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Résumeé de la these

Introduction

La question de I'inclusion scolaire des enfantsnayme déficience est apparue au Brésil il y
a plus d’'une vingtaine d’années. La derniére Caniin Fédérale évoque clairement 'intérét
et la nécessité d'intégrer ces enfants dans lemstscolaire régulier d’enseignement. A
partir de la décade 1990 tout un cadre législais® constituer autour de cette question dont
I'initiative va aux grandes agences internationéfddl, UNESCO, BID, OMS, OCDE, etc.)
qui exercent une certaine pression pour que ceeazuprojet éducationnel soit effectif, au

niveau international, a compter de I'année 2015.

Peu a peu, on s’apercoit que la réalisation dee qaititique publigue ne va pas de soi et
gu’elle constitue un défi d’autant plus grand qdens un systeme scolaire brésilien (mais
aussi international) qui produit tant d’exclusia@m ne sait pas exactement ce qu’'on entend
par “éducation scolaire inclusive“, ni méme commieniettre ne ceuvre, pratiqguement. De
plus, se pose la question de faire travailler elerdeux institutions - I'école publique et

I'éducation spécialisée - qui ont toujours travmibéparément puisque se prévalant de
domaines de compétence différents. La “gestionaddiversité” va constituer le point de

convergence de ces deux institutions qui sont flaues restées, historiguement, les parents

pauvres des gouvernements successifs jusqu’auwesi®éO.

En 2003, la CAPES/SEESR adopté pour stratégie de remédiation & ce prabbie mise en
ceuvre de la politique inclusive le fait de diffuser appel a projets aupres de I'ensemble des
Instituts d’Enseignement Supérieurs brésiliens. @egets devaient obéir a un certains
nombre de critéres, parmi lesquels, ceux de coestitne action innovante en direction de la
formation de professionnels du systeme scolaimaire, dans la perspective de les préparer
a intervenir a I'école dans le sens de l'inclussoolaire des enfants ayant une déficience ou

présentant des difficultés d’apprentissage.

Un groupe de chercheurs universitaires (enseigretnéudiants de master 2), profitant de

cette opportunité de voir leur recherche finanseymit un projet en ce sens qui fera partie

1 CAPES: Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoalvel Superior /SEESP: Secretaria da Educagédo
Especial.



des dix choisis a I'échelle nationale. Motivé parcbnstatation de la difficulté du systeme
scolaire a proposer des pratiques pédagogiqueséadag ces enfants, le groupe de recherche
de I'Université Fédérale du Ceara, auquel jappadj s’est proposé d’accompagner une
école publique de Fortaleza dans son processusadsfdrmation en école inclusive. La
proposition était donc, entre le second semestd® 20 la fin 2007, d'initier une expérience
d’inclusion dans une école primaire publiqgue s@eactée sur la base de criteres précis qui
seront détaillé dans le cours de cette étude, pwec objectifs d’identifier, de développer et

de diffuser des pratiques pédagogiques définiesrmmclusives.

Construite en 2000, I'école primaire publique Idaberreira est située dans la zone
périphérique de Fortaleza, dans le quartier Cunioagle plus bas indice de développement
humain (IDH) de la ville. Son équipe de professelarest constituée de 26 professeures, de 5
membres de la direction et d'une dizaine d’'autreisgnnes se répartissant entre le service
administratif, les cuisinieres et les personnelmdtoyage et surveillance. Les éleves sont
divisés en trois temps scolaife®armi les 1024 éléves que compte I'établisserdans la
journée, en 2007, 23 ont des problémes de défieiétiz dans la période du matin, et 11 en
apres-midi). La majorité d’entre eux souffre deidéhces intellectuelles (10), une éleve est
trisomique, trois ont des problemes de surditéatrgu manifestent des problemes
d’hyperactivité et les cinq autres ont été diaggoass comme ayant des troubles émotionnels

ou des déficits d’attention et d’expression.

L’équipe universitaire a développé une recherchienaccollaborative générale s’intitulant
“Gestion de I'Apprentissage dans la Diversité“, dbobjectif était la co-construction d’'une
école inclusive en partenariat avec les professilsnie I'école. Le groupe est composé d’'une
dizaine de chercheurs (huit étudiants et deux psei@rs). Le projet de recherche globale
(appelée aussi “parapluie”) s’articule aussi s pgojets de recherche individuels des
étudiants et dont la majeure partie se définisaeissi comme des recherches-action, dont
orientées par un objectif de transformation dedlé@n un lieu capable d’accueillir différents
types d’enfants présentant des problemes de dédieie

J'ai intégré ce groupe de recherche en début 2(#)6; le cadre d’'une cotutelle de thése entre
la France et le Brésil. Ayant déja travaillé s tpiestions d’inclusion au Brésil durant mon
DEA, cette cotutelle était motivée aussi par I'enge continuer ce travail de recherche dans

ce pays. Dés mon arrivée, je fus convié a parti@aeutes les activités du groupe, y compris

2 Au Brésil, le temps scolaire public intégral n'stei encore. L’école est donc répartie en périadiesnatin, de
I'aprés-midi et du soir qui ne recoit que les adoémts et adultes qui n'ont pas eu I'opportunitéedminer leur
cycle primaire.



a accompagner les cours de formation administrésinee samedis matin dans I'école
Ferreira. Cette école a constitué donc mon temaimecherche durant pres de deux ans et
demi. Comme mon projet de recherche n’était pasrencomplétement stabilisé, que je ne
m’inscrivais pas dans les mémes préoccupations lqugroupe ni dans les mémes
perspectives théorico-méthodologictie fut convenu que je travaillerais plus sur les

relations de pouvoir savoir entre chercheurs eegsionnels de I'école.

J'aurais pu abordé ce théme, avec beaucoup desprpéir divers angles disciplinaires et
conceptuels, m’inscrivant par exemple dans uneerebtie inspirée par la sociologie des
organisations, par la sociologie interactionistey fpa psychologie sociale ou l'analyse
institutionnelle. Mais, pour moi, on ne peut papasér les relations de pouvoir savoir en
général et celles qui traversent le milieu scolawede la formation, en particulier, de leur
dimension socio-politique. En effet, depuis Conideykheim et Weber, on sait combien
I’éducation, les orientations éducatifs ne peuyast étre séparées, placées en extériorité de la
dimension politique qui a contribué a leur émergema a leur définition. Il s’agit toujours de
former un citoyen d'un certain type, adapté auxgemces stratégiques d'une société
historiguement déterminée et située. Il s'agit ddlun préalable indispensable a affirmer et

qui permet donc de cadrer déja plus mon projet.

Depuis le début, et influencé en cela par mesiestde certains auteurs (Foucault, Bourdieu,
Bauman, etc.), je suis parti de I'hypothése queulestion de I'inclusion scolaire des enfants
ayant une déficience constituait un projet poliéiget s’inscrivait dans une stratégie de
politique scolaire. La venue donc du groupe deaattie dans cette école, pour aider a la
mise en ceuvre de cette politiqgue publique, ne gbdeac pas étre considérée en extériorité
avec le contexte politique qui a prévalu a la s&aade son projet, a son financement et aux
exigences auxquelles il devait répondre. Par agleformer - le projet du groupe universitaire
se définit comme étant une action de formationinaet- comme éduquer dans une école,
n'échappe pas aux relations de domination inhéseatta rencontre de ceux qui disposent
d’'un certain savoir et savoir-faire et de ceux doivent les acquérir pour mettre en ceuvre
une politique éducative déterminée. Cette politiudusive se fonde sur le droit de tous les
enfants a bénéficier d’'une éducation scolaire d loa’elle veut garantir par I'exigence de
transformation des écoles en lieux capables dealssurer les moyens pédagogiques adaptés

pour dépasser certaines de leurs limitations. ddtepar ailleurs traversée (comme le montrera

3Venant des Sciences de I'éducation de I'univelsjign2 ma perspective de recherche initiale s’ingtiplus
dans une démarche anthropologique sur I'offre étiecadressée aux enfants en situation de handic&yésil.
Il s'agissait et il s'agit toujours d’'une recherapealitative “classique”. En cela je me distingueng partie de
mes collegues qui avaient fait le choix de la redhe-action, a visée transformatrice.



la révision de littérature qui accompagne ce ttayar des discours empreints de valeurs
morales et de générosité.

Ma thése est donc que cette action de formatiotiraenorientée par I'inclusion scolaire des
enfants ayant une déficience est tout aussi traggrar des effets de domination et d’autorité
que quelconque autre type de formation, y compeakeg dites “traditionnelles”. Une
observation plus proche des pratiques formativedireiction d’'une école inclusive réeveéle les
contradictions et paradoxes entre elles et lesuidéle partenariat et de co-construction qui
animent les chercheurs-experts. Nonobstant, destgfiratiques produisent des effets
d’objectivation et de subjectivation propices arl&gence de nouveaux sujets qui peuvent, a
des degrés divers, exprimer une vérité sur eux-ra@mmme sujets d’'une expérience a partir
de laquelle ils définissent les divers degrés dmmgosition, ou non, de leurs pratiques

professionnelles.

J'ai donc fait le choix de Foucault pour aborderndaniere privilégiée certains aspects de
cette recherche (les relations de pouvoir savaiamment, auxquelles le nom du philosophe
reste associ€) parce que le philosoph8wweiller et punir, de laMicrofisica do poder, de

I’ Histoire de la sexualité, desAnormaux o dell faut défendre la société, etc. me parait
trés pertinent pour établir un cadre de questiommtraur la problématique de I'inclusion et
des relations de pouvoir savoir qui la traversewjue se dépliera tout au long de se travail, en
fonction des points abordés. Foucault, par aillalgst intéressé pendant tres longtemps aux
techniques disciplinaires qui accompagnent certdoreaines (dont celui de I'éducation, de
maniére privilégiée) et leurs liens avec les s@srttumaines ainsi qu’a la maniere dont elles
se conjuguent avec des technologies de soi propi€émergence de nouveaux sujets. Je ne
suis pas philosophe de formation; je suis pas ajtel de Foucault et n’ai pas la prétention
ni la préoccupation d’établir la généalogie dedlursion au Brésil. Du reste, cela ne constitue
pas I'objet de ma recherche. Mais, m’intéressartcauestions de pouvoir savoir, les lectures
que jai déja faites de I'oeuvre de Foucault m'@armises de percevoir que l'usage de
certains outils forgés par le philosophe pourreliiéer utilement la I'ethnographie de I'action
de formation centrée sur la construction d’'une @&aatlusive que je me propose de faire sous

I'angle des relations de pouvoir savoir.

Parmi ces outils, je vais mobiliser les conceptivagus: dispositif, relations de pouvoir
savoir, processus de normalisation que je vaisalier disciplines et aux technologies de soi
dans la perspective de la gouvernementalité néaldéui caractérise notre société actuelle

marquée par des biopolitiques auxquelles apparteenhon avis, la politique d’inclusion



scolaire. Ce qui parait intéressant avec Foucaelt que, en plus de mettre en évidence ce
qui constitue une base, un point d’appui pour agadans la réflexion, il donne des éléments
pour un regard critique, facilitant ainsi une prigedistance qui permet d’aborder d’'une autre
maniere les relations de pouvoir savoir en ceuvns tiatablissement de l'inclusion scolaire,

ainsi que ce gu’engagent les acteurs impliqués ledams pratiques quotidiennes.

Mon travail présente la particularité de constitliethnographie d’'une action de formation
qui sera marquée principalement par l'influence d&ffexions de Foucault & propos de
certains points. Il s'agit, a travers de cette etfitaphie détaillée, d’analyses les relations de
pouvoir savoir, les effets et jeux de domination tgaversent la relation de formation entres
chercheurs et professeurs de I'enseignement pemainsi que d'établir les conditions a
partir desquelles émergent ces relations et lestseff’objectivation et de subjectivation
gu’elles produisent durant deux ans et demi deeretie. Ce n’est pas “innocemment* que
les chercheurs se sont engagés dans la volontérerf de préparer, d’accompagner, c’est-
a-dire d’exerceune action sur les actions possibles des autres. Mais, d’un autre cote, si
cet investissement dans un “lieu qui n’appartiepegsonne”, I'école publique, est générateur
de beaucoup de relations de pouvoir complexesstilagssi générateur de beaucoup de
savoirs, ainsi que d’effet de subjectivation qunw@rofiter tant aux enseignants qu’aux

chercheurs.

D’'un autre c6té, je ne vais pas m’interdire de riedy certaines réflexions ou certains
concepts venus de la sociologie (en puisant dartiseYy8ourdieu et Muller principalement),

quand ils peuvent contribuer a éclairer, utilemer@omplémentairement, certains points.

Du point de vue méthodologique, le cceur de monairawnstitue I'ethnographie de cette
expérience de formation continue dans une écoleaosouhaite qu’elle se transforme en un
lieu plus inclusif. Les techniques de I'observatjparticipante, des entretiens semi dirigés,
ainsi que l'analyse des documents issus du groepeecherche constituent les outils de
I'ethnographie. Ce sont donc eux que je vais atili® maniere privilégiée tout en ayant aussi
le souci de me livrer de temps a autre a l'objettbn participante de ma maniére
d’objectiver les relations de pouvoir savoir, egjue la définit Bourdieu (2003, p. 141) quand
il écrit que son objet est

d'explorer, non "l'expérience vécue" du sujet connaissant, mais les conditions sociales de possibilités

(donc les effets et les limites) de cette expérience et, plus précisément, de I'acte d'objectivation. Elle

vise a une objectivation du rapport subjectif & l'objet qui, loin d'aboutir & un subjectivisme relativiste et

plus ou moins antiscientifique, est une des conditions de l'objectivité scientifique.



Ma thése est composée de deux parties. La prem@stituée de quatre chapitres se propose
de mettre en évidence la toile de fond sur lagquelelessine I'inclusion scolaire des enfants
ayant une déficience au Brésil. Une breve histdigel’école publique et de I'éducation
spécialisée dans ce pays, ainsi qu’'une révisiofittéeature détaillée sur I'inclusion et une
présentation du concept de biopolitique de Foucal@vraient permettre de percevoir les
conditions sociopolitiques lesquelles qui ont citwié a I'émergence du projet de formation
continue “Gestion de I'Apprentissage dans la Dikétset dont je fais I'hypothese qu’elles
ont des répercussions sur le déroulement de cditthale formation et sur I'accueil qui lui

est fait par le corps enseignant de I'école Fareir

La deuxieme partie de cette these est I'ethnogeagétaillée de cette action de formation.
Datée du 17 octobre 2007, a la fois pour des raisencommodité de narration et parce que
ce jour-la se produit un incident qui va, réellemeonstituer le déclencheur de la réflexion
que je mene au cours de cette ethnographie, efpeopese de donner a voir la multitude de
relations de pouvoir savoir entre chercheurs depsionnels de I'école. Son objectif est aussi
de montre comment elles contribuent a I'émergenee mbuveaux savoir - effets
d’objectivation - tant pour les chercheurs que plasr enseignants et comment elles sont
productrices d’effets de subjectivation propre&eérgence de nouveaux sujets capable de

parler de soi a partir de cette expérience de ogtaaction d’'une école inclusive.

Partie 1
Contexte de rencontre entre I'école
publique et I'éducation spécialisée

au Bresil

Chapitre 1

Bréve histoire de I’école publique au Brésil

1. Evolution de I’école publique

Plus de trois siecles de colonisation ont laissé des marques importantes dans le

développement du systéeme scolaire brésilien. Contrairement au processus d’expansion



espagnol, avant de se former dans les universibégigaises, I'élite coloniale recevait
I'enseignement des Jésuites, venant a exerceeli@taent le monopole de I'éducation durant
les deux premiers siécles de la colonisation ($&v2907 : p. 41). Avec I'expulsion, en 1759,
des Jésuites, c’est toute la structure adminiggratie I'enseignement qui se trouve

démantelée.

Au XIX° siecle, le Brésil était une société esselfgment rurale, sous la domination d’'un
empire centralisé, qui tentait d’adopter les mosiéles Etats nationaux européens, mais sans
avoir les ressources nécessaires pour intégreropaulgtion appauvrie de ses lointaines
provinces, ou les profits des cycles économiquessudcre et de l'or s'étaient depuis
longtemps épuiseés.

Si, bien sdr, le poids de la colonisation se faitts au travers inégalités scolaires qu’a connu
- et connait encore - le Brésil, les divers types gbuvernement qui ont succédé a
I'Indépendance du pays, que ce soit la Premiéraillligpue ou la période dictatoriale, n’ont
aucunement contribué a la réduction de ces diggatu contraire, I'éloignement de I'école
de la majeure partie de la population et la trételgprogression des effectifs scolarisés de

I'enseignement primaire ou secondaire se sont itoéss en stratégie politique élitiste.

C’est l'intensification du capitalisme industrial 8résil, surtout a partir de la Révolution de
1930, qui a déterminé I'émergence de nouvellesesxigs éducationnelles dans une ambiance
socio-politique chargée de tensions contradictoiéssi que I'explique Romanelli (1985, p.
60) :

La forme selon laquelle s’est installé le régime républicain au Brésil et se sont conduites au pouvoir les

élites, ne modifiant en rien la structure socio-économique, a influencé de telle sorte que, d’un c6té, il

n'y a pas eu de pression en termes de demande sociale d'éducation et, de l'autre, I'offre ne s’est pas

amplifiée, ni méme qu’on puisse noter un réel intérét pour I'éducation publique, universelle et gratuite.
Mais, en méme temps, la Révolution de 30, résuttamte crise que venait de loin, détruisant
le monopole des vieilles oligarchies, a favoris&n@ation des conditions d’'implantation du
capitalisme industriel et, avec lui, la modificaticdu niveau d’aspiration en termes

d’éducation scolaire de la part de la populatiaFstienne.

Si la Constitution qui naquit de Htat Nouveat! (Estado Novo) reconnait le droit a
I’éducation de base pour tous, par le biais dedation du premier Ministéere de I'Education
et de la Santé du Brésil, en 1931, les dirigeastimulés par les “Seigneurs de la terre” et

leurs fils, établis dans les grandes villes en deecuper les fonctions de décision du pays,



ont adoptés e favorisés des mesures éducationneless procédures sélectives, dans
I'enseignement primaire, qui limitérent I'accéseadroit.

Avant d'aborder les problématiques de I'école pymi de la seconde partie du XX° siecle, il
parait important de mettre en perspective la nalisation de I'éducation scolaire publique

avec I'émergence, pour la premiere fois, de I'idéenation brésilienne. Ainsi, durant l'ere

Vargas, c’est l'articulation de I'Etat et de 'Edimon qui va permettre la constitution de ce

fond culturel commun sur lequel peut s’asseoi€éddle nation et d’Etat fort et centralisateur.

Les années que suivent la Révolution de 1930 furemguées par le mouvement de I'Ecole
Nouvelle qui diffuse, en mars 1932, le célebre N&mte des Pionniers de I'Education
Nouvelle. Celui-ci préne, en effet, le droit de 4des enfants de 7 a 15 ans a une éducation

intégrale ressortant du devoir de I'Etat.

