'employais à ressembler à ceux
de mes anciens professeurs, devenus mes collègues,
que je considérais comme les meilleurs.
Depuis plus de trente ans, les étudiants sont mes
éducateurs permanents : mes apprentissages et ma
recherche s'intensifient auprès de ceux auxquels je
m'adresse. Si apprendre m'avait appris à enseigner,
enseigner m'apprend à apprendre et à chercher, en
regardant et écoutant ceux qui apprennent. Ainsi
par exemple, leurs manières de comprendre un
texte, de le questionner, font surgir du texte
quelque chose de nouveau, qui n'a encore jamais
été dit, du moins avec leurs mots qui expriment
des interrogations nouvelles ou qui ouvrent d'autres
voies pour le comprendre. Les étudiants m'appren¬
nent à lire. J'apprends à recevoir ce que leurs mains
me donnent qu'elles ne possédaient pas, pour pla¬
gier Bernanos.

FOUILLES MÉTACOGNITIVES
DE TERRAIN

Recherche et découverte consistent d'abord pour le

chercheur en une mise au jour de ses apprentissages
ensevelis où dorment ses aptitudes. Ainsi, la com¬

préhension de l'acte d'apprentissage est de l'ordre
de l'investigation archéologique : la posture de
l'auteur s'érige sur des savoirs engloutis tandis que
la démarche de l'acteur fait usage de tours de main
coutumiers. La personne ignore parfois ses compé¬

tences et se les révèle à elle-même dans l'action. Je

l'éprouve souvent, à des moments inattendus, mais
j'ai besoin d'espace distancié pour me le dire. La

marche me le procure. Depuis mon enfance, elle fait
totalement partie de ma conduite épistémique. En
marchant, le corps laisse l'esprit libre de se prome¬
ner dans ses souvenirs, de s'arrêter sur les traces
laissées en lui par un phénomène ou un événement
afin d'y réfléchir et d'en construire du sens. C'est
ainsi que les idées me viennent à l'esprit.
L'idée semble souvent entrer chez vous par effrac¬

tion. En réalité, elle était attendue, recherchée. Elle

était déjà chez elle, mais vous l'ignoriez. Pour qu'elle
force son passage à votre conscience, un mot a suffi,
un poème, une note de musique, un parfum, un
tableau, un visage, un objet qui intrigue, un livre
écorné, un paysage de rêve, un obstacle sur la route,
une blessure ou un coup de cur. Mais pour qu'elle
y demeure, il faut vous arrêter, l'inviter à s'asseoir, la
courtiser, vous entretenir avec elle, prendre le temps
de la contempler, silencieusement, loin du fracas des

techniques, du cliquetis d'instruments qui souvent
masquent mal les limites du quantifiable. Sans mot
dire, cette idée-là révèle sa beauté, dévoile sa vérité.
Indicible, elle ne s'écrit qu'imparfaitement. Le
tourbillon de la vie semble parfois la disperser. La
conscience de l'esprit en protège l'écho dans votre
existence.

Dans cette exploration que constitue la recherche, ma
conduite personnelle et mes études me préparaient à

diriger des fouilles, sur des terrains extérieurs comme
en moi-même. Avoir fait l'approche multiréférencée
d'une même question prépare l'intelligence à fonc¬

tionner pour ce qu'elle est : capacité de faire des liens,
de discerner des ruptures, de travailler dans la
complexité, de refuser les idées toutes faites, les

pseudo-vérités qui se prétendent définitives et
absolues. Elles me préparaient, sans que j'en sois

alors conscient, à considérer l'acte d'apprentissage
in situ, en situation pour parler comme les archéo¬

logues et Sartre, et non dans un laboratoire isolé du
terrain où se joue la culture. En ce sens, apprendre
m'avait appris à chercher et non à répéter.
Ma recherche a emprunté, selon ses moments, des

cheminements divers dont il convenait de respecter
les particularités avant de les croiser. Le dialogue
interdisciplinaire n'est en effet possible qu'à la
condition de ne malmener aucune des exigen¬
ces-clés de chacune des disciplines. Mon approche
consiste à tenir ensemble les différents éclairages
épistémologiques, sans les confondre, mais en les

associant pour faire surgir l'humble beauté d'un lieu
aussi commun que celui de la relation éducative,
saisie à partir de situations d'apprentissage réelles. Il
s'agit donc d'une recherche "expériencée" comme
l'appelle Buyse1. Ce faisant, ma méthode est fonda-