A propos de la concurrence entre public et privé giest initiée véritablement a cette
époque-la, pour constituer un foyer de tensiongebafois plus important de la part de
certains versants de la société civile, il estreggant de mettre I'accent sur le point suivant :
durant plusieurs siecles, I'Etat brésilien s’eéstpeu impliqué dans les questions d’éducation
scolaire, laissant ainsi un espace ouvert a 'Egdisa certaines entreprises privées. Quand la
question de la scolarisation de base pour le peapkeaiment prise de I'ampleur, par la
pression du marché, des industries, jusqu’a dewenprobleme national, I'Etat n’avait ni les
moyens financiers, ni les compétences nécessainasrppondre a toutes les demandes et
exigences de formation scolaire. Ceci explique goair il a toujours di s’allier avec les
institutions privées qui occupaient déja ce mardeél'’éducation et pourquoi toutes les
Constitutions et tous les grands textes de loig(typi Directrice et Bases/LDB) ont redigé
leurs orientations de telle maniere a autoriseetistribution des subventions publiques en
direction des établissements privés, moyennangdemties de qualité et des engagements a
se substituer aux obligations de I’ Etat, en rengvaar exemple, gratuitement certains éléves
ou en acceptant le principe de lattribution de ises aux étudiants qui, sinon, n’auraient
aucunement les conditions d’'acces a leur offre gégigue. Historiqguement, on peut dire
que, depuis toujours, et jusqu’au jour d’aujourd’HiEtat brésilien et certaines institutions
privées fonctionnent dans une relation de partahanbligatoire et organique, le premier
devant compter sur les secondes pour compens@rga®s carences politiques, financieres

et structurelles en matiere d’'offre éducationnetlde formation.

A partir de 1964 (déebut de la dictature militaid@)redéfinition du jeu politique, déterminé en

partie par I'expansion entrepreneuriale, du fait dshveloppement industriel qu’a favorisé



I'internationalisation du marché brésilien, a st la propre modernisation, I'évolution des
intéréts et le renforcement des forces arméesolgaau régime a percu combien I'éducation
constituait un facteur important de développemestosséconomique. Mais, pour cela, il di
ouvrir, pour la premiére fois - et I'on peut écride maniére permanente, jusqu’a aujourd’hui
- les portes a l'aide internationale en matieredégnition et de financement d’orientations
éducationnelles en adéquation avec les lois du héairtternational. C’est ainsi que furent
signés les accords MEC-USAiDen vue détablir une politique d’enseignement qui
couvrirait les deux segments extrémes de la stélate développement de I'enseignement
primaire et I'expansion de I'enseignement supérigapable de répondre aux exigences en

matiere de recherche et de formation.

Pour problématique qu’aie été cette transition,rpapremiere fois, et a partir de la seconde
moitié du XX° siécle, I'éducation fut considéréarone secteur prioritaire. Durant les quatre
décennies suivantes, et jusqu’a aujourd’hui, ell@tre marquée par d'importantes tentatives
de réformes et de changements, la plupart du tenfhgencées par les grandes agences

internationales auxquelles s’est ouvert le réginigaine.
2. Fin du XX° siecle, début du XXI° siecle

A partir de la fin du XX° et du début de ce siécieFenseignement primaire va toujours étre
privilégié par les politiques publiques. En plusrderésenter une stratégie pour combattre
I'analphabétisme endémique de Brésil, I'investisseimdans niveau scolaire va étre, a partir
des années 70, une orientation phare des grandasemginternationales et des conventions

gu’elles ont contribué a définir dans les pays @ie de développement.

Les vingt dernieres années du XX° siecle furertiagcen termes de réformes, de lois, ainsi
gu’en termes de proposition éducationnelles seeptéat comme alternatives a la perspective
productiviste et techniciste qui s’est diffusé aleemodele scolaire du régime militaire, e que
fut remplacé, selon Saviani (2007), par une forrmenéoproductivisme. En effet, surtout a
partir des années 1990, avec l'arrivée au pouwwiFernando Henrique Cardoso, les valeurs
du néolibéralisme vont dominer le systeme scolaiésilien, imprégnées qu’elles sont par les

orientations dictées par le Consensus de Washington

Avec l'arrivée au pouvoir du Président Cardosa, ekt produit un changement profond dans
I'éducation de nouveau influencée par la théoriecdpital humain qui avait déja fait son

apparition dans les années 60. Avec elle, il apdrt 'individu d’exercer sa capacité de

4 Ministério Educacdo et Cultura-United States Agefioc International Development.



chois et d’investissement personnel en vue d’a@gles moyens formatifs ou professionnels
que lui permettront d’'étre compétitif sur le marchétravail, d’affirmer la “conquéte de son
statut d’employabilité”. L’éducation passe ainsupétre comprise comme un investissement
en capital humain individuel qui habilite les pemes a concourir pour les emplois
disponibles. Saviani montre aussi, comment certgingceptes renvoyant aux idées
pédagogiques de I'Ecole Nouvelle, sont réintergreté cette fin de XX° siecle. Ainsi, du
précepte “apprendre a apprendre”, qui fait paréie guatre piliers de la nouvelle éducation,
selon le rapport Jacques Delors, publié par TUNBS&h 1996 et au Bresil en 1998 et qui
doit orienter le MEC dans sa maniere de repengelutation brésilienne. En effet, cette
méme orientation vient a étre assumée comme pgaditdjEtat par le biais des Parameétres
Curriculaires Nationaux élaborés a [l'initiative BIEC pour servir de référence au montage
des curriculums de toutes les écoles du pays. diffiérence de I'Ecole Nouvelle des années
30, le préceptediapprendre a apprendserenvoie nettement a la nécessité de se réa@ualis
d’augmenter ses connaissances, en vue d’augmemt@osentiel d’employabilité.

Chapitre 2

Breve histoire de I'éducation spécialisée au Brésil

Aujourd’hui, I'éducation spécialisée est définiemmoe une modalité de I'enseignement
général qui se caractérise par un ensemble decssrspécialisées d’appui complémentaire ou
supplémentaire mis a la disposition de I'enseigngnseolaire publique. Ainsi, c’est une
maniére de garantir 'éducation formelle aux élegesprésentent ces besoins éducationnels
spécifiques.

Mais, ce qui se présente actuellement comme unedlitibdhe parait pas constituer une
évidence. En effet, I'histoire de I'éducation spdisée au Brésil, nous démontre, notamment
a travers des lignes de Mazzota (2001, p. 15),lajuefense de la citoyenneté et du droit a
I'éducation des personnes ayant une déficience,upst attitude trés récente dans notre

société qui peut étre datée a partir du milieu desiecle

On peut difficilement déconnecter les premiéresnés de prise en charge spécialisée, au
Brésil, des expériences et de I'évolution de lasgena propos des personnes présentant une
déficience en I'Europe, a partir du XVII° siecl€e€l, en effet, a partir de cette époque, mais
surtout a partir du XIX° siecle, que va se constitun savoir spécifique sur les “déficients”, a

partir des pratiques éducatives et des techniquedegr sont dédiées. Au Brésil, deux



institutions spécialisées ont marqué les prémidsek prise en charge des personnes ayant
une déficiences: I'lnstitut Impérial des Enfantsefigles (1854) et la création de I'Institut des
Sourds-Muets (1857), actuel Institut Nacional d’&ation des Sourds de Rio de Janeiro. Un
peu plus tard, en 1926, sera fondé I'Institut Resrh pour les personnes souffrant de
déficience mentale et intellectuelle. En 1954, seége la premiere Association des Parents
et Amis des Exceptionnels (APAE, dédiée a l'origimeix personnes marquées par le

Syndrome de Down/trisomie 21).

A partir du début du XX° siecle apparaissent ausBries premiers travaux théoriques,

attestant, ainsi, l'intérét croissant de la comnutéascientifique pour les problemes de

déficience et encourageant aussi une réflexion goagle, mais encore timide et isolée, de la
part des législateurs en ce qui concerne la priseompte des personnes victimes de ces
problémes.

Selon Mazzota (2001, p. 27), I'évolution de I'édiima spécialisée au Brésil peut étre
subdivisée en deux périodes distinctes: de 185358 (initiatives officielles et privées avec
une forte prépondérance pour les secondes); 195993 (initiatives officielles de portée
nationale). C’est a partir de cette seconde pempeevont se multiplier, et gagner en fermeté,
les orientations politiques et légales en faveus gersonnes en situation de handicap,

notamment en ce qui concerne leur acces a diversdalités de I'éducation.
1. La constitution d’un cadre |égislatif

En 1961, la prise en charge éducative des persayaed une déficience est fondée par les
dispositions de la Loi de Directives et Bases (LDE) I'Education Nationale, Loi n°
4.024/61, qui, dans le chapitre consacré a I'édrcates "Exceptionnels”, indique leur droit
a I'éducation, de préférence dans le systeme seogénéral. On peut donc dire que
I'éducation spécialisée pour les enfants ayant u@dicience (d'ou leur caractéere
d“exceptionnalité”) qui, jusqu’a ce moment-la nedét seulement des organisations non-
gouvernementales et philanthropiques, en vientcapsr, pour la premiere fois, a occuper un

certain espace dans la Iégislation éducationnedisilenne.

Mais, c’est a partir de la Constitution Fédéralel@88 et de la Loi des Directives et Bases de
I'Education Nationale - LDBEN/1996 - que va s’affier une volonté politique d’inclure les
enfants ayant une déficience. Comme évoquée cudets promotion de l'inclusion et de
I'école de base pour tous, en tant qu'objectifsversels, est due a la pression, au niveau
international, des associations de défense de®iatdes personnes en situation de handicap,



ainsi gu’a la pression politique et économiqueatgsnces internationales comme : la Banque
Mondiale, BID,UNESCO, OMS, OCDE e FMI qui promeuvent l'inclusion et I'école de

base pour Tous comme objectifs universels.

C’est principalement durant la décennie 90 (Décaerinternationale de I'Education) que
s’amorce véritablement le mouvement pour la proomotie I'inclusion. Parmi les avancées
de ce mouvement, on peut compter la création dwtSde I'Enfant et de I'Adolescent, en
1990, qui rend obligatoire leur inscription a I'ét@olLa LDBEN/1996 a pour ambition de
restructurer le systeme scolaire et préconise que doit mis en ceuvre pour prendre en
compte les besoins éducatifs spécifiques de certaiiants ayant une déficience ou des

difficultés d’ordre cognitif.

C’est surtout la Convention du Guatemala (1999muiguée sous le Décret n°3.956/2001,
qui va avoir une grande importance dans le Brésikces derniéres années. En effet, elle
impose que les enfants ayant une déficience sa@nteillis dans le systeme scolaire normal
et, pour ce faire, elle effectue I'articulation renécole publique et éducation spécialisée. Cette
derniere est présentée comme une modalité comptéireede I'éducation scolaire commune,
gu’elle traverse jusqu’au bout de I'enseignememtéseur. Elle est donc dédiée au soutien
particulier des enfants qui en ont besoin pourlifacileur intégration ou leurs activités

scolaires.

Jusqu’a 2008, chaque année va donner lieu a laydgation d’une loi, d’'un décret ou d’'une
politique renforcant les précédentes, affirmantdeactére d’obligation d’accueil des éléves
ayant une déficience dans les divers niveaux dignsement publics et qui définie les

conditions dans lesquelles ceci doit étre fait.

Si c’est surtout a partir de la Convention de Guale (décret de 2001) que s'impose aux
écoles l'obligation d’intégrer vraiment les enfaaig@nt une déficience dans leurs murs, c’est
a partir du début des années 90 que l'idée d'édurcatclusive émerge vraiment au niveau
international. La revue de littérature qui suit somontre comment ce moment-la va
constituer le point de rencontre de deux systéraegugqu’alors, au Brésil comme ailleurs,

avaient fonctionner parallelement.

Chapitre 3

La gestion de la diversité comme point de



rencontre entre école publique et éducation

spéciale (revue de littérature)

Il ne s’agit ici que de pointer les grandes étapesont conduit a I'idée d’éducation inclusive
et de faire percevoir les diverses préoccupatioriensions qui en accompagnent la difficile

mise en pratique, au Brésil, comme dans le restaahde.

1. Emergence et dimension politique de I'éducation inclusive

(poids des grandes Déclarations internationales)

Si les luttes et revendications des personnesteatisin de handicap ont gagné une certaine
visibilité, surtout dans les pays d’Amérique du @t d’Europe occidentale a partir des
années 80, c’est surtout a partir des premiereéesnfil0 que l'idée d’éducation pour tous
prend son ampleur sur la scene international. ke, éd Conférence International de Jomtien
(Thailande), en 1990, constitue le moment de reé&rede I'éducation inclusive en tant
gu’elle prend appui sur I'idée d’éducation pourgou compris les personnes touchées par le
handicap. Du reste, il convient de noter qu’a lagion de cette déclaration internationale, les
personnes souffrant de déficience ne sont qu’ure rdedalités auxquelles s’adresse la
nécessité d’éducation pour tous. Elle visent eh poemier lieu les femmes et les jeune filles,
ainsi que tous les enfants souffrant d’exclusiomrpmisons sociale, raciale, ethnique,
culturelle, confessionnelle, etc. Cet ensemble elsqnnes visées par I'éducation inclusive
sera reprise dans la deuxieme Déclaration phatle, de Salamanque en 1994, qui verra
apparaitre une notion fondamentale, celle de “rsiféegducative spécifique“. Si tous les
enfants/personnes évoquées précédemment sont énbggetif de ce grand texte fondateur,
a partir de cette date, au plan international contmésilien (et j'écrirais méme surtout
brésilien), ce sont surtout les personnes touchaese handicap qui sont visées de plus en
plus spécifiquement et, s’il devait demeuré un doqguant a cela, la Convention de
Guatemalaen 1999 se montre trés claire a ce sujet, dés rséméntitulé. Il est intéressant
de noter comment ce principe de I'adaptation deskéggnement aux “nécessités éducatives
spécifiqgues” des enfants va se cristalliser sunfiece souffrant de déficience, ce dont
personne ne peut se plaindre, mais qui interrogsiasur un plan plus sociologique, la

capacité de I'enseignement a offrir des réponseptéds aux éleves issus de minorités

5 Convencdo Interamericana Para A Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo Contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Guatemala, UNESCO, 1999.



ethniques, culturelles ou des couches socialeplissdéfavorisées, et ceci d’autant plus si

I'on se place dans une perspective bourdieusienne..

Au Brésil, signataire de tous ces grands textesDe&xlarations internationales vont avoir un
impact important puisque les principaux textes diedu pays, a partir de la décade 90
(appelée, internationalement, “Décade pour I'édandt, vont prendre appui sur elles: le
texte re-fondateur de I'architecture éducationnditésilienne, la LDBEN/1996 (Loi de
Directrices et Bases) s'inspire tres nettementadBdclaration de Salamanque (1994). Quant
a la Convention de Guatemala (1999) elle est d&elgous la forme du Décret n° 3.956/2001
qui impose véritablement, et se fait tres insisemtce point, I'entrée des enfants ayant une
déficience dans tous les établissements qui fornhentéseau régulier d’enseignement
brésilien (écoles publiques, privées et a carag@ranthropique). Il convient de rappeler
gu’a partir de 1965, comme évoqué dans le chapjtpar le biais des accords USAID-MEC,
toute la politique éducative brésilienne est inficée par les directives nord-américaines, ce
qui fait écrire a Saviani (2003, 2005, 2007) quelgrade “systeme scolaire brésilien®

constitue un abus de langage.

2. Une profusion de productions académiques et valeurs qui les

sous-tendent

Parallelement a la diffusion de ces grands textesnationaux, s'immisc¢ant chaque fois plus
profondément dans la politigue éducationnelle hedsie, et internationale, on assiste dans ce
champ assez étroit de I'éducation spécialiséeurdis de ce qu’'on appelle communément
“l'éducation inclusive®, a une profusion d’écrite tbutes natures sur la question. Les grandes
agences internationales, en téte desquelles 'UNE 30llicitent des experts pour écrire ce
que l'on peut appeler de véritables prescripfioms matiére d’éducation. Si les écrits a
caractere plus pédagogique, plus “technique“ rést&s minoritaire, nombre des autres
productions présentent divers perspectives delligign: certaines valorisent les aspects
philosophiques, humanistes de [linclusion; d’autrgattachent a une réflexion plus
anthropologique sur les diverses modalités deéfidt; nombre de textes se placent sur un
plan revendicatif et juridique (le droit “a la défence”, “a la diversité“, a “I'éducation de bas
pour tous®, etc.); d’autres, nombreux, a mon seassent dans les bons sentiments, dans les

discours de générosité, avec parfois un c6té megsm (I'inclusion va sauver le monde;

6 Si officiellement ces grands textes n'ont pas dectére obligatoire, de leur signature dépend rokpd le
versement d'aides financieres, parfois considésallemme c’est le cas au Brésil. Les textes de ES8NO se
présentent treés clairement comme des “cadres nifstnat



I'école inclusive va transformer la société en fét& inclusive®, etc); beaucoup plus rares
sont les productions qui affichent un caracterdqere et épistémologique sur 'émergence
soudaine de ce consensus éducationnel sur fon@ swmhkicatif encore bien exclusif et
générateur d’exclusion. Cette nombreuse producti@joritairement originaire des pays du
Nord, appelle plusieurs observations/réflexions pessaie de développer schématiquement

encore dans la thése:

* la tres pauvre représentation des personnes c@ssempar le handicap: beaucoup
d’auteurs théorisent sur “leur bien®, mais ellesamed restent trés absentes de ces

productions, voire méme de ces débats qui les coect

» lutilisation d’expressions ou de mots a caractéssentialiste, universaliste (“la

diversité®, “I'équité”, “le droit a la différence“/le droit a 'inclusion®, etc.), référant

en quelque sorte le contexte du handicap a unendioretranscendantale et moraliste;

» découlant de ce qui précede, une quasi totale iiéptibn et “désociologisation” de
I'impact, des causes et de la prise en compte ddibap, ce qui n’est pas sans générer
de paradoxes. On sait que I'émergence de ces guestist politique, parce que
résultat de luttes parfois trés apres de la patpdgsonnes concernées pour gagner
une certaine visibilité et écoute. Par ailleursfaih la promotion de la participation
sociale de la personne en situation de handicapetotiaseptisant” ces réflexions de
leur versant politique (ce qui constitue du reste stratégie éminemment politique
pour Foucault). Nombre de ces discours se propakefdire sortir ces personnes de
leur “colonisation” par les institutions spécialisé bien souvent philanthropiques ou
religieused, mais les replacent dans des énoncés a caraabéadistes ou incriminant

les enseignantgpour leur incapacité a les prendre en charge.
e quelques auteurs comme Fontella Santiago, Larrddagalhdes, Mazzotta, Mittler,
Pérez, Rodrigués, Skliar, Sticker, Stoer, VeigaeNeadtc. (voir bibliographie) se

situent plus dans une perspective épistémologitjaetigue.

"Il suffit de participer ou d’'assister a des sérinemou les personnes souffrant de handicap somiées pour
se rendre compte que parfois ce sont elles quilssrglus critiques quant a ce “bien* défini pouxeJe pense
notamment aux personnes atteintes de cécité, diéésau de paralysie cérébrale.

8 Parce que durant trés longtemps, politiquemers, “déficients” et I'éducation des pauvres n’int&asnt
personne au Brésil; ou bien intéressaient politiggret, en Europe, dans la perspective que décritdtdtudans
I’ Histoire de la folie.

% Alors que les maniéres d’enseignement, comme rimdtion des enseignants sont le résultat politigles
politiques éducatives déterminées.



3. L’inclusion scolaire et les pratiques pédagogiques

Comme je I'évoque précédemment, peu nombreux ssrauteurs qui abordent véritablement
la question de l'inclusion scolaire des enfantsnayme déficience sous I'angle pédagogique,
pratique et “technique”. Le fait de prendre en ctemlp diversité des besoins éducationnels
constitue unanimement une richesse en termes dépioss et de défis éducatifs et cognitifs.
Ses auteurs tentent de définir ce qui caractémseéeole inclusive et réfléchissent sur les
conditions nécessaires et minimum a partir desegsietin peut parler d’école inclusive.
Certains auteurs se centrent plus sur les aspegtstits de I'apprentissage de ces enfants
“différents"; d'autres travaillent plus la questionles interactions, des stratégies
d’enseignement pour prendre en compte la divedatbesoins. Un fort consensus émerge
autour de l'apport de I'enseignement différenciétich@ a ces éléves en termes de bénéfices

pour les autres dits “normaux”.

Si tous ces aspects pédagogiques présentent whigtérét, il est a noter qu’ils émanent dans
leur immense majorité d’auteurs nord-ameéricaingwbpéens, qui se réferent donc a des
milieux culturels et a des conditions d’enseigneimaen différents de ce que I'on peut

trouver au Brésil, pour le moins dans le nordestea pays. Si la transférabilité de certains
principes éducatif ne pose guere de probleme,ttatégies et les moyens proposés ne sont

pas toujours en adéquation avec les réalités soldgigpes du milieu scolaire breésilien.
4. L'inclusion scolaire a I'épreuve de la réalité pratique

L’'observation qui précede permet d’éclairer difficultés de mise en place du modele
inclusif au Brésil. Si une volonté d’'inclure tramsait trés nettement dans les textes législatifs
de ce pays, la realité scolaire de I'inclusion, pleumoins dans le cadre de I'école publique
semble tout autre. Il convient de ne pas généraéigzeessivement, car si I'école publique
apparait comme le parent pauvre du systeme scolbngsilien, les immenses disparités
régionales, en termes économiques et en termeslitigyes publiques laissent a penser qu'il
existe d'importantes difféerences, méme dans I'étoicgublique, entre le sud et le nordeste
du pays.

Cependant, nombre de freins a linclusion semblsimiilaires. En plus de la lente
transformation des mentalités en regard des peesoen situation de handicap, un fort
consensus s’établit vis-a-vis du manque de formapimfessionnelle des instituteurs et du

manque de préparation des écoles pour inclurerdaste aux besoins éducatifs spécifiques.



Ceci renvoie au contexte socio-économique et higter de I'éducation publique et de
I'éducation spécialisée qui laisse des marques ritaptes dans le présent de ces deux
institutions et constituent certainement les frdas plus importants. Si le Brésil s’est doté
d’'une législation en matiere d’inclusion, que I'paurrait qualifier de “modele”, la maniere
de considérer I'école publique, qui reste “I'écales pauvres” et encore liée a I'histoire.
Comment impliquer dans l'inclusion des professegug outre le manque de formation,
souffrent d’'un manque de considération et d'undldéaivalorisation salariale, dans une
entreprise qui exigent beaucoup en termes de stame; d’investissement humain et de
compétences pédagogiques? Comment convaincre ofesgeurs de I'enseignement public
gue “I'école des pauvres” (et dont c’est encoréotection par rapport a I'école privée) peut
devenir inclusive alors qu’ils sont a la fois legmiers a faire I'expérience de I'exclusion
gu’elle généere encore et sont victimes émissaiesette exclusion? Comment les convaincre
de faire plus et mieux (avec une inclusion sou@eds la qualité et du respect des
difféerences) quand leurs conditions de travail hangent pas? Conditions de travail et
conditions de réussite scolaire gu’ils peuventgleurs trés bien comparer au privé, puisque
la majorité des institutrices de I'école Ferrenavtille a la fois dans le public et dans le privé.
Ces derniéres observations renvoient aux paradaygs jalonnent les conditions

sociopolitiqgues mémes de réalisation de l'inclusioalaire.

5. L'inclusion scolaire: ambiguités et paradoxes dans les

discours

Dans les discours officiels ou académiques sucllision, on peut percevoir trois versants
dont les logiques parfois paraissent contradictoif2’'un c6té un versant trés humaniste,
parfois moraliste, voire messianique, et faisamriamotion des valeurs de I'égalité sociale,
de la société inclusive, du droit a la diversité,I'dcole de qualité pour tous, etc. D’'un autre
c6té, on trouve des discours pédagogiques tresrélmbdes propositions de pratiques et de
gestion scolaires, présentées comme pré-requisgouwoir répondre, de maniére structurée,
aux attentes de tous les enfants qui, si elle®fzent surtout aux pays du Nord peuvent
constituer des bases de réflexion intéressant®eésil. Enfin, on a affaire aussi a des textes
ou prescriptions tres techniques, dont le vocatmilgiinspire tres clairement de celui de
I'entreprise ou il s’agit de gérer les gens, dentifiar les inscriptions scolaires, d’évaluer le
rendement éducationnel des unités scolaire en serapport qualité/prix. La rencontre de ces

trois univers de pensée, pour le moins contradtai’est pas sans poser question. Par



ailleurs, comme par effet d’'une sorte de dichotoomepeu schizoide, on a d’'un coté ces
discours et prescriptions inclusives, ce souci geurespect des rythmes d’apprentissage et
d’acquisition des compétences, ou les contenusraigpant bien moins importants que la
sociabilité et les capacités de collaboration ein Gwutre cété, dans les textes officiels, types
Plan National d’Education ou Paramétres CurricataiNationaux (PCN), non seulement
I'inclusion apparait trés peu évogdiEmais en plus on a affaire souvent a un systémlaiszo
qui doit tout mobilisé pour préparer ses éleaes defis de la société de la connaissance et de
I'information, a lacompétitivité du marche faire preuve dsouplesse et d’adaptation dans
une société en perpétuel changemetd. D’'un c6té donc la vision d’'une école quiovale le
rythme différent de chacun, a I'écoute des beseinsoucieuse d'égalité, voire méme de
combattre la compétition, et d’'un autre c6té, Eon entrepreneuriale de I'école. Comment la
perspective inclusive peut-elle trouver sa placesdane vision de I'école apparemment si

paradoxale?

L’éducation spécialisée qui, comme I'école publign&a guére été valorisée, soudain se
trouve convoquée en premier plan du dispositif usi€] au prétexte qu’elle dispose de
savoirs-faire spécialisés qui peuvent étre misrdritution tout au long du parcours scolaire
afin d’aider des enfants en difficulté. Elle devietonc une modalité d’accompagnement
spécialisée, temporaire ou permanente, au seré@secdfants dans le cadre d’'une scolarité
commune et ne peut se substituer a cette dersiaué,dans des cas particulierement graves
devant étre justifies. Mais on s’apercoit que lemdferts de compétences de I'éducation
spécialisée pour I'école publique non seulementbéemh compliqués a mettre en place,
coltent de I'argent, beaucoup d’'argent dans leecddine inclusion se dotant de moyens
sérieux, mais en plus générent toujours la mémgeemion a étiqueter les gens par ce qui ce
qui leur fait défaut (on a ainsi de éléves “nornfaetx des enfants “de I'inclusion®). C’'est
d’ailleurs ce que disent des institutrices intamdes pour expliquer qu’elles n'ont pas
bénéficié de 'accompagnement du groupe de rechetchtte année, je n’ai pas été suivi par
la recherche parce que je n’ai pas “pris“ de DM (a#ent mentalp, laissant a penser qu’il y
aurait une pratique d’enseignement valide (mémétraditionnelle”) avec les enfants
“normaux” et une autre qui justifierait 'appui dpécialistes. Le fait méme que le discours
inclusif s’appuie sur I'éducation spécialisée (nmas techniquement bien sir) contribue a

focaliser encore plus sur la déficience, et nonquaisune difficulté qui peut étre ponctuelle,

1011 est généralement évoqué une fois ou deux lige d'intégrer les enfants ayant une déficientais
sans plus de commentaires.



ainsi gu’'a brouiller encore plus ce qui est présemtar ailleurs, comme “naturel“: la
différence.

Par ailleurs, au sein méme des équipes de réflexdanle mise en place de ces orientations
scolaires existe des tensions quant a la défindi@rinclusion et aux moyens et stratégies
dont on la dote pour aider les enfants en diffeeutinsi, un consensus assez fort sur I'utilité
de 'enseignement différencie, présenté comme péantede respecter le rythme de chacun,
apparait contesté, parfois par des auteurs qugiremt qu'’il s'agit Ia de mesures propres a
favoriser I'étiquetage de certains enfants, au métreequ’accompagner en enfant sourd par

un traducteur en langue des sourds.

Le terme “inclusion”, dans le mesure méme ou ilssentend l'introduction “volontaire”, “en
force” (du point de vue technique) d’un objet, dusubstance étrangere dans une structure ou
un ensemble, favorise non seulement les effetsqd@iage, mais aussi pose la question,
fondamentale dans cette perspective, de qui déle@dénclusion de qui. A quelles conditions

est-elle soumise et par qui?

Ces quelques points, parmi d’autres, donnent a lesirtensions qui traversent toujours le
discours et surtout la mise en application de ltison. Michel Foucault, dans le chapitre qui
suit nous aide a prendre un peu de distance emarendre que ce qui parait si “naturel”, la
prise en compte de la différence ou de I'altéraésil’éducation scolaire publique, ne I'ai pas
tant que cela et renvoie peut-étre plus a deségies politiques de gestion de certains

populations.

Chapitre 4
L'inclusion commme manifestation d’une

biopolitique

1. Quelques paradoxes stratégiques: |’école inclusive en

contexte néolibéral

Comme je l'ai évoqué dans les chapitres précédsgnnées 80, mais surtout 90, que I'on
désigne comme étant I®Ecade de I'éducatidnsont le théatre de préoccupations majeures
en matiére d’éducation et particulierement d’édoocgpour tous. Celle-ci devient une priorité
absolue et donne lieu a de grandes Déclaratiomsnationales a partir desquelles va se
constituer et se consolider I'idée de I'éducatinalusive. En effet, I'éducation inclusive se



loge trés exactement dans la volonté de générdiiskication de baséet d’ouvrir celle-ci a
Tous les enfants quelles que soient leur conditsmasales, culturelles, ethniques et quelques
soient le type de déficience dont ils souffrent.pidament, les “nécessités éducatives
spécifigues auxquelles il convient donc de répondems cette nouvelle perspective
éducationnelle inclinent a focaliser plus partietdiment sur une population trés hétérogéene,
de par ses composantes, de par la nature de cemdbéslucatifs: les enfants ayant une
déficience. Méme si de temps a autre on évoquaua®s types de difficultés (sociales,
familiales, culturelles propices a générer desaliffés d’apprentissage ou d’ordre cognitif), il
n'échappe a personne que la population privilégeéees mesures est celles des enfants en
situation de handicap.

Ce phénoméne ne se produit pas isolément. A trawerensemble d’énoncés discursifs
disséminé¥ dans le monde et dans des champs différents (golucpsychologie, économie,

politique, droit, médias,etc.) on assiste a la faron d’'une discursivité et de pratiques
discursives et non discursives autour des questiensliversité, de différence: droit a la
diversité, respect de la diversité, droit et resplecla différence, qui vont trouver aussi leur
pendant dans le monde scolaire etc. Les grandexegenternationales (FMI, UNESCO,
OMS, Banque Mondiale etc.) vont se faire les relais les prescripteurs de cette
reconnaissance de la diversité tant culturelle spaaire. On “découvre” que la salle de

classe est le lieu de la diversité des origines patentialités et des modes d’apprentissage.

Dans la these, jévoque un certains nombre de paesdapparents. Ainsi, parallelement a la
diffusion du modéle scolaire inclusif on voit apgiéire aussi une forte préoccupation pour la
gestion de cette diversité, pour des questions ffidence, de rendement scolaire,
d’évaluation des rapports colt-bénéfice, etc quiesse d’interroger, par ailleurs la faisabilité
de cet idéal inclusif qui est volontiers préserdénme une opportunité de rendre la société
plus inclusive, plus juste, plus soucieuse d'égadibciale, etc. On a donc, d’'un c6té un
discours de droit (droit a I'éducation de base) det générosité (qu’exprime cette
préoccupation pour l'autre, pour son intégratiott,)equi trouve un appui technique sur
I’éducation spécialisée. De I'autre coté, un cartliscours officiel valorise un projet scolaire
devant préparer la jeune génération a affrontedédis de la concurrence, de la flexibilité de

I'emploi, de I'adaptabilité permanente a des caod# socio-économiques instables propres a

11 Couvrant donc la maternelle, le primaire et lenieg cycle secondaire francais, jusqu’a I'dge deatid. Les
critéres internationaux suggérent une période diaugsation obligatoire minimum de 9 ans.

12 e phénoméne de la World music, les publicitéseBam les revendications gay, féministes, I'apparite
personnes de couleurs, indigénes ou ayant une iagléfe dans les télénovelas brésiliennes, etc. Les
préoccupations pour les questions identitairesurlles, pour les questions d’interculturalité sldigducation,

de multiculturalisme, de mixité culturelle, etc.



la globalisation et qui s’appuie sur la théoriectéalisée du capital humain et sur le modéle
de “I'entrepreneur de soi“ valorisés par le réféiedrglobal du marché que le néolibéralisme

economique a imposé en modele.

Ces préoccupations technicistes et économistesefdi®entrevoir que le cété humaniste de
cette volonté d’inclure, tant mis en évidence @& énoncés inclusifs, constituent autant de
stratégies pour masquer une politique de gestionceeaines populations dont le
référencement opere toujours sous le mode disfonctimal/déficient. Par ailleurs, au Brésil,
la maniére insistante avec laquelle on encadredeslitions et exigences d’accueil de ces
enfants “différents” n’est pas sans laisser penser 'on passe graduellement d’'un droit a
I'inclusion a un véritable devoir d’étre inclus qustifie que I'on s’arréte un moment sur la

réflexion de Foucault a propos de la biopolitique.
2. Biopolitique et biopouvoir selon Foucault

Dans la méme année 1976, le philosophe abordedstiqn de la biopolitique dans deux
ouvrages différents, qui se répondent. Dans le igrethfaut défendre la sociétd explique
comment, dans les sociétés modernes, on est paspéuvoir de mort du souverain au
pouvoir sur la vie et, ainsi, de “I'homme-corpshdividu, a “'homme-espece”. Dans le
second, I"Histoire de la Sexualité | - La volonté de saVoiken démontant I'hypothese
répressive de la sexualité, il montre comment ke see place au carrefour de lindividu
(sexelplaisir) et de I'espece (sexe/reproducti@e).pouvoir sur la vie va s’appuyer aussi sur
le pouvoir disciplinaire, sur ces disciplines quint a la fois encadrer les populations tout
produisant des savoirs de plus en plus poussédlssret favoriser 'émergence de nouveaux
experts (pédagogues, psychiatres, statisticier@olegues, etc.). Ainsi, a une période qui
correspond aussi a la premiére formation du cagit&, on assiste a un phénoméne d'une
portée considérablel’entrée de la vie dans [I'histoire(Foucault, 1988). Une autre
conséquence importante de [I'établissement du bigppu comme forme de
gouvernementalité, consiste en I'importance croitesde la norme, du jeu et du poids de la
norme aux dépens du systéeme juridique de la loeftat, un pouvoir que compte avec la vie
a besoin de mécanismes continues, régulateursrreictits: un pouvoir de cette nature doit
qualifier, mesurer, évaluer, hiérarchisefid., p. 135). Peu a peu, cette propension a
normaliser va gagner tous les aspects de la vi@i loonctionne chaque fois plus comme
norme et linstitution judiciaire s'integre a un rmtmuum de technologies, d’appareils

(médicaux, administratifs, etc.) dont les foncti@ast surtout régulatrices et normalisatrices.



Une société normalisatrice est I'effet historiquarg technologie de pouvoir centrée sur la
vie (id. ibidem). Ainsi, par exemple, le dispositif @esexualité (tout ce qui permet de la faire
parler, d’en parler) illustre combien on ne pewt péparer I'aspect disciplinaire individuel de
I'aspect contrdle collectif. Les deux dimensions¢gblinaire et biopolitique) fonctionnent en

étroite complémentarité.

Dans le prolongement du fait que les mécanismesodus et les mécanismes régulateurs de
la population soient articulés I'un a I'autre, ae garactérise la société de normalisation, dans
laquelle nous vivons, c’est une articulation é&aéntre norme de la discipline (celle par
laquelle on définit qui doit étre inclus, par exdée)pet norme de la réglementation (droit a
I'inclusion des personnes ayant une déficiencensDa perspective biopolitique, toutes les
orientations politiques qui mettent en jeu la disien individuelle/globale (gestion de la
santé publique, scolarité, etc.) s’appuient sur descanismes disciplinaires et des
mécanismes régulateurs. Ainsi, la question dellision, et de sa gestion comme élément de
la “diversité“, place la déficience au carrefoudiindualisant de la norme, des disciplines qui
ont contribué a la rendre visible dans sa spétéfiet totalisant de la population “déficiente”
et “pauvre” qui doit & des mécanismes régulatearsistégration “naturelle” dans I'école
publigue. Mais, alors méme que cette intégratiapmiie, en principe, sur des valeurs
égalitaires et de non étiquetage, les disciplingai produisent les personnes a inclure
génerent ces effets discriminants qui justifiestément leur place et le mode de “traitement”
scolaire (les fameux besoins éducatifs spécifigadsir appliquer. On peut faire I'’hypothése,
entre autres, que I'école publique, “I'école desiyas”, se trouve étre le lieu d’'accuell
privilégié de cette diversité, de cette nouvell@ydation vis-a-vis de laquelle on n'a pas de
grande expectative en termes d’ascension socigberaiet des économies substantielles en
termes d’éducation spécialisée. Elle permet, ds, ple fixer une population dont on peut plus
facilement contr6ler I'évolution et dont on peupegndre beaucoup du point de vue cognitif,
psychologique et pédagogique. Cela reléve dong seuangle, non plus de la contradiction
ou du paradoxe, mais d’'une stratégie de pouvoirs dme société qui selon Foucault, jamais

ne se contredit, mais se stratégise.