Buyse, R. (1935). L'Expérimentation en Pédagogie, Livre I, Bruxelles, Lamertin, p. 49.
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mentalement phénoménologique et reflexive : la syn¬

thèse des résultats obtenus par des voies diverses se

propose de rendre intelligible ce qui est. De là peu¬

vent se déduire et des axiomes exprimant le choix de
valeurs fondamentales et des préceptes indiquant
des actes à poser.

DES_IÉMQ1NS INFLUENTS

Les personnes rencontrées sur le chemin peuvent
devenir, après coup, des témoins influents. L'école
buissonnière m'apprend que le commerce des per¬

sonnes est vecteur de recherche et que la fréquenta¬
tion des auteurs que je lis n'est pas d'un ordre
différent. J'ai appris à apprendre et à chercher en

lisant, certes, mais surtout en découvrant ce que
d'autres faisaient devant moi. Enfant pendant la

guerre, j'ai appris de mon voisin à sentir le bois qu'il
travaillait le soir dans sa cave. Ma compréhension de

la passion de l'artisan et de l'artiste date sans doute
de ces heures noires où ces observations attentives
projetaient une lumière nouvelle sur mes cahiers
d'écolier. Il en a toujours été ainsi depuis.
La liste de mes maîtres ferait une longue symphonie.
Parmi ceux auprès desquels je me suis exercé à par¬

ler et à écrire, je dois énormément à celui qui, à

l'Université, m'a appris la rigueur, le patient et exi¬

geant recours aux sources dans leur contexte, la pas¬

sion du mot juste, l'écriture. Parmi ceux dont
l'influence a été grande dans mon entraînement à

me taire, figure mon analyste. Par son silence quasi
absolu, il m'a permis d'écouter en moi la résonance
de phénomènes et d'événements jamais perçue
encore et d'entendre les voix grâce auxquelles la

mienne ne cesse de muer.

j'enseigne, ce qui constitue ma recherche, je le

découvre jour après jour en autodidacte.
Cette année 73 m'a marqué parce qu'elle m'a permis
de construire autrement mes savoirs. Des savoirs
cherchés, créés, non des savoirs rabâchés. Ce type de

recherche n'était pas une découverte, mais ses lieux
constituaient des terrains inédits d'entraînement,
que ce soit le Centre d'Études Supérieures Indus¬

trielles de Lyon ou le service formation d'une entre¬

prise où j'ai travaillé quelques mois. Découvrant des

horizons professionnels différents de celui que je
venais de quitter, avec l'inquiétude de retrouver un

travail, de dessiner un itinéraire dans la société, je

pistais la moindre voie pour l'ouvrir sur une pers¬

pective de pensée et d'action. Jadis, vingt-huit mois
de service militaire m'avaient déjà permis de vivre
pareille immersion, auprès de laquelle la vie étu¬

diante était frileusement rassurante. Forcé de cher¬

cher à partir d'un rien, n'ayant à disposition ni
bibliothèque, ni pairs en études, j'avais appris à

trouver à propos de tout ce que je vivais, à la condi¬
tion d'y arrêter mon attention tandis que je mar¬

chais dans la lande bretonne pour jouer au vaillant
soldat. Tout interlocuteur pouvait alors devenir un
partenaire de recherche, un lieu de savoir. Mais de

savoir quoi ? Savoir écouter un autre que soi, une

autre manière de voir les choses, une objection, une
argumentation reposant sur des faits ignorés, sur

des contraintes oubliées ou soigneusement occul¬

tées, etc. Savoir qu'il n'y a pas qu'une façon, la

sienne, de voir, d'agir et de penser. Accepter la con¬

frontation, assumer le conflit, souffrir des différen¬
ces avant d'être en mesure de s'en enrichir. Aller
jusqu'au bout de la parole, au terme du chemin.
Répéter les mêmes pas, en changer, tant que l'hori¬
zon s'éloigne. Chercher, n'est-ce pas un peu tout
cela ? Dans la science comme dans l'existence ?