Mais I'entrée de cette nouvelle population d’éledems I'école publique n’est pas sans
provoguer de remous aupres d’enseignants non gepacet accueil et que I'on n'a jamais
consulté a ce propos. Ceux de I'école Ferreira,t \@ne accompagnés donc par des
chercheurs mieux équipés théoriguement, mais quiawoir pour tache de convaincre, avant

toute chose, que ce qui est “bien” pour les enfadifférents” est aussi “bien* pour eux,



instituteurs. La deuxieme partie de ce travail gisgnte sous forme d’'une ethnographie de
cette rencontre expérimentale entre ces “étrangdrdans laquelle il sera question d’analyser
sous l'angle privilégié des relations de pouvowvasg le processus de formation continue,

suppose préparer mieux ces professionnels, que d&mmuler dans cette école durant presque

trois ans.

Partie 2
Rencontres et tensions dans I'école

Ferreira

Chapitre 5

Une rencontre sociopolitiquement située

Il est 7h15 du matin. Je viens juste d’arriver didsole primaire publique municipale Isabel
Ferreira, dans laquelle se déroule I'expériencearsstruction d’'un établissement inclusif, a
laquelle je participe. Durant toute cette partlenegraphique, je vais, en quelque sorte, servir

de guide.

Construite en 2000, I'école est située dans lgphérie de Fortaleza qui a un des plus bas
Indices de Développement Humain (IDH) de la vilidle jouxte une zone d’habitations

dépourvue de tout-a-l'égout, parfois d’eau couratteles infrastructures minimums (rues
carrossables, éclairage public, etc.). Coloréey biatretenue, I'école constitue un point de
référence dans le quartier et un lieu de convemeate nombreuses familles au statut

socioprofessionnel situé entre tres précaire (fraviarmel) et modeste (ouvriers salariés).
1. L'école comme lieu de pouvoir et de discipline

L’école Ferreira représente une sorte “d’oasiscting”, rappelant la présence de I'Etat dans
ce lieu oublié par le bien-étre socio-eéconomiquéle Etteste la volonté politique de
transmettre des valeurs nationales et cultureldesgcessité de conserver et de diffuser des
savoirs intellectuels; d’innover et de favorises adangements; de développer et contréler
des processus de socialisation par les normesiestablmpératif de former des citoyens

eéduqués et respectueux de I'ordre social.



Elle rappelle qu’elle participe d’'une manifestatidm pouvoir et de I'ordre: dans ce quartier
ou existe du désordre socio-économique et de laqiglince, existe aussi une institution
scolaire, ayant une certaine fonction de contrét@as, qui peut étre qualifiee de “primaire”
(de la méme maniere que la famille, le voisinage,).eSelon Foucault, elle peut étre aussi
qualifiée ‘d’institution de séquestre” en tant qu’'elle fixe des enfants dans un liewrpan
temps et a un corps collectif avec lequel ils n’pas le pouvoir de rompre, théoriquement

avant I'age de 14 ans (limite d’obligation scolareBrésil).

Peu a peu les enfants et les familles passentiedde du portier de ce lieu qui, obéissant a
une disposition de type “panopticon” rendu célepae Foucault, s’apparente a un “huit"
stylisé, au milieu duquel se trouve le préau. Ceiuconstitue I'endroit stratégique de
I'établissement, & partir duquel il est possiblecdatréler tout mouvement dans I'école. A
'une des extrémités du préau, se trouve I'entrédadpartie administrative et a l'autre, la
petite cuisine ou, deux fois par jour, matin et éspmidi, sont servis une collation
substantielle (sous forme de soupe, généralemeimgagnée de riz et de morceaux de
poulet cuits) qui représente parfois I'unique reggsilibré de certains des éléves de I'école.
Face aux six grandes tables du préau qui accuedlegepas, se trouve une niche abritant une
statue de la Vierge Marie. L’Etat et I'Eglise veilt aux destinées des processus

d’enseignement de I'école Ferreira.

S’il existe une certaine souplesse disciplinaires certaine tolérance vestimentaire, I'école ne
constitue pas moins un espace dans lequel régrieaircellent de la discipline et des
modalités de contrble des personnes et des cogssméthodes que Foucault appelle les
“disciplines”. Pour les enfants, cela se traduit yiee multitude de comportements a respecter
gu'ils finissent par intégrer comme allant de smr une discipline du corps passant par le
port de I'uniforme de I'école publique et le respde rituels quotidiens en relation avec la

prise de repas ou les activités scolaires.

Pour accueillante gu’elle soit, I'école Ferreird aassi un endroit d’ordre dans lequel on
enseigne, et on doit intégrer, I'ordre du mondasAgue I'explique Legrand (2007, p. 106),
la fréquentation de I'école se transforme en unpgeme suspension sociale, de coupure
temporelle avec le milieu familial, caractéristiqies institutions de séquestre évoquées par
Foucault:

Elles instaurent une coupure entre le sujet et le monde, entre le sujet et tous ses groupes

d’appartenance, elles sont un opérateur de la dissolution des liens sociaux traditionnels dans leur plus

grande généralité, et en méme temps elles ne font que répéter en leur sein les normes que structurent



(sont censées structurer) la réalité hors les murs. (...) Elles produisent un certain type
d’'assujettissement, c'est-a-dire de sujet ordonné pratiquement aux normes qu'elles imposent; et, en
étant formellement homologues les unes avec les autres relativement a ces normes, elles font
fonctionner socialement un certain modéle de conduite, mais ce précisément et paradoxalement en
tant qu'institutions closes au pouvoir desquelles le sujet ne peut se soustraire. En d’autres termes:
c’est en tant qu'elles sont fermées sur elles-mémes qu’elles sont ouvertes sur la société; c'est en tant
que le pouvoir qui y joue est “quasi autonome et souverain” qu'il reconduit et véhicule le pouvoir social
de la classe dominante; c'est en tant que les sujets qui y entrent sont détachés de toute appartenance
sociale effective, quelles forment une classe sociale réellement spécifique.

Le chapitre qui suit se propose d’aborder plusipédeent le contexte de rencontre entre cette

institution de “séquestre” et le groupe de recherch

2. Une rencontre annoncée: contexte de rencontre avec

I’équipe de recherche

2.1 La dimension politique de ce contexte

Deés que les membres de I'équipe de recherche atrilans I'école, son ambiance se modifie
guelque peu. Elle provoque des turbulences etigcegauptures dans les pratiques. Comme
on le percevra plus avant, toutes les vingt-sixfga®eures que constituent I'équipe
pédagogique n'adoptent pas la méme posture vis-derila présence de la recherche et en

matiére de participation.

Ce jour “idéal“, le 17 octobre 2007, que jai adopour entreprendre le récit de cette partie
ethnographique et durant lequel je vais servir d&lgg constitue un jour ordinaire et
représentatif des autres jours vécus pendant cesates et demi de recherche. En effet, assez
rapidement s’instaurent des routines de recherchde ecohabitation avec les professionnels.
C’est a partir de ce jour-la que je vais pouvoicrdé le quotidien des relations entre
chercheurs et professeurs; que je vais pouvoiriQuaussi, sur I'exceptionnalité ou sur des

moments plus particuliers de cette expérience eostruction d’'une école inclusive.

En effet, ce qui a motivé cette rencontre entrevemitaires et professionnels de
I'enseignement primaire public, ce fut bien cettpérience singuliére dont I'origine se situe
dans le contexte politique de 'année 2003. On pl@etque, sans ce contexte, ces étrangers
que constituent, d’une certaine facon, les chemshée I'Université Fédérale du Ceara (UFC)

et les professeurs de |'école Ferreira ne se séraencontrés pas sans une certaine



exceptionnalité: la tentative de transformationndétablissement scolaire public en école

inclusive.

Ce projet de recherche, en effet, a été sélectigraméle Secretariat d’Etat a I'Education
Spécialisé (SEESP) et par un organisme financeuwroiets de recherche universitaire, la
CAPES13. Ces deux organismes ont sélectionné daredre d’un appel d’offres par voie de
concours, a I'échelle nationale, 10 projets de eetie innovants répondant a des impératifs
précis, tournant principalement autour de la qoastie la mise en pratique de I'’éducations
scolaire inclusive, telle qu’elle a été définie pes orientations politiques du Brésil au cours
de ces derniéres années. Le PROESP14 est l'ins@egeactions publiques en matiere de
scolarisation inclusive s’inscrivent en droite kgaans la mise en exécution des Chartes
internationales (notamment celles de Jomtien p&adukation pour Tous en 1990; celles de
Salamanque en 1994 et du Guatemala en 1999) doBtélsl a été un des nombreux

signataires.

Comme l'indique lui-méme le texte de I'appel d'efft la stratégie adoptée par la CAPES et
le SEESP fut de concevoir un appui financier awjgis sélectionnés sur la base de leur
crédibilité et de leur capacité a former des prs#ass de I'enseignement primaire travaillant
avec des enfants souffrant de déficiences inclus daes classes communes du systéme
scolaire. C’est dans ce contexte que la profesdelisal5, de I'UFC, rencontra I'opportunité
de mettre en place un projet de recherche audegbehsait depuis longtemps. En effet, dans
une interview, elle explique qu'ayant eu l'occastm faire entrer des enfants qui étaient en
classes spéciales dans les classes communesgalelte était coordonatrice de I'Education
Spéciale dans I'Etat du Rio Grande do Norte, eltd'envie d’accompagner véritablement
une expérience d’inclusion a I'échelle d’'une écelatiere, y compris en transformant

I'organisation et la gestion de I'école dans cessen

Cet appel d'offre & projets ne peut étre séparéaddimension politique et la teneur de ses

items et criteres de sélection montre que, danpays ou linclusion des éleves ayant une

13 CAPES: Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pedsddilvel Superior.

14 PROESP: Programa Nacional de Cooperacdo Acadéiojeto para Educacdo Especial: il constitue un
dispositif institutionnel du MEC/SEESP et CAPES slquel vont s’insérer les 10 projets de rechereladif a

la formation des enseignants et a la transformat@métablissements scolaires dans la perspedivimcusion
scolaire des enfants ayant une déficience. Endiredherche, c’est-a-dire dans le courant 20@8nhera lieu,

de la part des équipes engagées, a un rapporefinads détaillé des actions menées durant lesarmées que
couvre le financement. Dans le cas de I'équipe eftharche de I'Université Fédérale du Ceara, ceorapp
circonstancié s'appelle RRelatorio Técnico Final PROESP qui va constituer une source d’information tres
féconde que j'utilise souvent dans la partie ethaplgique de la thése.

15 Je signale que tous les noms cités dans leminésimé sont fictifs. Bien que I'identité de tiocdonnatrice
du projet ‘Gestion de I'Apprentissage dans la Diversité* soit facilement reconnaissable, pour une question
d'unité vis-a-vis des autres personnes évoquéelet jeai garanti 'anonymat, j'ai appliqué ce pcipe a tous.



déficience est inscrite dans la derniere ConspituEédérale de 1988, ainsi que dans un cadre
|égislatif conséquent qui s’est affermi au cours derniére décennies, I'école inclusive est
encore loin d’étre une réalité. De plus, si lessdiégeurs ont eu a ceeur de vouloir garantir ce
droit & une scolarité de base pour tous, dans ys @a le systeme scolaire a deux vitesses -
public et privé - génére beaucoup d’exclusion échkéec scolaire, peu de gens sont formés
dans cette perspective, méme dans les instancemdécidé I'application de cette politique
publique. D’'une certaine fagon - et comme ce tiaaaisitue dans une perspective d’analyse
proche des travaux de Foucault - on peut dire @dapparition de cette volonté d’inclure,

il s’est produit quelgue chose que I'on peut corapau passage du “modeéle de la lepre”
(traitement par I'exclusion) a celui de “la pestgéstion de I'épidémie par “inclusion“ des
malades dans systemes de contrble et d’évaluatisnmisques trés précis), tel que développé

par le philosophe dariees anormaux.

Ce parallele me parait approprié pour mettre edeéne toute la dimension politique, non
seulement du projet scolaire inclusif - c’est uraditigue publique - mais aussi du projet
universitaire présenté et sélectionné dans le cdelreet appel d'offre a projets. On ne peut
ignorer - surtout dans la perspective d’'un tracaihtré sur les relations de pouvoir savoir -
cette dimension politique, qui fait que, tant l@jpt lui-méme que les chercheurs engagés
dans cette expérience de construire, en parterauéat une école publique, une proposition
d’éducation inclusive, s’inscrivent dans un disfibgpolitique de production de savoirs
théoriques et de savoirs-faire sur la formatiorpdesonnels scolaires dans une perspective
d’inclusion. Dans la mesure ou se projet est sélewé et financé par les pouvoirs publics,
sur la base de sa capacité supposée a mettre Bcapp cette politique publique, il y a
instrumentation politique a des fins de productiten savoirs, de pratiques scientifiques et
expérimentales, d’exercice de contrdle et de maldepersuasion/ “coercition sur le corps
enseignant pour qu’il s’engage dans la mise enicgijgn d’'une action publique fermement
décidée il y a quelques années en arriere. Laitampblitique de ces dix projets sélectionnés
a I'échelle d’'un pays continental comme le Brésd,qui leur confere un statut de “projet-
pilote“, est bien de permettre de définir, aveidéad’experts en pédagogie et en éducation
spécialisée, des orientations théoriques et métbgidpies, d’établir et évaluer, dans un souci
stratégique (la réalité et la visibilité de cettelifigue publique, tant pour les citoyens
brésiliens que pour les financeurs internationammpliqués dans ces changements), les
“bonnes pratiques” éducatives a mettre en ceuvrieust viabilité en termes de rapport
codts/bénéfices. Du reste, cette dimension poétigat clairement établie et énoncée dans

I'item “c* de la section “6.3" (p. 6) de I'appel dffres ou il est demandé aux chercheurs de



s'inscrire dans I'accompagnement des politiquesligules d’inclusion dans les systemes
d’enseignemefit

D’un autre c6té cette dimension politique appatkiirement revendiquée et assumée par la
responsable de la recherche dans une interviewajdaite avec elle:

Des le début, il fut clairement établi que ce projet se déroulerait dans une école
publique. Pourquoi publique? Premiérement parce que nos voulions une expérience
qui offre des réponses a I'école publique. Pour des motifs variés... Le premier, c’est
mon engagement personnel en relation a I'école publique. J'ai été une éleve de
I’école publique. Jamais de ma vie je n'ai été dans une école privée. Il y a un coté
militant que jassume. (...) Ainsi, ma position est une position politique que jassume
pleinement: l'université publique a obligation de donner des réponses aux

préoccupation de I'école publique. Pour moi, c’est une position extrémement claire.

En plus de cela, le projet, tel que défini parpald’offres, assume pour ambition politique et
scientifique, le fait queles actions implantées et expérimentées dans I'école en
question, pourront servir de référence pour une extension de I'expérience aux autres
écoles du réseaul6. Comme tout groupe social, les experts du gralgpeecherche sont
traversés, a des niveaux et degrés divers, paretiEsns de pouvoir savoir et sont motivés
par des intéréts propres que va servir cette amnbiie modélisation et de diffusion de
technologies pédagogiques issues de l'expérienagéendl y va de leur reconnaissance
sociale, académique, politique, ou en termes dengiion professionnelle, de bénéfices

narcissiques, de meilleure intégration sociopradeselle (ce qui est mon cas), etc.

Apres avoir été sélectionnée pour son projet, raste&quipe universitaire de définir les
criteres de choix de I'établissement scolaire dagsel va se dérouler I'expérience de co-
construction d’'une école inclusive. L'année 2004uee bonne partie de 2005 seront

consacrés a cela.

2.2 Le choix de I'école

En plus d’appartenir au réseau public, cette éodleserait développée I'expérience devait
obéir a un certain nombre de critéres précis. Paeux-ci, on compte la présence d’enfants
ayant une déficience; la présence d'une sectianaternelle; que les professionnels de la dite

école adherent inconditionnellement a I'idée deelzherche et qu’ils s’engagent pleinement

16 Extrait du Programa Nacional de Cooperagdo Avaé PROESP. Rapport technique d'exécution dweproj
“Gestion de I'’Apprentissage dans la Diversité“.



dedans. Sur la base de ces criteres minimum, et Baiele du Secrétariat Municipal

d’Education, sept écoles situées en divers quartier la ville, furent présélectionnées et
durant de nombreux mois les membres de la rechdeshent visité, ont rencontré leur

personnel, les ont interviewe, questionné, darmited’évaluer le niveau d’intérét pour cette
expérience. Au bout de quelques mois, les deuxescquli restérent en lice durent étre
départagées sur la base d’'un instrument évalug#f par I'équipe de recherche a des fins de
prise de décision. Cet instrument constituait, &it, un petit questionnaire composé des
quatre questions suivantes, que les professiordelaient signer, comme marque de leur

participation et engagement dans le projet (lieecda question n°2):

1 Comment percevez-vous la participation de I'écalesice projet?

2 Voulez-vous participer a ce projet?

3 Comment imaginez-vous que pourrait étre votre giggtion a ce projet?

4 Quelles sont les difficultés que pourraient limiterdéroulement du projet dans votre
ecole?

Bien qu’il n’y ait pas de grandes divergences delfentre les réponses des deux écoles en

concurrence, c’est I'école Ferreira qui a été ahoisfaut comprendre qu’a I'occasion de ces

nombreuses visites, des liens se sont tissés prifessionnels et chercheurs, avant méme

gue ne commence I'expérience proprement dite. Agsse fait que toutes les professeures

présentesl7 de I'école Ferreira aient signé cesgra apres présenté ensuite comme une

forme de contrat, c’est avec un certain déchiremgaetles chercheurs durent éliminer l'autre

école, parce que linstrument d’évaluation faisgiparaitre plus de tensions vis-a-vis de

'engagement dans I'expérience et, surtout paree 4jprofesseures ont exprimé clairement

leur désintérét pour le projet.

2.3 Rencontre avec I'école Ferreira

En cette année 2007, I'école Ferreira compte 28esélavec divers types de déficience:

surdité (cing éléves), hyperactivité (cinq), déficie intellectuelle (cinq cas), Syndrome de

17 Il s’agit bien ici de faire référence aux praiesnels de I'école Ferreimmésents le jour ou il fut déterminé
une réunion ultime de présentation du projet etedeeil des signatures/engagement. Il importe ddegaen
meémoire que ce ne sont pas toutes les 26 professetr> membres de la direction qui ont signé éeaord
dans la recherche. En fait ce jour-1a, il n'y avpite 13 ou 14 personnes participant a cette réuldoisive. A la
différence de ce qui s’est passé dans I'école goecte - qui comptait peut-étre plus de professimn toutes
ces personnes présentes ont signées, ce qui npagdire que toute I'école sélectionnée, dansusanimité,
aurait été d'accord avec le projet. Ce détall, @rvérra, aura son importance quand il s'agira djéeo les
problémes de “rencontre” et d™“évitement”, de rémise vis-a-vis et de l'inclusion et de la rechercBette
unanimité des personnes présentes s'inscrit dapsntaxte sociopolitique trés précis, en lien dedeadership
de la directrice de I'école qui avaitt certainemees bénéfices dans cet engagement. On verraapdus, que
lorsque cette derniére fut renvoyée, les conditided’expérience se sont sociologiquement et poigment
modifiées.



Downl/trisomie 21 (une éleve), difficultés d’éloarti (deux), problémes significatifs d’ordre
émotionnel (un cas), retard important dans le dd@pEment (une éleve) et problémes

importants d’apprentissage (six enfants).

Construite récemment, I'école offre de bonnes pltés em termes d'espaces, de
conditions d’accueil, si ce n'est que celles-ciigdtt limitées par des difficultés d’acces
(absence de rampe d’acces pour des enfants emifautglant) et absence, au début de la
recherche, de ressources spécialiséesl8. L’absdacdemps et d’opportunités pour
s'organiser, pour définir des stratégies d'aide anfants les plus en difficulté et I'absence
d’'un véritable appui spécialisé dans les sallescldsses (nombreuses) constituent les

doléances exprimées encore aujourd’hui par leSgreds.

Ceux-ci composent une équipe de 26 professionfiaisni{es). La grande majorité d’entre
elles (19) a plus de dix ans d’expérience professtle et seulement une a moins de cing ans
de pratique enseignante. Les autres comptent e et dix ans d’enseignement. A
I'exception d’'une d’entre elles, toutes ces femmaseu une formation supérieure, mais avec
des niveaux de qualité tres divers. Ainsi, seulgs g’entre elles ont eu ce qu’on ce qu'il
convient d’appeler, ici, une formation supérieuee qualité (universités privées reconnues
pour leur qualité et certaines facultés d’éducafiaterales ou d’Etat). En ce qui concerne leur
expérience de travail auprés d’enfant en situatierhandicap, bien que l'intégration de ces
derniers soit inscrite dans la derniere Constituféedérale (de 1988), la grande majorité de
ces professeures n'a jamais été en contact aveenéasts avant leur entrée dans cette école
et aucune d’elles n’avait travaillé dans une pagpe d’inclusion scolaire avant de
rencontrer les chercheurs de I'Université Fédéal€eara.

D’un point de vue plus sociologique, la grande mt§ade ces professeures sont originaires
d’'un milieu social tres modeste et sont émigradeesintérieur, du Sertdo. Comme l'indique

les entretiens réalisés aupres d’elles, I'obtentionstatut de fonctionnaire de I'’éducation
municipale, en plus du statut valorisé qu’il levogure dans leur région d’origine, constituait
une forte motivation dans leur choix professionrah, ce sens qu’il leur permettait d’accéder
a un emploi garanti et de rompre donc avec lesitiond de vie précaires que connut la
majorité d’entre elles. Il convient de noter augsie du point de vue sociologique, a I'époque,
les femmes de l'intérieur, du Sertdo, n'avaienear Idisposition qu’'une gamme de choix

professionnels assez limitée. Leur entrée dansoléécen tant gu'institutrice, a donc

18 Matériels, supports didactiques spécialisés pgeuBraille ou personnes malentendantes; salle pdiap
pédagogique, personnel spécialisés notamment pdants ayant des problémes de cécité ou de sur@itts
ces derniers, au jour d’aujourd’hui, tout resteceaa faire.



représenté une promotion sociale importante. Légrea d’instituteur étant encore assez
modestes, au Brésil, il convient d’avoir en téte da tres grande majorité de ces femmes
(quasiment toutes) ont une double, voire triplengdguelques cas trés limités) journée
professionnellel9, parfois dans la méme école,lds pouvent dans une autre école, et

majoritairement dans une école privée.

En 2007, année que jai choisi pour décrire ce jaléal“, 'équipe de direction de I'école
comprenait: un directeur et une vice-directricecer@ment nommeée, une coordonnatrice
pédagogique et une conseillere pédagogique. llieahde noter que la fonction de direction
apparait assez problématique dans cette écolefféinpeu de temps aprés que le groupe de
recherche ait commenceé son travail, I'anciennectiice a été licenciée pour des raisons
assez confuses. Un nouveau directeur (le directetuel), sans expérience, a été nommeé sur
proposition politique (par un conseiller municipa)nsi qu’'un vice-directeur qui, lui, avait
déja dix ans d’expérience de gestion d’école. Rapeht il y eut des tensions entre eux deux.
Ainsi, quand la recherche s’est implantée dansl&dl régnait une grande confusion: les
professeures composaient deux factions, I'une \esufade I'ancienne directrice et de sa vice-
directrice qui était une des professeures de l&@ahcore présente a ce jour) et I'autre contre;
par ailleurs tout nouveau directeur était récugé’pasemble. Rapidement, le vice-directeur
s’est mis en arrét maladie, jusqu’a ce qu'il luit gwopose le direction d’'une autre école; une
vice-directrice, nommeée sur proposition politiqee aussi, a été nommée a sa place mais,

rapidement des conflits se sont déclenchés engretdlactuel directeur.

A ces deux équipes, enseignante et de directiotprivient d’ajouter celle des personnels
techniques chargés de I'entretien de I'école, dsuseeillance (portiers) et de la préparation

des repas.

3. Le groupe de recherche comme instance de savoir et de

pouvoir

Comme je l'ai déja évoqué plus haut, il sembleidifment possible d’ignorer la dimension
politique du contexte d’émergence du projet de eedie ‘Gestion de I'Apprentissage

dans le Diversité“. Par le biais d’'un appel a projets, il a été sidmné et financé pour ses

19 Au Brésil, ce qu'on appelle I'enseignement in&égr'existe pratiquement pas dans I'éducation iouiel.
Aussi les enfants ont-ils cours soit le matin, $aprés-midi (turno da manha e da tarde), ce gprdsente
environ pour eux, quatre heures de présence ald'étoexiste un cours de nuit pour les adolesceties
adultes qui n'ont pu faire leur cycle primaire daastotalité. L'immense majorité des institutriaks I'école
Ferreira travaille donc soit durant les deux cyclass cette école, soit doit se déplacer, parféautre bout de
la ville pour compléter leur salaire dans une égoieée pendant I'autre demie journée. Quelquefepseures
ont fait le “choix” de travailler de nuit, complémtairement a leur temps de présence dans I'écoteife



compétences supposées a pouvoir mettre en appiidatpolitique publique d’inclusion dans
le systeme scolaire commun des enfants ayant divéedée.

Comme tous les pays signataires des diverses Chongrinternationales qui établissent les
cadres normatif de I'inclusion, le Brésil est sosiiune pression des organismes financeurs
de la transformation de son systeme scolaire endiappliquer I'éducation inclusive, et ce
avant 2012. Les institutions d’enseignement supérsellicitées dans ce sens, s’inscrivent
donc dans ce que I'on pourrait appeler le “disjfod# I'inclusion®. Si d’'un point de vue
foucaldien (perspective dans laquelle se situe pdugravail) il parait abusif d’assimiler ce
dispositif a celui que le philosophe a mis en éwa#geautour de la mise en place de la société
disciplinaire au XVII° et XVIII° siecle et de la sealité un peu plus tard, du point de vue de
la sociologie (auquel emprunte aussi ma recherobl@) fait sens d’évoquer un tel dispositif
relatif a la mise en place de cette action publidjeavergure.

Pour la sociologie de I'action publique20, le disiibobéit a une fonction stratégique, en vue
de participer a I'imposition d'un cadre dinterm®on du monde. Intimement lié a la
production et a la diffusion de savoirs, de rétbes (& I'origine desquels on trouve bien
souvent les médiateurs), il est aussi indissocidblgpouvoir que, de fait, accompagne la
réalisation des politiques publiques. Dans un lartionsacré auxPolitiques de la Ville®, A.
Hammouche2l nous présente d’autres fonctions duositd. || s’apparente ainsa une
méthode d’action, a un mode opératoire qui a pour but d’assouplir les relations entre
agents et administrations. Son évocation des “dispositifs de la Ville* commeespaces
relationnels congus pour I'expérimentation et pour es finalités concretes, renvoie aux
diverses recherches-action que articulent lI'ingsstnent du groupe de recherche dans une
réflexion plus globale, ainsi que je vais le préseim peu plus loin. D’'un autre cété, pour
Fusulier & Lannoy:

le “dispositif‘ est une notion provenant principalement de champs vocation technique. Dans les

pratiques quotidiennes, les dispositifs sont toujours affaire d'experts et de professionnels techniciens,

c'est-a-dire d'agents qui ont la charge de faire fonctionner des ensembles organisés.
En ce sens, ce groupe d’universitaires, professetirgtudiants-chercheurs, est situé
sociologiqguement dans la mesure ou il appartiefingtance supréme de production de la
vérité scientifique du moment, de la validation despus discursifs en circulation dans le

champ éducatif, et de la Iégitimation des modélasl@giques et des “bonnes pratiques” a

20 Dans le sens des approches de Jobert et Mudleni d’autres.

21 HAMMOUCHE, A. ~ A apropriagdo dos dispositivda politica urbana pelos trabalhadores sociais 2
Revista de Ciéncias Sociais , volume 37 — Numero 2, 2006, p. 79-96.



appliguer dans le milieu scolaire. Hiérarchiqueméstoccupent la pointe de la pyramide du
savoir académique en matiere d’éducation, alors lgeeprofesseurs de I'enseignement
primaire en constituent sa base la plus large ebyane. Ces derniers sont les “praticiens” a
qui il est demandé d’exécuter ce qui a été défimihaut, par les penseurs, les théoriciens de
I'éducation qui détiennent le pouvoir de contréleg se qui est valide ou invalide dans ce
domaine. Dans I'Ordre du discours, Michel Foucawbque de multiples procédures et
d’instances de contrdle de ce qui peut étre dit@y et qui peut ou non énonceé ces “vérités”,
au nombre desquelles se trouve, de maniere prigdediuniversité. Dans un méme ordre
d’idées, Bourdieu invoque cesictes d'institution” qui, procédant d’une sorte denagie
sociale”, signifient et Iégitiment la place de celui quanmait, par exemple: L'institution
d’une identité, qui peut étre un titre de noblesgeun stigmate (...), est I'imposition d’'une
essence sociale. Instituer, assigner une essame&ompétence, c’est imposer un droit d’étre
qui est un devoir étre (ou d’étre). C’est signifiequelqu’un ce qu'il est et lui signifier qu’il a

a se conduire en conséquence22.

Cette institution d’'une identité (de chercheur/pssieur universitaire; d’instituteur), cette
forme d’affirmation de compétences scientifiquegtipalieres, d’autant plus attestée par le
fait qu’il s’agit d’'un projet pilote, conditionnee$ relations et les pratiques sociales tout
comme elle en est le résultat. Ceci n’est pas kBaamarchiser les réles sociaux et provoquer
des effets d’attente, tant de la part des chershasya-vis des instituteurs que de ces derniers
vis-a-vis des premiers. Un des coordonnateurs djetpexprime bien cette tension entre

volonté de s’approcher plus des professeures teindis que les uns et les autres créent:

jai percu aussi beaucoup de dépendance vis-a-vis des universitaires; c’est-a-dire
des universitaires qui allaient travailler avec eux... dans ce sens quls étaient
détenteurs d’un savoir... e que cela méme créait une certaine distance... qui, de mon
point de vue, n'a pas toujours €été... je pense que, en certaines occasions, ¢a a été
un peu alimenté... ce savoir de l'universitaire que a été un peu... il y a des
professeures qui ressentaient beaucoup ce savoir... c’est-a-dire qui manifestaient
beaucoup de respect vis-a-vis de ce savoir... mais je pense que ¢a marque, que ca
provogue une certaine distance. E cette distance, nous n‘avons pas toujours fait le
nécessaire pour la réduire... pour I'éliminer... tout du moins, pour en minimiser les

effets... les effets les plus négatifs... pervers...

22 BOURDIEU, Pierre. Les rites comme actes d'ingtn. In: Actes de la recherche en sciences
sociales , année 1982, Vol. 43, n° 1, p. 60.



En effet, ces chercheurs bénéficient d’'une douléigitimité. Leur savoir, hautement

spécialisé, dominé et produit par eux, passe péiitie de la plus puissante institution de

contrdle des discours, l'université, seule halsligé établir le vrai et le faux. Pour innovant
gu’il se présente (cas du savoir sur l'inclusiaghioit avoir une origine et se développer a
partir d'un cadre donné, méme étre contesté ousdépd.e savoir des professeurs, pour
intéressant et pertinent qu’il soit, reste toujoon@qué du coin du savoir de sens commun,
d’'une forme de savoir “sauvage”, hétéroclite, citene de bricolage que I'on considere avec

une condescendance amuseée, et parfois surprise.

Pour appartenir, de fait, a ce que Foucault applelsi‘sociétés de discours®, I'université
contrdle les conditions de constitution, d’émisside diffusion des discours, et participe
activement, ainsi, a la raréfaction des sujetslitddia parler. Foucault nous rappelle combien
I'éducation, et particulierement tout systéme soe)aest imprégnée par des luttes sociales,
par de multiples jeux d’opposition; combien ellestitue une cible privilégiée des discours
de pouvoir, surtout quand il s’agit de justifier cilangement de paradigme dont les tensions
et les enjeux traversent tant toutes les stratd'®cide que les divers scientifiques et experts
chargeés de définir les contours de ce nouveau repd@tablir son régime de vérité et de le
défendre dans le camp éminemment politique de ¢&tlon scolaire. Le philosophe nous
montre qu’on peut difficilement trouver meilleueli que I'école pour observer et stimuler les
effets de tout ce qui renvoie a la question deplfapriation sociale des discours.

Finalement, a une échelle bien plus grande, vous pouvez reconnaitre les grands clivages dans ce

qu’on pourrait appeler 'appropriation social des discours. L’éducation peut bien étre, de droit,

linstrument grace auquel tout individu, dans une société comme la notre, peut avoir accés a tout type

de discours; nous savons bien cependant que, dans sa distribution, dans ce qui le permet et ce qui I'en

empéche, elle suit des logiques qui sont marquées par les distances, par les oppositions et par les

luttes sociales. Tout le systeme d’éducation est une maniére politique de maintenir et de modifier

I'appropriation des discours, avec les savoirs et les pouvoirs que ceux-ci charrient avec eux. En fin de

comptes, qu'est-ce qu'un systéme d’enseignement, sinon une ritualisation de la parole, sinon une

qualification et une fixation des réles des sujets habilités a parler; sinon la constitution d’un groupe

doctrinal; sinon une distribution et une appropriation du discours avec les pouvoirs et les savoirs qui

sont les siens? (Foucault, A ordem do discurso, p. 14)
De son coté, la sociologie de I'action publique@ppquelques réflexions complémentaires a
celles de Foucault, dans la perspective de cireoagulus combien ce groupe de chercheurs
constitue une instance fortement enracinée danatitution de multiples relations de

pouvoir savoir et de pratiques sociales qui ne ezress d’influencer les conditions de



déroulement de I'expérience ce construction d’ur@edinclusive pour laquelle le projet fut
choisi parmi beaucoup dautres dans le pays. Qaslquns d’entre eux, penseurs de
I’éducation inclusive, spécialistes des questiomsiéficience et en pédagogie spécialisée, et
la plupart d’entre eux, militants engagés de longake dans la cause de I'inclusion scolaire,
font partie des médiateurs évoqués par Jobert J1&8Muller (1987, 2000, 2003, 2007), a
propos de I'émergence du référentiel sectoriel dansiel s’inscrit la nouvelle politique
éducationnelle inclusive. Elaborer une politiqueblmue consiste, en premier lieu, a
construire une représentation, une image de ld@géair laquelle on veut intervenir. Selon
Muller (2003, p. 61), c’est en référence a cettagecognitive que les acteurs organisent leur
perception du probleme, confrontent leurs solutiats définissent leurs propositions
d’actions: cette vision du monde est le référemtiehe politique publique. En ce sens:

(...), le référentiel d’'une politique est constitué d’'un ensemble de prescriptions qui donnent du sens a

un programme politique en définissant des critéres de choix et des modes de désignation des

objectifs. Il s'agit a la fois d’un processus cognitif permettant de comprendre le réel en limitant se

complexité et d’'un processus prescriptif permettant d’agir sur le réel.
Le référentiel d'une politique donnée, c’est-a-duoédiée a un certain secteur de la société
(dans notre cas celui de I'éducation scolaireuet particulierement de I'éducation inclusive)
qgue Muller appelle doncréférentiel sectoriel”, s’appuie sur ce qu'il appelle, par ailleurs le
“référentiel global“. Selon lui (op. cit., p. 64), ce dernier S'appdea une représentation
générale autour de laquelle s’ordonnent et se foldiseent les différentes représentations
sectorielles. Il est constitué par un ensemble alews fondamentales qui représentent les
croyances de base d’'une société déterminée, aiesieg normes qui permettent de choisir
entre diverses conduites. En vertu de ceci, elistitoe une représentation que la société se
fait de sa relation au monde a un moment donnésiAim parle généralement de “référentiel
du marché" pour évoquer le référentiel global d'gpneiété comme la notre, dominée par les
valeurs, les normes et prescriptions du modelalmgal. Les médiateurs sont inséparables du
référentiel sectoriel.

Le médiateur (... est 'acteur, groupe ou individu, qui produit le référentiel, la “vérité* du moment. En

cela, il crée les conditions politiques de la définition d’un nouvel espace d’expression des intéréts

sociaux, a partir d'un cadre de référence a la fois normatif et cognitif dans lequel les différents acteurs

vont pouvoir mobiliser des ressources et nouer des relations d'alliance ou de conflit. Il dit la vérité

parce qu'il définit la place du secteur considéré par rapport a la société toute entiére et s'appuie sur les

transformations du global pour annoncer les transformations inévitables du sectoriel. En cela, le



médiateur se fait le héros/héraut de I'inéluctable, ce qui contribue a renforcer considérablement son

discours. (Muller, op. cit., p. 161)
Si le référentiel sectoriel est un ensemble d’idéesaction, la médiation semble étre
processus de construction d’'une relation au monde (op. cit., p. 157) auquel participent
des universitaires, journalistes, intellectuelspesis, politiques, etc. lls élaborent ces
référentiels, les confrontant les uns aux autmd, dirculer les idées, enrichissent la réflexion,
divulguent une certaine vision du monde, contrilbuetiémergence d’'une triple dimension
cognitive, normative et prescriptive des référdstéablis dans le secteur éducationnel, par
exemple. Ces visions, lectures, mises en sens duwensont le résultat d’'un processus de
construction sociale de la réalité a laquelle pgéint, bien sdr, les méditeurs-experts, mais
qui passent aussi par de multiples canaux. SeloleM(pp. cit.,, p. 161), et dans une
perspective “capillaire” déja évoquée par Foucdalproduction du référentiel sectoriel passe
tant par des actes qui font sens que par des dssconstruits. Etablissant, d’une certaine
facon, un pont avec la pensée foucaldienne, Mulgr. cit.,, p. 163) souligne que la
médiation, le réle du médiateur, se présente commprocessus articulé par des paires de

dimensions toujours indissociablement en relations:
* la dimension cognitive / dimension normative;
» champ intellectuel / champ de pouvoir;

A bien considérer les conditions d’émergence ddecetncontre entre chercheurs et
professionnels de I'école Ferreira, on percoit lguecherche-action global et 'ensemble des
recherches individuelles qui se développent a s#@plp¥rie, objets des pages suivantes,
peuvent difficilement étre déconnectées d’'un caetex d’un ensemble de pratiques sociales
participant au processus de construction socialaedhouvelle réalité scolaire traversée par
de multiples relations de pouvoir savoir. Dans telle perspective, le groupe de chercheurs-
experts apparait donc sociologiquement fortememié st est engagé dans une pratique
appelée fecherche-action collaborative" animée par les fins suivantes:

* politiqgue : dans la mesure ou il appartient clairement a ispogitif d’action
publique, visant, a la fois, a créer de la médimtwec les professionnels impliqués
dans I'exécution des orientations pédagogiqueshiégfiet, d’'une certaine maniére, a
agir en délégation de I'Etat dans son effort d’acpagnement, de réflexion e de

réajustement du référentiel éducatif inclusif densadre d’'un processus de transition.