LÉCQLE DES ADULTES

Il y a vingt-cinq ans, je suis entré dans la "formation
continue" par nécessité ; j'y suis resté par choix car
je m'y suis trouvé, dans un nouvel espace pour
apprendre, enseigner, chercher, à tel point que je
peux me déclarer un produit de cette forme d'édu¬
cation d'adultes qu'est l'autoformation. En effet,
depuis ma spécialisation en andragogie, ce que

LE f IL CONDUCTEUR

Les adultes cherchent souvent à travers la formation
à réaliser leur rêve d'enfant. Semblable désir anime
sans doute aussi le chercheur. Ainsi, la production
de ma recherche est ma contemporaine. En éduca¬

tion des adultes, j'ai commencé par mettre en place

des "actions de formation" et à m'interroger en
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même temps sur la manière de faire pour corres¬

pondre aux problèmes particuliers que les adultes
rencontrent dans leurs apprentissages (Labelle,
1977). Ma fonction de concepteur-organisateur a

donc fait naître une question qui depuis taraude
mon esprit et donne corps à ma recherche. Ainsi se

déclinent jour après jour faire et comprendre, agir et
penser. Parce que j'ai expérience moi-même com¬

bien ceux qui apprennent, les adultes notamment,
me font apprendre dans mon acte d'enseigner, l'idée
m'est venue d'étudier ce phénomène. Au cours des

séminaires de formation de formateurs que j'orga¬
nisais, les formateurs me faisaient part de ce qu'ils
vivaient comme moi : ils apprenaient de la part de

ceux auxquels ils s'adressaient. Ces témoignages
m'ont mis la puce à l'oreille : elle s'est imposée à

moi, ne m'a plus quitté et n'arrête pas de me sauter
dans la tête. Très tôt, j'eus l'intuition que ce phéno¬

mène pouvait s'appeler "réciprocité éducative".

VERIFICATIONS

Pour justifier mon expression, l'enrichir et l'ériger
en concept, s'ouvraient différents chemins. Il conve¬

nait d'abord de savoir si d'autres pédagogues avant
moi avaient été intrigués par ce phénomène,
l'avaient expliqué, s'ils en avaient développé la com¬

préhension, et en quels termes. Avaient-ils déjà eu

l'idée de la réciprocité ? J'allais à la recherche des ses

traces éventuelles dans la tradition pédagogique. Au
contact des livres d'histoire de l'éducation et des

écrits des pédagogues, j'ai constaté que la question
de la réciprocité en éducation n'avait pas été traitée
comme telle. Objet et sujet de la recherche, nous
étions tous les deux neufs. Pressentant qu'il y avait
dans quelques cours d'eau pédagogiques des pépites
à recueillir, je me transformais en orpailleur.
Comme un artisan, j'ai façonné mes outils au fur et à

mesure qu'avançait l'ouvrage afin de "retrouver
sous les pierres le secret des sources"2. J'ai expéri¬
menté qu'à chercher avec constance, il advient de

trouver à l'improviste. J'ai cherché des arguments
par prélèvements d'indices ; je les ai réunis, rappro

chés, mis en articulation les uns avec les autres, alors
qu'ils étaient séparés, pour faire apparaître une
combinatoire qui dès lors constituait une preuve : il
était historiquement légitime de parler de récipro¬
cité. Mais quelle signification lui conférer, quelles
conséquences en tirer ?