» scientifigue : dans la mesure ou, s’intéressant a tout ce qlition, a tous les

niveaux, la construction d’'une école inclusive, et a la diversité, ainsi que la prise



en compte des enfants en difficultés, on produé omultiplicité de savoirs: savoirs
orientés vers la théorisation, savoirs pédagogicgasirs techniques, savoirs orientés
vers des finalités pratiques, savoirs statistique®spectifs, organisationnels, de

gestion, etc.

* normative : dans la mesure ou les savoirs extraits et legrerpntations analysées
permettent de définir un certain nombre de normas wpnt accompagner la

réalisation du projet d’inclusion scolaire pourgou

» prescriptive : dans la mesure ou les chercheurs vont définimposer, en tant que
“bonnes pratiques®, certaines attitudes, certaincompagnements, certaines

orientations et recommandations pédagogiques.

e académique : dans la mesure ou cette expérience va produisedg#émeés, des
écrits et des produits didactiques, des événemanisrtée scientifique et les

conditions de légitimation de l'institution univéesre.

e technique : dans la mesure ou on va définir et proposer uotopole
d’accompagnement a l'inclusion, modélisable, trérafle dans d’'autres contextes
scolaires, ainsi que des techniques d’enseignestetés technologies d’évaluation,
de contrlle, etc.

4. La recherche générale et ses satellites

Comme évoqué rapidement ci-dessus, le projet deerelse naquit en 2003, motivé par la
constatation de la difficulté du systéme scolamé&siiien a offrir des pratiques pédagogiques
capables de prendre en compte les enfants enuttiéfid_a proposition d’accompagner une
école publique, dans son processus de transfonrmaticétablissement inclusif, repose donc
sur l'idée que l'on peut développer dans ce lies geatiques pédagogiques adaptées a
chacun, un enseignement différencié qui permetteédendre aux besoins spécifiqgues des
éléves, quelles que soient leurs difficultés ou tgpe de déficience. En plus de s'intéresser
aux pratiqgues pédagogiques elles-mémes, tant audeld’apprentissage de la lecture et de
I'écriture, que de la conduite de classe, ce prgeformation continue a l'intention de tous
les professionnels de I'école a aussi pour pagriél de s’intéresser trés étroitement aux
aspects de gestion et organisation de I'école.ftem, €équipe est partie de l'idée (que I'on
retrouve dans maintes textes évoqués dans laoBvi littérature) que l'inclusion scolaire
ne s'épuise pas dans les seules pratiques pédagsgimais, au contraire, que celles-ci

doivent trouver appui dans des pratiques de gestiofprganisation institutionnelle propices



a la création d’'une ambiance inclusive et se dadestmoyens techniques et des ressources

organisationnelles propres a structurer I'actiariuante des pédagogues.

En termes méthodologiques, une des caractéristidgie® projet est d’avoir opté pour une
recherche-action, appelé&éstion de I'Apprentissage dans la Diversité“, dont les trois
axes principaux d’investigation sont: les pratigpédagogiques, les problemes de langage et
d’écriture relatifs aux enfants ayant une déficeeet la gestion institutionnelle. L’originalité
du projet fut d’avoir impulsé une double dynamiqu@un cété, la recherche générale
constituait un ensemble, une entité universitairesspdant sa propre logique de
fonctionnement, son propre protocole d’investigats d’intervention, ainsi que ses propres

modalités de contrdle, d’évaluation et de défimitites projets a mettre en ceuvre.

A partir de ces trois axes, chacun de ses composamit un role particulier, un mode de
participation tant au sein méme du groupe que diécsle Ferreira. Généralement, ces
attributions, ces réles étaient établis en fonctiea propres axes d’intérét et de recherche des
membres du groupe qui alimentent la recherche gknékinsi, d'un autre c6té, chacun des
huit étudiants-chercheurs intégrés dans le progiél s'impliquait dans les activités
définies par le cadre collectif de la recherchensdd’'objectif de mettre en application les
orientations définies, tout en trouvant en ellesamiu d’'opportunités d’investigation ou
d’espaces expérimentaux utiles a sa propre rechersimsi, par exemple, une personne
intéressée par les problématiques pédagogiquessines pouvait a la fois mettre en
application, de maniere privilégiée, certaines llgpses d’action définies par l'instance
“recherche-générale” et recueillir observationmatiére a réflexion pour alimenter sa propre

recherche.

L'instance fédératrice du groupe et de régulaties dctivités collectives était la réunion
hebdomadaire, dans le laboratoire de la respongéibl@rojet. D’autres moments, plus
ponctuels, comme les temps d'analyse des résubatpour préparer des actions plus
spécifiques, avaient aussi cette fonction de féaéralu groupe, d’organisation et de gestion
des activités de formation et d’évaluation de ledmpacts. D’'un point de vue plus formel,
relativement aux engagements pris dans le cadre®ROESP, chacun des chercheurs
participait a I'édifice théorico-pratique générdgvant donner lieu a un rapport technique
général et exhaustif. La réalisation des projadtviduels (mémoires de master 2 et theses de
doctorat), quant a elle, constituait la garantiel’éeécution du projet, lui donnant toute sa
légitimité scientifique, dans le respect des olfeagénéraux définis avec l'instance de

financement du projet global.



Schématiquement, les préoccupations des univeesitangagés dans la recherche peuvent se
résumer aux questionnements suivants: dans lexteréducationnel de transition dans lequel
les écoles doivent mettre en application les oaigmms de la nouvelle politique scolaire
orientée par les principes de l'inclusion, queliela compréhension que les enseignants et les
équipes de direction ont de l'impératif de I'indlus? Quels sont les principaux freins
sociaux, pédagogiques, organisationnels et admatifsta sa réalisation? Quelles sont les
stratégies, techniques et technologies pédagogiquesen termes de communication et
d’organisation, voire méme de coercition, a de&iie expeérimentées et modélisées pour
établir I'inclusion de tous les enfants dans let@ay® scolaire? De quelle nature sont les
résistances rencontrées dans la perspective ddrpren compte la diversité, tant du coté des
enseignants, que de celui des directeurs ou defigsiCet ensemble de questionnements,
qui parcourraient, a des niveaux et degrés biearsliWéquipe de recherche, constitue une
tentative pour comprendre et pour donner du seles pratiques enseignantes et scolaires qui
ont maintenant plus a voir avec I'implantationrdimilieu scolaire supposément plus attentif

a la diversité des besoins éducatifs des élevele @oimposent.

Dans ce sens, I'équipe de recherche est confrantgeelque chose de complexe: la relation
pédagogique vis-a-vis de certaines modalités diedige et le défi de dépasser non seulement
les préjugés et barrieres mentales que cette derrgénére, mais aussi un modele
d’enseignement dit “traditionnel® qui a constitud référence durant de nombreuses
décennies. Quelque chose d’autant plus complexe lgu®ngue tradition scolaire de

I'exclusion des éleves “hors normes” ou de ceuxnguparviennent pas se plier aux exigences
académiques est encore bien en vigueur ou pour dmsmaisse encore des marques
extrémement profondes. Il faut bien comprendre tjoe est face a des enseignantes
particulierement bien placées pour connaitre, weewvjuotidiennement, les effets dévastateur
d’'un systeme d’enseignement public assez peu inpastes pouvoirs publics. Par ailleurs,

les références sur lesquelles elles s’appuient poseigner sont celles qui étaient en vigueur
dans les lieux de formation qu’elles ont fréquegttés’inscrivaient bien dans une certaine

politique de formation.

Animée par une intention transformatrice et oriengussi, par des finalités pratiques, depuis
le courant des années 1970 la recherche-actiostereeue a se constituer comme un moyen
d’investigation qui tente de rendre compte desticgla entre théorie et pratique dans le
travail pédagogique. En effet, centrée sur la saabn de travaux, d’observations et

d’analyses, elle cherche a identifier avec lesqeres concernées les problemes rencontrés



dans leur pratigue, implanter des solutions, praeoqdes changements ponctuels ou
généraux et évaluer les résultats obtenus. Fortemmerrée dans la prise en compte du
contexte social scolaire, de la pratique d’enseiggrd, la recherche-action en éducation part
du principe qu'on doit prendre en compte les savales acteurs engagés dans la
problématique du moment ainsi que dans la dynamigueemédiation. Par ailleurs, en plus
de prendre en considération la pertinence des rsawwipérientiels, et le fait que le
professionnel de I'école participe a la productdm diverses connaissances pratiques, les
objectifs de la recherche-action sont liés a I'gegaent de la personne qui veut comprendre
sa pratique et au milieu dans lequel elle se dérdal transformant ainsi en instrument

d’émancipation personnelle.

Comme l'explique Foucault, cette vision de la sceermgu’on pourrait qualifier d’illuministe,
marque encore toute la pédagogie dominante. llits@g concevoir le pouvoir comme
oppresseur et le savoir, la connaissance, comnig,véomme arme pour se délivrer de
'oppression. Depuis les années 1975, le philosophgéémonté cette illusion du savoir
purement émancipateur, soulignant les relationsameplémentarité entre savoir et pouvoir.
Comme I'écrit Machado dans l'introduction de Midsafa do poder (p. xxi), il 'y a pas de
savoir neutreTout savoir est politique (...). Le plus important dans l'analyse est de
savoir que savoir et pouvoir s’impligue mutuellement: il n’y a pas de relation de
pouvoir sans la constitution d’'un champ de savoir, ainsi que, réciproquement, tout
savoir constitue de nouvelles relations de pouvoir. Pour Foucault, le savoir est considéré
comme élément du pouvoir et génére des mécanisnogsc@s a perpétuer des effets de

domination.

Pour Foucault, la science est seulement une dewefordu savoir. Le protocole

méthodologique d’une recherche, a laquelle elkibatt de la Iégitimité, reste marqué du coin
de l'autorité scientifique qui va faire en sorteegumnéme avec la meilleure volonté de
partenariat, les relations chercheurs / professpraciens s’inscrivent dans un réseau de
représentations et de relations de domination esatveir scientifique et savoir profane. Pour
démocratique que se présente le processus d’igaésfi, il induit une relation asymétrique

qui a été dailleurs évoquée par plusieurs persongeae j'ai interviewées durant ma

recherche. Bien que le choix de la recherche-aatinéisse a une volonté d'égalité entre
participants, de favoriser les échanges entre etuyile le dialogue soit congu comme moyen
de prise de conscience de ce qui constitue un dians la réalisation de I'éducation inclusive,
cette asymétrie des relations entre chercheurggtipns existe, de fait, et s’inscrit dans un



réseau de forces et d’intéréts dans lequel toust @pas la méme légitimité et ne peuvent se

prévaloir de la dimension démocratique, tant vaéeipar la recherche dite collaborative.

Comme cela a été évoqué par de nombreux auteursgqgueut aborder les relations de
pouvoir savoir en restant en extériorité avec latexte socio-politique et historique, en
restant en dehors du réseau d’intéréts et de faqoesontribuerent a leur émergence. En
abordant le probleme de maniére un peu plus pragueaton ne peut oublier que cette
recherche-action s’inscrit dans un contexte de rars@ratique d’'une politique publique en
faveur de I'éducation pour tous. Elle est animéeype finalité pratique de résolution d’'une
situation de transition complexe; elle doit assuraoar engagement théorico-pratique en
fonction duquel elle est entrée en compétition ave®e multitude d'autres projets
universitaires; tant la crédibilité de I'universigéie I'argent public sont engagés. Il s'agit de
mettre en action un nouveau modele éducationnehatifier des attitudes; nous ne sommes
pas dans le registre de l'expérimental pour I'expéntal. Il existe bien une volonté
transformatrice pour laquelle on exige la bonneontd, la participation active, voire
I'obéissance, des professeurs de I'enseignemeticpibayons pas I'ingénuité de croire que,
en dehors de ce contexte, de ces conditions sditigpes si particuliéres, ces étrangers que
sont les universitaires et les instituteurs saisat fréquentés durant pres de trois ans. En
ayant ce panorama socio-historique en téte, I'olagion de Geisa, une des chercheuses du
groupe, met en perspective pratique ce résealéthiist et de forces dans lequel s’insére la
recherche:

C’est une imposition si, dans le sens que le gralgoeecherche avait un objectif et cherchait
un endroit pour travailler... donc, ils ont renco@tune école que répondait a leurs pré requis
et ils ont été développer le travail... donc darierecherche, il ne s’agit pas vraiment de
l'intérét de ce groupe-ci (I'école) qui aurait eunubesoin et que serait venu trouver
I'université pour les aider, mais c’est le groupe (recherche) que est venu avec I'objectif

d’aider sans savoir s'ils voulaient étre aidésnijposition est dans ce sens.

Si cette réflexion laisse supposer la réalité thioms de pouvoir savoir dans I'école Ferreira,
elle pose, ainsi que la configuration méme dedhaeche, la question de la négociation entre
intéréts collectifs (travail pour la recherche)cetx, individuels, des chercheurs. D’ailleurs,
durant ces deux années et demies, a de nombreysees sont apparues des tensions, de la
part de certains chercheurs, entre devoir d’insestent collectif et intérét personnel de
recherche. Se pose donc aussi la question de gengant de chacun d’eux dans ce projet.
Dans une partie ultérieure, cela sera abordé déenegplus détaillée. Pour I'heure, si I'extrait



précédent nous renvoie a la question de l'asyméle® intéréts de uns et des autres23
partenaires, la réflexion de Foucault sur la positle “I'intellectuel spécifique” éclaire aussi
complémentairement les enjeux de l'engagement dhescloeurs dans I'expérience. lls
peuvent étre ainsi au carrefour entre leurs matimatpolitiques, philosophiques spécifiques
(investissement en faveur de l'inclusion) et, dautre niveau, leur ambitions académiques ou

professionnelles.

Chapitre 6

Recherche et divers niveaux de domination

1. Rappels a l'ordre et chercheur géné

Ce jour idéal que jai choisi pour servir de gudhns I'école et pour structurer ma recherche
ethnographique est le mercredi 17 octobre 2007stQie jour idéal parce que jai passé la
journée entiére dans I'école, ce qui m'a permisngdivrer a de nombreuses observations des
routines qui s’établissent au jour le jour entrercheurs et professionnels de I'école. C’est un
jour idéal dans le sens qu’on peut aussi mesut@uae du quotidien I'exceptionnalité de
certains moments. C’est un jour idéal aussi dansdésure ou s’est produit vraiment un
“incident” qui a déclenché toute la réflexion detavail sur les relations de pouvoir savoir,
abordé a la lumiére des relations de dominatiomeeivre dans un processus de formation
continue. Je cherche a montrer, du reste, quegroarée qu’elle soit de I'idéal inclusif, cette
formation continue dans I'école Ferreira n’échappe a régle: il y a de la domination dans
tout processus de formation ou d’apprentissagerel@se que domination, dans ce contexte,
ne signifie pas violence ou autoritarisme, mais ltpreest bien dans des effets de pouvoir qui
ont une incidence, a divers degreés, sur les actiessautres, ce que Foucault définit comme

“action sur les actions possibles des autres".

En ce tout début d’apres-midi du 17 octobre, ensgmée de deux de mes collégues
chercheuses, Beatriz et Isabel, je demande a fagseure Denise si elle accepterait que je
I'interviewe. Hésitante, elle prend pour prétextauprepousser une demande que je lui ai

faite déja plusieurs fois, le fait qu’elle a undremue avec Isabel durant ce méme aprés-midi.

23 Ainsi, si les chercheurs sont animés par degétg a développer I'éducation inclusive, il pawifficile
d'affirmer que c’est aussi l'intérét des professequi n’ont rien demandé a personne, qui doivegteter ce
qui a été décidé d’en haut sans qu'il ne leur &itdemandé leur avis sur la question. C’est toutn@ene un
préalable avec lequel les chercheurs vont devenposer et qui ne sera pas étranger a bien desssiqme de
résistances de la part des instituteurs.



A ce moment-la, Beatriz lui dit: «Mais il n’y a aut probléeme Denise. Tu peux trés bien
faire cette entretien avec Rémi et aprés on s’gamnpour faire celui prévu avec Isabel.
N’oublie pas, par ailleurs, que tu as signé un redrdans lequel tu t'engages a participer a
tout ce qui a a voir avec la recherche!» L’inconfibe la professeure Denise est palpable et
elle répond, soumise: «Certes, certes; c’'est didecade suis resté trées géné par cet intrusion
d’un contrat que je n'avais jusqu’a présent jamagsment pris en compte. J'étais géné, parce
que, jusqu’a présent, j'ai toujours laissé les genes libre d’accepter ou non de faire un
entretien enregistré avec moi. Il s’agit, pour nyne déontologie de recherche, et je me
suis senti en déséquilibre tant a cause de liraomfu’avais provoqué les circonstances de
ma demande auprés de la professeure Denise qu&e chula surprise provoquée par la
réaction assez seche de la collegue. Ces rappkdsdée auxquels jai assisté sont peu
nombreux (six ou sept en deux ans et demi de relshemais toujours, ils provoquent un
sentiment de mal-étre chez les personnes auxquidflesont adressés parce qu’elles
manifestent peu d’engouements ou de dispositioms|es moment, vis-a-vis des activités
proposeées par les chercheurs. J'ai souvenir d’'uixidme rappel a I'ordre adressé par une
autre collegue a une professeure qu’elle voulaiteatrer et que je venais d’interviewer
guelgues minutes avant. Le rappel au contrat é&vaitéme teneur. Parce que, probablement,
ils s'étaient manifestés dans un endroit clos, avwee certaine intimité ou proximité, ils
avaient eut, a mon sens, un impact plus fort ssirpl®tagonistes. Toujours est-il que ce
deuxieme rappel a I'ordre, sec, qui faisait suiteegprécédent qui m’avait déja mis mal a
I'aise, a déclenché en moi toute une série de iqumestments. La référence constante a ce 17
octobre 2007 ne constitue pas seulement un artiicearration. Durant tout I'apres-midi de
ce jour-la je suis resté véritablement a réfléaams le préau, a partir de cela et a structurer
ma these a partir de cette interrogation sur ldragn’accompagnement et les relations de
pouvoir savoir qu’ils génerent. L’entretien avec paofesseure Denise reste le plus
désagréable qu'il m'est été donné de vivre dant a&tole. Blessée, en public, dans son
amour propre, elle s’est, en quelque sorte, vengdait preuve de beaucoup de résistance
pour répondre a mes questions. J'en suis sortsépassailli par de nombreuses questions, et
n'ai pu me résoudre a quitter 'une de ces tablegad mis beaucoup de temps a boire un café

gui passait mal.

1.1 Recherche et effets de domination

Ce qui s’est passé en ce début d’aprés-midi, nitgfandre conscience, corporellement, pour

ainsi dire, que pour “généreuses”, “@mancipatricegfésintéressées”, que soient les



motivations du chercheur, pour neutre qu’il désjiee soit sa position d’observateur, la
recherche de la compréhension d’'une phénomenel,seoidaire ou culturel, n’est pas sans
produire des relations de domination, de pouvouoga intimement liées aux conditions

sociopolitiques ou historiques dans lesquelles ecetcherche s’inscrit et trouve sa
justification. La volonté de savoir qui anime leeotheur I'inscrit aussi dans des relations
asymétriqgues ou l'un est fondé a poser des quesebrou l'autre est placé, un peu, en
demeure d’'y répondre; I'un est le “chercheur”, dntfait méme de poser des questions
confirme le statut de “scientifique”, et l'autreieb souvent, se voit confirmer dans une
situation, pour le moins ponctuellement, de “cosif@s’ a propos de ses pratiques, quelles
gu’en soient la nature.

Si ce rappel a I'ordre a mis en évidence combien@peut se placer, en tant que chercheur,
en extériorité par rapport aux effets de pouvoirdet domination qui accompagnent la
recherche d’'une vérité, a travers I'évocation deprapre déontologie, j'ai percu aussi les
effets de domination qui traversent la propre rexie générale. Ma recherche s’inscrivant
dans le cadre d’'une étude qualitative “classiqué&st-a-dire visant plus la compréhension
des phénomeénes que la résolution ou la transfamatiune situation, j'étais un peu moins
“sous pression” que mes autres collégues. Eux ¢ssaiant une double préoccupation: agir,
de fait, sur un probleme et vérifier, sur le tarrdies hypothéses transformatrices qu'ils
formulaient a titre individuel, dans une perspeztile recherche-action pour la plupart d’entre
eux. Ce qui ne signifie nullement que la relatien‘fidélité“ a la recherche globale ne faisait
pas sens pour moi. M’intéresser aux relations devgio savoir dans la recherche (dans
laquelle jétais pleinement intégré) ne m’empéchaitement de m’'impliquer (avec bien sar
guelques restrictions dues a mes compétencesdlifés et a mes limitations linguistiques)
dans les diverses activités de la recherche. Simgie je disposais d’une marge d’action
autre.

Méme si jétais impliqué dans certaines des actadunsgyroupe de recherche, je me sentais
moins soumis, de fait, a une certaine exigenceédaltats qui a parfois généré quelques
tensions dans le groupe des chercheurs. En effies, ld mesure ou il engageait la crédibilité
de ceux qui I'ont sélectionnés et financés, aing gelle de l'université, ce projet n’est pas

sans générer quelques effets de domination intetredernes.

1.2 Modes de domination wébériens



J'ai trouvé dans lI'oeuvre de Weber une typologidadéomination légitime qui peut éclairer
et permettre de mieux comprendre ce qui semblaieendans les effets de pouvoir qui
traversent cette volonté d’inclure affichée par ldsercheurs. Avant de la présenter
sommairement, il convient de noter que Weber meekation les effets de domination (c’est-
a-dire laprobabilité d’obtenir I'obéissance a un commandement déterminé24) a celui
que obéit et au fait gu’ils peuvent se fonder swerd motifs de soumission. Ainsi, ces
relations de domination peuvent dépendre de digarsasidérations utilitaristes, d’avantages
et d’inconvénients de la part de celui qui obdstpeuvent dépendre de certaines dispositions
liées a un habitus particulier; comme ils peuvargsase fonder sur I'affect ou une simple
inclinaison personnelle du sujet. Mais, pour queldanination puisse avoir un effet moins
instable, elle doit aussi s’appuyer, a l'interner sles bases juridiques qui fondent sa
|égitimité et le fait que cette derniére soit per@gomme porteuse d'implications de grande
portée. Dans une forme pure, pour Weber, les “bHagiimes” de la domination sont de trois
types: la domination légale, la domination chariggue et la domination traditionnelle. Par
ailleurs, Weber explique que souvent I'on a affa@iran mixte de ces modes de domination
qui se présentent rarement en un seul bloc. Siaegels a l'ordre faits aux professeures
Denise et Maria renvoient plus a une forme de datitn |égale qui trouve sa justification
dans la référence a un contrat - moral ou réek-subtiles effets de domination qu’ils laissent
transparaitre ou deviner dans le quotidien de Eheaehe reposent aussi sur d’autres

dimension de la domination.

Ainsi, si on prend en compte la solide hiérarclhiasée sur I'excellence, qui s’est établie
depuis le Moyen-Age, entre le corps enseignantbdse (notamment de I'enseignement
primaire) et les représentants de l'universit@gilme parait pas exagéré d’écrire qu’entre eux
circulent des modes d’autorité que renvoient adimidation de type traditionnel. Le milieu
de I'éducation scolaire, comme conservateur dumaine des savoirs, a toujours incité et
favorisé une forme de respect, de fidélité a 'eitdiie ses représentants les plus “nobles” et
les plus “savants” qui, comme on I'a déja abordécawoucault, exercent un role important de
contrdle et de raréfaction de qui peut émettredldtd, de qui participe a I'élaboration et a la

diffusion des régimes de vérité.

En d’autres termes, Bourdietldmo academicus, entre autres livres) démontre combien

les relations de pouvoir, de hiérarchie et de iééhux régles, aux codes de la “caste”

24 Reproduit et traduit de : Reproduzido de WEBHKRBX. "Die drei reinen Typen der legitimen Herrse¢hah:
Wirtschaft und Gesellschaft. 4. ed., organizada&wsta por Johannes Winkelmann. T bingen, J. CMBhr
(Paul Siebeck), 1956, v. Il, p. 551-8. Trad. pobf Cohn, p. 128.



intellectuelle demeurent encore traditionnellegrignent tous degrés de I'éducation scolaire
et font en sorte que I'idée de critiquer le dissosavant, autorisé et validés des représentants
supérieurs du systéme éducatif soit impensableadpalt de ses représentants les plus

humbles, comme les instituteurs du cycle primaire.

Ceci me permet de faire un rapide parallele ented&¥ et Bourdieu, en ce qui concerne le
fonctionnement des relations de domination ou de/pio symbolique. En effet, le premier
rappelle que ces trois types de domination s'&saétit tant en fonction de qui commande
gu’en fonction de qui obéit. Il n'y a donc pas, pl& effet de soumission totale du sujet au
reglement bureaucratique, a la personnalité chatigome ou au chef traditionnel. Il s’agit
alors de linscription de ces relations dans dexlitins sociopolitiques et historiques qui ont
déterminé ce que Bourdieu appelle orhplicité active* de qui est soumis au pouvoir
symboliqgue. Thompson, dans sa préface au livre ideePBourdieu (Langage et pouvoir
symbolique, 2001, pp. 39-40) développe cet argument

Bourdieu souligne ce point en affirmant que le pouvoir symbolique est un pouvoir "invisible" qui est

"méconnu” en tant que tel et dés lors "reconnu" comme Iégitime. Les termes de "reconnaissance” et

de "méconnaissance" jouent ici un role important: ils mettent en relief le fait que I'exercice du pouvoir a

travers I'échange symbolique s'appuie toujours sur une croyance partagée. C'est dire que l'efficacité

du pouvoir symbolique présupposee ces formes de connaissance et de croyance a travers lesquelles

ceux-la mémes qui profitent le moins de I'exercice du pouvoir sont amenés a participer, jusqu'a un

certain point, & leur propre assujettissement.
Ainsi, dans le cas des deux professeures évoqlesesappels a l'ordre renvoient a des
échanges symboliques dont le focus est la notiomamérat et la croyance partagée dans
I'engagement formel que constitue le fait que lainsigné quelque chose. Il fut d’autant plus
facile d’obtenir I'effet d’obéissance que le rappdlordre venait de chercheurs Iégitimés par
le segment le plus prestigieux, l'université, defies ont appris a reconnaitre l'autorité
morale et a intégrer comme légitime le discourerddique, durant toute leur formation
scolaire et professionnelle. D’'une certaine maniees situations de rappel a l'ordre les
placent au carrefour de la domination légal (letiai) et de la domination traditionnelle
(respect pour les paires supérieurs). On pourjaiiter aussi qu’'une part de domination
charismatique, comme on le percevra plus avanteecé un réle non négligeable dans ces
effets de rappel a I'ordre et va imprimer sa mardans le déroulement des relations entre

chercheurs et professeures.



Avant d’aborder la notion de contrat, si souventbiligée, comme faisant partie d’une
stratégie de cohésion, je vais présenter maintdaatispositif de la recherche, ainsi que les

conditions sur lesquelles ils repose et ses pracigléments constitutifs.
2. Le dispositif de la recherche et ses composants

2.1 Mon propre dispositif de recherche

J'en suis toujours la de mes réflexions sous lawpmde I'école avec mon café, ou je méle
'imparfait et le présent pour cause des va te vigue je fais entre I'entretien qui s’est mal
passé avec la professeure Denise et les connegia@flexions qui viennent en téte avec le
passé de la recherche. Je I'ai intégré il y a glusleux ans et mon dispositif de recherche a
toujours privilégié les observations et échangassdieux types de dimension et, dont bien
souvent je note la teneur en “apres coup” ou rpacsvement, pour laisser la plus grande

part de spontanéité aux interlocuteurs.

« dimension formelle, au cours de temps détermingrsndtions et réunions du samedi

matin; formations ou temps plus spécifiques etiagnsd’équipe de recherche).

« dimension informelle: au cours de tous ces petiisnants quotidiens qui forment la
routine de la recherche (en passant devant une dellclasse; dans la salle des
professeurs; dans la cours; a la sortie de I'équdedant la récréation ou durant les
collations, etc.)

Participant, de prés ou de loin, a certaines aéiyimon dispositif de recherche s’inscrit dans
la tradition de I'observation participante, sachgae jai fait le choix de limiter le plus
possible ma participation directe aux activités cd@anpagnement pédagogiques des
professeures, puisque je n’en ai pas la formatémessaire. Je n’ai vraiment participé a l'une
de ces activités qu'une seule fois, durant quelgezsaines, et plus dans la perspective
d’assurer la traduction entre le collegue canaeéieles diverses interlocutrices brésiliennes
impliquées dans l'action. Parfois, et souvent daigra spontanée (a la suite d’une discussion
avec une professeure), je suis rentré dans une dallclasse pour observer plus diverses
interrelations dans les classes ou il y avait ddanégs avec une déficience ou en grande
difficulté. C’est surtout I'observation des intetianos entre chercheurs et professeurs qui
m’intéresse, ces petites manifestations furtives, petites phases ou expressions anodines,
ces petits rites du quotidien qui, au cours d’'uma@ége, d’'un moment de formation, en disent

parfois long sur les relations de pouvoir savotrefes uns et les autres.



Avant de décrire plus les composants du dispoddifrecherche, jaimerais m’'arréter sur
guelques considérations théoriques.

2.2 Quelques considérations théoriques en cours
d’ethnographie

Il conviendrait de rappeler quelques aspects thaes a propos de la notion de dispositif.
Comme on l'ai déja évoqué a travers des commentaieeRabinow & Dreyfus (1995, p.
135), le dispositif renvoiaux pratiques elles-mémes, agissant comme un appareil, un
outil, constituant des sujets (professeurs, chercheurs ou éléves en ce quils @oir avec
I'inclusion et a travers des pratiques de formagbd’'accompagnement pédagogiquetdes
organisant (dans le cadre du protocole méthodologique propfexiérience d’inclusion
dans I'école). Il s’agit, a travers du dispositif k& recherche, de s’intéresser a I'organisation,
a la cohérence et a lintelligibilité de ces pragq et d’analyser ce qu’elles produisent dans le

cadre d’'un supposeé processus de co-constructibimdesion.

Le dispositif est un concept qui apparait soci@agiment situé. En effet, il est lié a une
certaine vision du monde. Il existe diverses masi&f'aborder un probléme et le dispositif,
en tant que moyen stratégique de mettre en agplicane politique publique, peut adopter
une multitude de formes avec la visée d’obtenir, fiende comptes, I'adhésion et la
participation de qui doit exécuter la dite oriematde politique scolaire. On peut le concevoir
en méme temps comme un instrument de sensibilisativec I'objectif de changer les
pratiques et les comportements, comme une stratBgmeouragement de I'implication des
acteurs, et comme une sorte de machinerie, d’ersedebmoyens disposés selon un plan
d’action. Ca participe donc a I'émergence d'un lowtbnceptuel ou d'un référentiel
global/sectoriel (Muller: 2000, 2003, 2007). Poweters et Charlier (1999, pp. 20-21) |l
croise aussi le chemin d’'un projet normatif et hjggs sans produire des contraintes. Méme
si, avec le phénomene de la globalisation, lesogedives de I'Etat-nation deviennent chaque
fois plus floues; méme si, selon Thoening (2005291) les problémes collectifs et leur
traitement public sont produits dans maintes circonstances par des processus et des
dispositifs de co-construction liant la puissance publique a des groupes tiers et a des
institutions privées, I'Etat demeure un acteur significatif, conservantae son autorité
d’Etat souverain qui agit par contrainte, s'impdspar décrets, ou par des lois (Besson,
2006).



La lecture de Poulantzas (1985: pp. 33-40 et ppl(8), pour fortement ancrée qu’elle soit
dans le marxisme francais des années post 1968trdl combien cet Etat encore puissant
utiliser divers modes, divers dispositifs de répi@s. Parmi eux, la loi occupe un role
important dans l'usage de méthodes, de technolagdgesoercition, de persuasion, afin
d’obtenir le consentement, I'adhésion ou la souimisdes sujets. Inhérents a certains aspects
du pouvoir étatique (sans que celui-ci, et seloaneiccord avec Foucault, soit au centre, ou
la source unique du pouvoir), ces moyens de pemuasercition se manifestent, a des
niveaux et des degrés bien évidemment tres diverslaifs, dans les instances, dans les
dispositifs (y compris celui de la recherche) impés dans la mise en application des
orientations politiques scolaires. Ces rapides a&oas du dispositif, tant dans sa perspective
foucaldienne, marxiste (Poulantzas), que du poiat vde de la sociologie politique,
permettent de prendre la mesure du caractere leybtidomplexe du dispositif. Il représente
un champ composé d’éléments hétérogenes; desetditecrits” (Foucault); des expériences
et conceptions différentes d’'un probleme; diverstggonistes impliqués dans la réalisation
de projets; une multiplicité de dimensions et dgidues en jeu, etc. Se pour Foucault les
dispositifs constituent une technologie de pouvibas articulations entre savoirs et pouvaoir,

Vérité etaction sur les actions possibles des autres, ils ne sont pas seulement que cela.

Le dispositif est aussi un réseau, un lien que peat établir entre ces éléments hétérogenes
et qui permet de rendre saillantes des formesafligibilité entre eux, des formes de vérité et
de production de vérité qui sont corrélatives dasnés de pouvoir et des institutions, des
instances ou modalités stratégiques qui agissantdeédegation“. On pourrait dire que le
dispositif se définit plus par ce qu’il offre enrrtees de possibilités d’action. En effet, ce qui
est plus intéressant dans le dispositif, c’estapueéseau créé de ouvertures, de “points laissés
libres" a partir de composants hétérogénes. Seborcdult, non seulement on peut définir un
objet pour examiner comment les énoncés le cosstyidans la mesure ou les objets sont
constitués par les discours, mas ce qui constituebiet, - I'inclusion scolaire, par exemple -
c’est le jeu des différences, des distances, Bedispersion problématique que se crée dans
les discours qui le constituent. Par ce gu'il yoast ces éléments, ces effets de réseau, le
dispositif favorise I'émergence de multiple actiomossibles, d’investissements, de
positionnements, de stratégies pensables, denbdigin des actions, de recomposition des

pratiques et de nouvelles forme de subjectivation25

25 Schématiquement, pour Foucault, la subjectimagst un processus par lequel I'individu se rectirsanme
sujet, auteur d’'une action, comme porteur d’'ungudarité. La subjectivation, la singularité de diwnidu, le
sujet, ne procéde d'aucun effet transcendantaksdiece ou de substance, mais est le résultat gentie



Si le dispositif peut aussi se concevoir commedaceétisation d’'une intention, comme la
manifestation publique, politique , d’'une volontda-volonté d’inclure, par exemple -, il
mobilise un ensemble de ressources que produissntdnditions de reéalisation de cette
intention. Il se situe alors dans une logique dgene mis en action en vue d’'une fin; il a une
ambition d’efficacité, d’optimisation de ses coiwtis de réalisation. Dans cette perspective,
et comme I'a déja évoqué Foucault, il reste assotidée de stratégie. L'expérimentation du
processus d’inclusion scolaire, par “délégatiorénsl laguelle se trouve le projet pilote de la
recherche, participe, ainsi que I'évoque BigoteD@)Qd’'une stratégie institutionnelle orientée
par une rationalité instrumentale:

qui permet de tester une réforme sur quelques sites pilotes avant d'envisager une généralisation. Ces

expérimentations sont particuliérement utilisées pour des dispositifs qui nécessitent des mises au point

techniques. Les dysfonctionnements sont alors repérés et traités a petite échelle. On suppose alors

que cette précaution dans I'application générera des économies substantielles.
Le dispositif, dans la perspective de Hammoucha énsemble d’acteurs impliqués dans des
“systemes d’analyse”. Le sociologue francais ajoute a cela une cooditdont les
implications ne laissent d’avoir une résonancei@drére en ce qui concerne I'expérience
conduite dans I'école Ferreira. En effet, pour(ap. cit., p. 3), les dispositifs constituent des
systémes de relations et d’actions qui résultest td&tes, des orientations que encadrent
I'action publique et visent une meilleure cohérepogre les divers participants. Mais, pour
cela, il faut que les acteurs se soient appropesnodalités de fonctionnement, mais aussi,
les principes qui les inspirent. Cette appropriatist d'importance stratégique pour que se
produisent les effets espérés du travail sociadiancadré. Au cours de cette expérience
d’inclusion, telle que je la relate, nous verror@mment les professeurs s’approprient,
comprennent ces modalités et principes qui l'iresgirOn peut formuler I'hypothése que ces
aspects ne comptent pas pour rien dans les redafi@mpouvoir savoir que se tissent entre les
partenaires de la recherche.