Des données recueillies n'émerge qu'une notion
vague stratégiquement inexploitable. En effet, les

termes employés, y compris le mot réciprocité, lui
confèrent une multiplicité de sens. Le champ
sémantique de la réciprocité en éducation, vaste
mais imprécis, manque de points de repères claire¬
ment identifiés et justifiés. Il m'a donc fallu trouver
les clés pour déchiffrer les partitions. Mes recher¬

ches, notamment philosophiques, m'ont permis de
les fabriquer à partir des constellations offertes par
la diversité des approches et leur cadre de référence.
En rassemblant et croisant les résultats, j'ai fait de la
"réciprocité éducative" un concept opératoire sur
lequel ma recherche se poursuit toujours.

INTERLUDES

La recherche est émaillée d'oasis qui oxygènent le
désert mouvant des références qui s'empilent et le
sable silencieux des raisonnements qui les dévorent.
Les haltes introduisent du jeu entre les pièces à

assembler. C'est ainsi que le chercheur joue, exerce

son art, met à l'épreuve sa virtuosité, en sachant
s'arrêter pour penser. Regarder les cours d'eau, c'est
comprendre que le chemin le plus direct d'un point
à un autre n'est pas la ligne droite, mais la courbe. À
vouloir aller trop vite, couper les idées au carré et

livrer des projets en kit, on perd les nuances essen¬

tielles qui font la terre ronde, assurent son mouve¬
ment autour du soleil, rendent à la vie son charme,
au vent ses parfums, à Galilée sa vérité. Savoir et
goûter, n'est-ce pas le même mot, sapere, en latin ? Il
nous faut rendre à la recherche scientifique son plai¬

sir esthétique sinon elle défigurera l'homme et le
monde.
Qui a observé la mer au moment même où son oscil¬

lation journalière s'inverse a pu remarquer que les

2 Yourcenar, M. (1974). Mémoires d'Hadrien, Paris, Gallimard, p. 141.
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vagues de surface et celles du fond vont en sens _

contraire. Ce double mouvement apparemment
contradictoire de courants qui se superposent est,

en fait, le ressort grâce auquel la mer monte ou des¬

cend, selon les cas. C'est le flux et le reflux des

vagues qui se recouvrent mutuellement en sens

inverse pour former les marées. Nous les contem¬
plons plutôt dans leurs grandes amplitudes que dans
ce micro-phénomène, pourtant le plus révélateur.
Ce mouvement de la mer, par lequel les eaux se

recouvrent mutuellement pour avancer ou reculer,
les latins l'appelaient "reciprocus", "qui va et vient,
alternatif! Cette image me sert de fil conducteur
dans la compréhension profonde de la réciprocité
éducative.
J'ai en effet créé ce concept pour signifier que
l'enseignant apprend de l'apprenant dans l'acte
même d'enseigner : apprendre à quelqu'un, c'est,
dans le même mouvement, apprendre de lui. Don¬

ner, recevoir et rendre, c'était déjà le mouvement du
Potlatch. L'idée de mouvement est donc fondamen¬
tale pour la compréhension du concept. Prendre
prioritairement en compte le mouvement qui s'éta¬

blit vice versa entre les partenaires de la situation
d'apprentissage c'est accorder la primauté à la rela¬

tion qui les unit sans les confondre.
Il en va des découvertes à travers les arts et les voya¬

ges, comme il en est du commerce des hommes.
Ainsi, par exemple, c'est au musée que la recherche
me poursuit ou me conduit. A l'Institut du Monde
Arabe, alors que des centaines d'objets me sollici¬
tent, mes yeux tombent par hasard sur une tablette
d'argile de vingt-quatre centimètres de côté qui cor¬

respond à ce que je voulais trouver et que je ne pen¬

sais pas chercher en ce lieu. Il s'agit d'un traité de
réciprocité entre deux cités de Syrie au 3è millé¬
naire av. J-C. De la même manière, c'est au hasard
de promenades dans les rues de Florence que je
découvre "l'école d'enseignement réciproque"
fondée en 1834 par Cosimo Ridolfi. Si, au plus pro¬

fond de moi, je n'avais pas voulu trouver des argu¬

ments concernant la question qui me tenait en
éveil, je serais passé à côté de ces signes sans les

voir, sans les chercher.

ANCRAGE DE LA PENSÉE

L'étayage décisif de ma pensée, je l'ai cherché du
côté de la métaphysique de l'intersubjectivité telle
que la philosophie personnaliste l'a mise en lumière.
Ainsi, pour Nédoncelle1, la réciprocité des cons¬

ciences est la relation fondatrice des sujets person¬

nels. Pour moi, la réciprocité éducative n'est pas le

résultat de l'éducation, mais sa source : elle est

éducatrice.
Mes attaches avec le personnalisme de Nédoncelle
remontent loin dans mon itinéraire. A 17 ans, en ter¬

minale, j'ai découvert le concept de réciprocité des

consciences ; il m'a fasciné car il m'apparaissait
apporter une lecture du rapport à l'autre d'une per¬

tinence tout aussi décisive que celle de Sartre qui
exerçait sur les esprits de l'époque une irrésistible
attraction. Quelques années passèrent et lorsque
j'entrai à l'Université de Strasbourg, c'est Maurice
Nédoncelle qui m'accueillit à la Faculté dont il était
alors Doyen. Plus tard je suis devenu son collègue.
Mon intuition renoue donc avec cette histoire, qui
pourtant ne ressemblait en rien à celle d'un Maître et

d'un disciple. Lorsque après sa disparition en 1976

j'ai repris ses ouvrages, ce fut pour vérifier que je
pouvais trouver dans sa pensée les points d'ancrage
me permettant de fonder ma théorie de la récipro¬

cité éducatrice.
En effet, les analyses purement comportementalis-
tes des interactions demeurent insuffisantes en rai¬

son de leur point de butée, l'objet phénoménal
lui-même : cet endroit observé, analysé, disséqué, a

un envers caché dont il n'est pas question dans ces

approches. Ce socle invisible de ce qui apparaît n'est

autre que la réciprocité des consciences, qui est pour
ainsi dire l'envers sans lequel l'avers des relations
demeure pour moi dans une description sans véri¬

table explication.
L'intelligibilité de la réciprocité éducatrice se dévoile
dans l'analyse phénoménologique et métaphysique
de la relation interpersonnelle où la personne appa¬

raît, non comme un monde clos, mais conscience

collégiale. En dialogue avec d'autres courants de

pensée, nous pourrions aujourd'hui mettre au jour

3 Nédoncelle, M. (1942), La réciprocité des consciences, Pans, Aubier.
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de nouvelles façons de penser la personne qui fassent

surgir autrui comme composante essentielle de soi.

Ainsi, l'éducation des jeunes et des adultes travaille¬
rait de concert à l'épanouissement réciproquement
individuel et societal de l'être humain.

ÉCR1TURF

Les idées ont leur timbre, les mots leur sonorité,
l'harmonique de la phrase relève du style du compo¬
siteur. L'écriture permet à la réflexion de
s'approfondir, comme si l'esprit trouvait son espace

de liberté entre les pleins et les déliés. Ouvrant des

prolongements, l'écriture est lieu de recherche. Par
le jeu des rebondissements de la pensée sur les mots,
les éclairages se multiplient et élargissent la
réflexion. Le capital de découvertes s'accroît au fur
et à mesure que le texte s'étire sur le papier. Une ville
ne se découvre qu'en se parcourant à pied. Ainsi,
par la main qui écrit, la pensée se dévoile à

elle-même. La recherche passe par le jeu de l'esprit
et de l'écriture. Le jeu consiste à sauter d'une idée à

l'autre, d'une case à l'autre, de manière rectiligne
comme à la marelle, ou en spirale, comme dans le
jeu d'oie. Revenir en arrière, s'y reprendre à plu¬
sieurs fois, avoir le sentiment que le but s'éloigne et
se dérobe alors qu'on le croyait atteint, tout cela

semble parfois fastidieux. En réalité, les questions
anciennes sont éclairées d'un jour nouveau qui les

transforme progressivement en savoir inédit. Ces

retours sont la condition des avancées : le mouve¬

ment est alternatif et spirale. C'est là que s'éprouve
aussi la réciprocité dans la tête du chercheur. Ainsi,
un texte n'est que la trace interrompue des échos que

la vie et la parole se renvoient. L'écriture immobilise
un mouvement qui se perpétue entre les lignes.
Écrire, c'est prendre de la distance par rapport aux
itinéraires, pour discerner des jalons, dessiner une
suite, annoncer une histoire. Au regard de l'action,
c'est un repli : pourtant le texte en déploie le sens.

BRÈCHE DANS LES MÉTHODES

Un parcours se compose le plus souvent de chemins
imprévus et ne fait donc pas encore un itinéraire.

Celui-ci n'apparaît qu'après coup, à la lecture des

cheminements. Le recul permet à l'itinéraire de fon¬

der une méthode, en l'occurrence celle de l'école
buissonnière, le plus court chemin de la connais¬

sance et de la découverte. Je m'y emploie pour con¬

clure. Provisoirement.
Pour accéder à la logique conductrice de la
recherche, l'une des voies à emprunter est d'avoir
connaissance de la vie du chercheur, composée de

buissons et de bouquets de savoirs, arbustes d'agir et
de penser. Seul l'auteur les connaît et peut en par-
ler.Tout être humain, parce que vivant et libre, ne

cesse de surprendre : son évolution échappe à toute
prévision codifiée dont le caractère absolu ne laisse¬

rait place à aucun phénomène fortuit. Ses actes,

pour être lus et interprétés, supposent une observa¬

tion qui croise de multiples points de vue, corres¬
pondant aux disciplines académiques. Le regard
"humain" qui met en relief les résonances com¬
plexes de tout ce qui se joue chez ce vivant, à partir
de sa parole, est encore trop absent du discours uni¬
versitaire sur l'apprentissage. Il est laissé à l'oreille
du psychanalyste, à la vision romanesque ou poé¬

tique de l'écrivain. Pour moi, il est l'une des compo¬
santes de la recherche scientifique en éducation.
En effet, la conscience épistémique est aussi cons¬

cience affective : elle enroule les souvenirs, émotions
ou idées, sur la spirale de la vie qui à chaque tour
leur confère un sens nouveau. Ainsi, je me méfie
autant des idées sans émotion que des émotions
dont on ne cherche pas le sens, à cette différence
près que la signification d'une émotion est encore
moins évidente que celle d'une idée. Ma démarche
de recherche, je l'appelle "approche expériencée du
développement éducatif de la personne" et sa

méthode, "analyse microspective" car elle scrute des

fragments de vie par le menu pour mettre au jour la
dynamique complexe des conduites d'apprentis¬
sage, en intégrant la parole des acteurs-auteurs qui
les effectuent en vivant et les intériorisent en exis¬

tant. La vie est pour tout homme le tissage de ses

exils et de ses terres promises, de ses élans et de ses

blessures. L'existence, c'est la fulgurance de l'esprit,
ce point sans épaisseur de la conscience où la per¬

sonne écrit son histoire à partir du lieu où elle se vit.
Là prend tout son sens la notion de lieu de savoir. La

Renaissance a donné à la notion aristotélicienne de
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transforme progressivement en savoir inédit. Ces

retours sont la condition des avancées : le mouve¬

ment est alternatif et spirale. C'est là que s'éprouve
aussi la réciprocité dans la tête du chercheur. Ainsi,
un texte n'est que la trace interrompue des échos que

la vie et la parole se renvoient. L'écriture immobilise
un mouvement qui se perpétue entre les lignes.
Écrire, c'est prendre de la distance par rapport aux
itinéraires, pour discerner des jalons, dessiner une
suite, annoncer une histoire. Au regard de l'action,
c'est un repli : pourtant le texte en déploie le sens.

BRÈCHE DANS LES MÉTHODES

Un parcours se compose le plus souvent de chemins
imprévus et ne fait donc pas encore un itinéraire.

Celui-ci n'apparaît qu'après coup, à la lecture des

cheminements. Le recul permet à l'itinéraire de fon¬

der une méthode, en l'occurrence celle de l'école
buissonnière, le plus court chemin de la connais¬

sance et de la découverte. Je m'y emploie pour con¬

clure. Provisoirement.
Pour accéder à la logique conductrice de la
recherche, l'une des voies à emprunter est d'avoir
connaissance de la vie du chercheur, composée de

buissons et de bouquets de savoirs, arbustes d'agir et
de penser. Seul l'auteur les connaît et peut en par-
ler.Tout être humain, parce que vivant et libre, ne

cesse de surprendre : son évolution échappe à toute
prévision codifiée dont le caractère absolu ne laisse¬

rait place à aucun phénomène fortuit. Ses actes,

pour être lus et interprétés, supposent une observa¬

tion qui croise de multiples points de vue, corres¬
pondant aux disciplines académiques. Le regard
"humain" qui met en relief les résonances com¬
plexes de tout ce qui se joue chez ce vivant, à partir
de sa parole, est encore trop absent du discours uni¬
versitaire sur l'apprentissage. Il est laissé à l'oreille
du psychanalyste, à la vision romanesque ou poé¬

tique de l'écrivain. Pour moi, il est l'une des compo¬
santes de la recherche scientifique en éducation.
En effet, la conscience épistémique est aussi cons¬

cience affective : elle enroule les souvenirs, émotions
ou idées, sur la spirale de la vie qui à chaque tour
leur confère un sens nouveau. Ainsi, je me méfie
autant des idées sans émotion que des émotions
dont on ne cherche pas le sens, à cette différence
près que la signification d'une émotion est encore
moins évidente que celle d'une idée. Ma démarche
de recherche, je l'appelle "approche expériencée du
développement éducatif de la personne" et sa

méthode, "analyse microspective" car elle scrute des

fragments de vie par le menu pour mettre au jour la
dynamique complexe des conduites d'apprentis¬
sage, en intégrant la parole des acteurs-auteurs qui
les effectuent en vivant et les intériorisent en exis¬

tant. La vie est pour tout homme le tissage de ses

exils et de ses terres promises, de ses élans et de ses

blessures. L'existence, c'est la fulgurance de l'esprit,
ce point sans épaisseur de la conscience où la per¬

sonne écrit son histoire à partir du lieu où elle se vit.
Là prend tout son sens la notion de lieu de savoir. La

Renaissance a donné à la notion aristotélicienne de
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lieu un regain d'intérêt. Melchior Cano, parlant des

lieux théologiques, y voyait des sièges d'arguments.
La propriété d'un lieu épistémique, ou de savoir, est

pour moi d'impulser et de révéler dans un même
espace-temps un mouvement de recherche et son
sens. Il est le point nodal où la science advient, au

milieu de circonstances diverses, par une combina¬
toire complexe d'éléments multiples, dont aucun
n'entretenait de lien organique avec la production
du savoir mais dont la structuration fortuite d'au
moins plusieurs d'entre eux donne matière à une
invention qui ne se serait pas produite sans eux. Un
lieu de savoir est l'endroit où s'éprouve le déclic
d'une découverte. C'est donc plus un terrain qu'un
territoire, davantage un terroir qui nourrit la
recherche que la terre d'un propriétaire. C'est le

"tout au long de la vie" de tout un chacun, dont
l'étude, jusqu'à l'en deçà de ce qui se voit, rend
compte de la dynamique heuristique de la personne
toujours en mouvement.
La réciprocité éducatrice constitue le fondement et

l'utopie de ma méthode de recherche et de mon iti¬
néraire, dont j'ai préféré évoquer quelques aspects

de l'intensité plutôt que décliner l'extension linéaire
des étapes. En effet, prenant en compte l'altérité de
la conscience apprenante comme fondatrice de la

conscience enseignante, et inversement, ma
recherche vise à proposer une autre lecture, anthro¬
pologique, de l'éducation : la personne parvient à la

pensée personnelle et advient à elle-même dans et

par ses relations avec autrui à travers les lieux de ses

gestes quotidiens. Finalement, La Fontaine n'avait
pas tort : "On tient toujours du lieu dont on vient".
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