Au bout du compte, une des finalités du dispostf bien d'obtenir, minimalement, le
consentement, I'adhésion et I'implication des pgrtints cibles de ces actions. De plus, le
dispositif ne peut dissimuler sa dimension nornatiDans ce sens, les meédiateurs,

généralement des experts en la question, jouentlgnimportant, tant du point de vue

processus de disciplinarisation. En effet, ceusxdgent des individus capables d’action, de jugdreedonc de
connaissance de soi. Les instruments de conna&sshneoi sont fournis, notamment, par les disagliiMas,
mis en action par lindividu, ils lui permettentssil une prise de distance: la subjectivation ctusstcette
rencontre entre technique de domination (ou dis@pk) et technique de soi, a entendre dans lse dame
technique de vérité, de connaissance de soi méme.



théorique que technique. Ces aspects du savoiriguéoet de la compétence technique ne
peuvent étre séparés de la dimension du pouvastadjit, pour les médiateurs, de s’inscrire
dans une forme de lutte pour la formulation et fposition des cadres d’interprétation du
monde ou, pour évoquer Bourdieu, de s'imposer teankamp de I'éducation scolaire. Esses
débats, les batailles et les solutions ou oriemtatgu’ils préconisent ne sont pas sans exercer
certaines formes de violence économique, socialsymbolique (Muller, op. cit.), car elles
touchent ou modifient, plus ou moins brutalemest,itlentités collectives ou professionnelles
des acteurs impliqués (mineurs, fonctionnairestggs®eurs de I'enseignement primaire) que,
donc, doivent recomposer, réajuster, voire changemplétement, leurs pratiques

professionnelles.

Comme on peut le percevoir, la triple dimensionitpple, expérimentale et technique du
dispositif, témoigne de la complexité, du caracterstable, improvisé parfois de son
développement et de sa situation a la croisée déreuses relations de pouvoir savoir. Le
dispositif de la recherche n’échappe pas a la réglmme nous allons le constater apres avoir

présenté rapidement ses composants en action.

2.3 Le dispositif de la recherche dans I'école et s es

éléments constitutifs

Comme I'a réesumé Foucault, le dispositif est faiindensemble hétérogene de “dits" et de
“non-dits”. Il est inséparable du réseau de pouwavoir dans lequel il s’inscrit et des
discours qui le traversent et le constituent. 3etherche compte beaucoup de choses “dites”,
énonceées, elle repose aussi sur des choses “rewi;geut-étre non ou mal percues par les
chercheurs eux-mémes. En effet, se I'on considérdidpositif de la recherche générale
comme faisant partie d’un dispositif plus importattpolitique - celui de la CAPES/SEESP,
au service du Ministéere de I'Education et de lat@el - qui I'a sélectionné et le finance (et
c’est aussi la thése que je défends), il operenad'certaine maniére, comme instrument et
instance au service de la mise en pratique d'uhéque publique: I'inclusion scolaire des
enfants ayant une déficience. A ce titre, il netbfficilement échapper a une propension a
exercer une certain pression afin de pouvoir meénéien la mission expérimentale dans
laquelle il fut engagé. Comme I'a évoqué Poulantzatie pression (inhérente, a des degrés
divers, a tout type de dispositif de mise en ptegigl’'une politique publique ou, pour le
moins, de transformation de certaines pratiques)squmanifeste sous les registres de la

coercition et de la persuasion, sous de formescelsiy discretes ou méme cachées, en patrtie,



aux propres chercheurs, trouve un mode et des teamslid’expression d’autant plus subtiles
et légitimes que ce dispositif de recherche se ldams le caractere obligatoire de la loi,
s’appuie sur le fait d’étre constitué projet-pilpi@ sa sélection par les plus grandes instances
institutionnelles liées a I'école, ainsi que pafdi qu’il prenne appui sur des valeurs morales
et universalistes difficlement récusables (citayeté, respect de la diversité des étres
humains, droit a I'éducation, justice et égalitéciale, etc.). Comme le montre cette
ethnographie, a ces registres de la coercitioreda ghersuasion se joint celui de la réaction,
de la résistance de la part des “bénéficiaireaddispositif. Revel (2008, p.114) combien les
manifestations de résistance dans la recherche ligast aux relations de pouvoir que se
créent entre partenaires:

la résistance se donne nécessairement la ou il y a du pouvoir, parce qu’elle est inséparable des

relations de pouvoir; il arrive qu’elle fonde les relations de pouvoir tout comme elle en est parfois le

résultat; dans la mesure ou les relations de pouvoir sont partout, |a résistance est la possibilité de

creuser des espaces de luttes et de ménager des possibilités de transformation partout. L'analyse des

rapports entre les relations de pouvoir et les foyers de résistance est donc faite par Foucault en termes

de stratégie et de tactique: chaque mouvement de I'un sert de point d’appui pour une contre-offensive

de l'autre.
Avant de voir a I'oeuvre ces manifestations destésice, je vais présenter rapidement ces
registres de la coercition et de la persuasionagigsent, souvent trés subtilement, dans les

diverses activités de la recherche.

2.3.1 Registre de la coercition

C’est lecaractere obligatoire de la loi  qui impose l'inclusion et fonde la rencontre entre
professionnels de I'école et chercheurs. Pour “symgues” qu’ils soient, par ailleurs, ces
derniers sont dans I'école pour mettre en ordmndeche le nouveau modeéle scolaire inclusif.
Bien que la trés grande majorité des professeuesitstres sensibles a l'idée d’inclusion
scolaire des enfants ayant une déficience, leegselirs n’ont jamais rien demandé et n’ont
jamais été consulté a propos de cette politiquseoMais si ces derniers sont mis “au pied
du mur®, il est intéressant de percevoir que ce ménractére obligatoire de la loi place les
deux partenaires dans une situation d’interdéperedasymétrique. En effet, c’est plus les
experts, impligués dans le “grand dispositif dadlusion“ qui ont plus besoin des praticiens
et de I'école pour expérimenter in vivo les adapiet pédagogiques nécessaires au nouveau
projet. De leur c6té, au fond, les institutricesiyEnt bien continuer comme avant. L'école

recoit des enfants ayant une déficience depuis 20@0fait de travailler dans une perspective
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d’enseignement “traditionnel“ n’a pas empéché qgréatmes aient appris, “sur le tas" a vivre
avec ces éléves différents. D’autres, moins prgudesi par cela, se sont accommodées de la
situation et les enfants participent comme ils patidans leur salle de classe, sans qu'il y ait
véritablement une grande pression sur elles panailfer de maniere plus inclusive, malgré

la généralisation des mesures d’évaluation nasn@AEB26, par exemple).

Les rappels a l'ordre déja évoqués renvoient &&ide contrat qui va étre plus développé
dans le chapitre suivant ou nous verrons qu’il mmitdécliner en une grande variété de
niveaux de contraintes qui n'affectent pas de lanméacon les uns et les autres. Au bout du
compte, si le rappel au contrat peut constituer dmeces technologies de coercition pour
obtenir une meilleure participation a la recherche, sont les experts qui restent plus
contraints par certains aspects du contrat formMals ce sont eux qui ont la légitimité pour
manipuler les vertus disciplinantes du contrat moEm effet, jamais, au cours de la

recherche, les professeurs ne se sont sentisdé“du la |égitimité nécessaire pour adresser
un rappel a l'ordre ou méme une critique a I'équdee recherche. Si cela illustre bien
I'asymétrie de rapports hiérarchique, cela peusiazmnstituer une stratégie d’évitement de la
part des professeurs pas toujours désireux de esiimvplus que nécessaire dans un

changement qu’ils n’ont pas choisi et pour leglsshiont pas été consultés.

L’accompagnement pédagogique et professionnel dessétte particularité d’interférer tant
dans le registre de la coercition que dans celuiadgersuasion. En effet, en fonction des
modalités mobilisées pour le penser, on peut peicep’il exerce soit une forme nette de
contréle, de caractere “dirigé” des activités dedle, soit une forme de transformation des
mentalités et des pratiques pédagogique. En ceangerne la premiére alternative, ce qui
participe de la coercition, ce sont plus les coodg et procédés de prise d’initiative, de
décision et ce qui contribue a I'encadrement physsigemporel et intellectuel des activités et
des individus. Ainsi, tres rapidement, apres guedqmois de fonctionnement, il apparait que
la grande majorité des initiatives ou des actiam§cemmun® relévent des réflexions et de

I'initiative des seuls membres de la recherche.

Le quatriéme aspect ayant une certaine dimensiercitoe renvoie aux multiples modalités

et temps d’évaluation des pratiques. Quelles gienstes modalités de ces évaluations, elles
renvoient a I'importante question de la producibiles conditions de production de la vérité.
Elles renvoient aussi a une certaine asymétrigodsgions entre qui peut évaluer et qui doit

se soumettre et justifier de ses maniéres de faire.

26 Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica - SAEB.



2.3.2 Registre de la persuasion

Quand les chercheurs sont arrivés dans I'école paar les conditions d’établissement de
I'inclusion scolaire, leur accueil par les profagss ne fut pas un “donné d’avance”. Aussi
fut-il nécessaire de les séduire d’autant plusefodnt que le but de I'expérience est bien
d’obtenir leur adhésion pour quelque chose gu’allesit pas choisi, pour lequel elles n'ont
pas été consultée et qui va rendre peut-étre mnditions de travail difficiles encore plus

désagréables. Lseduction passe donc par de multiples canaux: I'attitudeplapétence, la

qualité du discours, la disponibilité, la préseat&autorité charismatique, etc. Il s’agit donc,
dans un premier temps incontournable, de créerliteat nécessaire a la réception des

nouvelles orientations pédagogiques et a I'adhédolia part des institutrices.

La dimension généreuse de lI'engagement, pour nedpasde la croisade ( un coté
“missionnaire” transparait dans bien des discoposiy I'inclusion est aussi propre a séduire
certains enseignants en mal de stimulation dargunon le verra plus loin, souvent habité

par personne.

L’accompagnement lui-méme, si souvent il a adopté un caractere zashegé n’en
constitue pas moins aussi un outil de persuasioceesens que, au travers des modules de
formation, des pratiques de conseil et d’assistapetidiennes, des rituels d’évaluation,
agissent des effets de renforcement narcissiquealdation des pratiques et se tissent des
relations profondes propres a provoquer des ideatidns positives avec les chercheurs, pour

le moins de la part de certaines institutrices.

La promotion professionnelle et personnelle, pabies de la maitrise de la nouvelle
“technologie pédagogique de l'inclusion”, de l'aggition de nouveaux savoirs et savoirs-
faire participe aussi de cette forme de persuasjo@ 'on va rencontrer au cours de

I'ethnographie que j'ai faite de cette expérience.

Les divers moments festifs et commémoratifs quirnjaérent la recherche constituent aussi
autant de stratégies de persuasion développédsspahercheurs, sans parfois, qu’ils aient
conscience de cette dimension instrumentale. llireétessant, du reste, de souligner que
méme en ce qui concerne ces moments, c’'est touj@angipe de recherche qui en a pris

I'initiative et qui s’est investie dans leur prég@on et programmation.

Avant de passer au chapitre suivant, il importesiau®e noter que ces registre de la
coercition/persuasion ont aussi fonctionné au sgime de I'équipe de recherche. Celle-ci, en
effet, ne peut rester a I'abri de relations de pausavoir; les personnes impliquées n’ont pas

les mémes niveaux de responsabilités, de compé&tgrogessionnelles ou académiques et



d’'implication dans la recherche. Pour que la pétérde cette derniere ne soit pas menacée,
des relations de coercition et de persuasion getissges au fil du temps. Si elles attestent de
certaines contraintes, exprimées du restent pamieser membres du groupe, elles en
permettent aussi la cohérence et la structuraBtmicturation qui profite aussi, a des niveaux
bien sdr divers, a chacun des membres de la réehezo termes de conditions de réalisation
d'un travail académique, mais aussi en termes denq@ions personnelle, sociale ou

politique.

Chapitre 7

Le contrat et I'accompagnement

Mercredi 17 octobre 2007. Je viens de terminertiéien avec le professeure Denise et les
conditions dans lesquelles il s’est déroulé, saiteappel a I'ordre évoqué me plonge de mes

réflexions sur la nature de ce contrat, moral emé, qui nous réunit.

Comme je I'ai évoqué trés brievement, c’est le dmie la totalité des professeures présentes
aient signeé le petit questionnaire qui leur aviatrémis par les chercheurs qui a déterminé le
choix définitif pour I'école Ferreira, contre unteaétablissement dont certaines enseignantes
avaient exprimé leur manque d’intérét pour le grofn signant cet outil évaluatif, les
institutrices ont signé surtout leur engagemenardigper a la recherche exprimé par 'item
deux: souhaitez-vous participer a cette recher€@at®e unanimité, qui a rassuré I'équipe a
ses débuts, provenait trés certainement du fodelship de I'ancienne directrice de I'école
auprés de son équipe enseignante. Quand elle miseale ses fonctions dans I'école, les
choses se compliquérent beaucoup pour les chescle¢éyrour la toute nouvelle équipe de

direction.
1. Les effets de rencontre du contrat

La référence au contrat, on le voit au cours dppela a I'ordre, tant dans I'école que dans
I'équipe de recherche, possede une vertu discipiimeon négligeable dans la gestion de ces
trois années d’expérimentation. Ce n’est pas t&mfait, le contrat en soi qui est générateur
d’effets de pouvoir, de pression ou de dominatioln effective comme on le percevra plus
avant - mais plutét le fait que, par les conditionémes de sa formulation, il revéte un
caractére d’unilatéralité, d’asymétrie quant auggailités offertes aux uns et aux autres de le

manipuler comme élément de pouvoir, comme élémégtlateur de la relation et des



obligations. Le contrat, manipulé comme il I'a éé sein de I'école, atteste d’'une relation
déséquilibrée qui pose la question du partenaffiectd, de la réalité de cette co-construction

affirmée et désirée par les chercheurs avec ldeggmionnels de I'école.

Avant de I'aborder, il conviendrait de préciserapiste, dans la recherche, divers niveaux de
contrat qui ne peuvent étre que survolés rapidemians le cadre de ce résumé. La marque
inaugurale de cette rencontre entre professionthel$école publique et universitaires fut
scellée avec la signature officielle, et extrémeimemgageante et contraignante pour la
responsable de I'équipe, du contrat qui liera cééiére avec un représentant de I'Etat (la
CAPES/SEESP) dans la réalisation des conditiondralesformation d'un établissement
scolaire en école inclusive. Au sein de I'équipentag trois membres se sont engagés a
respecter un certain nombre de conditions et déaates afin de pouvoir bénéficier d’'une
bourse d’études durant le temps de leur formatimmeunsitaire. lls se sont engagés aussi a
produire le résultat de leurs travaux (thése) dentemps imparti. Il s’agit la d’'une dimension
(la seule du reste, véritablement) formelle, jupidiment engageante du contrat entre
guelques chercheurs, la responsable de I'équipersiiaire et les représentants de I'Etat et
gestionnaires de I'argent public.

Si un esprit de solidarité existe bien entre énidighercheurs et directeurs de recherche,
celui-ci ne peut faire oublier que leurs rapporiassrivent aussi dans des relations de
pouvoir savoir qui permettent aux étudiants de fiéeé d’'une plus-value de crédibilité due a
'engagement dans la cause de l'inclusion et aédibilité académique de leur directeur de
recherche. Par ailleurs, la validation de leurdriagie terrain, de leur recherche se paie aussi
par une forme de loyauté envers leur professeérasf et par une forme de contrat moral
passé avec lui tant en termes d’engagement a trmuin travail de recherche que de

participer a ses travaux.

Par ailleurs, chaque chercheur a aussi un engagemamal tant vis-a-vis de sa propre
recherche, de son objet d’investigation que vissades personnes qui I'aident a le construire
dans le quotidien de I'école. D’'un autre c6té, ilmehsion collective de I'équipe, du projet
implique une forme de contrat moral vis-a-vis degagiements pris avec la CAPES et vis-a-
vis des expectatives mémes de la recherche, méhme geut étre exigé une obligation de

résultats, tant est important le nombre de vargalprendre en compte dans sa mesure.



2. Les effets de tensions du contrat

En ce qui concerne les professionnels de I'écaéa 80r ils ont signé un document. Cet acte
de signature, pour certains qui viennent de l'iet@rou le document écrit et signé constituait
dans leur enfance un document important, et engageeste un levier que l'on peut
manipuler dans le cadre d’'un rappel a I'ordre. Maissait aussi qu’on se place la plus a un
niveau symbolique. De fait, si les institutricessamt positionnées favorablement vis-a-vis
d’'une participation dans I'expérience, il ne s’agie d’'un contrat, tout au plus, moral, qui n’a
aucune valeur juridique, pas plus que le fait daesi un document dans lequel on s’engage a
mettre en application des contenus de formatiofa Ganstitue surtout une stratégie, efficace
vis-a-vis de certains professeurs, pour obtenimailleur engagement dans les activités de
formation. Si bon nombre de professeurs sont bbmsaents de cela, certains sont aussi pris
dans cette relation de domination Iégale que dwngra activer la référence au contrat. Mais,
d’un autre coté, il ne viendrait pas a I'idée de easeignantes de questionner le fait qu’il ne
s'agisse pas d’'un contrat faisant figurer les atians de deux parties et signé par les deux
partenaires. A l'autorité Iégale a laquelle renvi@econtrat, s’ajoute aussi la domination
traditionnelle en ce sens que les chercheurs paerdisi’emblée créditer d’'une Iégitimite,
scientifique et morale, gu’il ne viendrait a I'idéle personne d’interroger et qui justifie que
I'on demande une signature d’'un c6té mais gu'il aitypas de contre-partie de l'autre. Si le
procédé fonctionne si bien, on peut penser qu'affare a quelque chose qui renvoie a ce
que Bourdieu appelle le “pouvoir symbolique” et gselon Thompson (op. cit.,, p. 40)
implique une nécessaire “complicité active*:

(...) pour bien saisir la nature du pouvoir symbolique, il est essentiel de comprendre qu'il présuppose

une sorte de complicité active de la part de ceux qui y sont soumis. Les individus dominés ne

constituent pas des corps passifs sur lesquels le pouvoir symbolique s'applique, a la maniére, pour

ainsi dire, d’un scalpel sur un cadavre. Le pouvoir symbolique présuppose bien plutét, comme

condition de son succés, que les individus qui y sont soumis croient & la légitimité du pouvoir de ceux

qui l'exercent.
De son c6té, si Foucault ne parle pas de dominédeetiominateurs, il évoque cette
microphysique de pouvoir qui passe par de multigl@saux, au quotidien, qui agissent
comme autant de technologies politiques. Parmesell, on peut mettre le contrat dans ce
sens qu'il constitue, pour certaines personnes’élé pour le moins, une forme de
technologie de coercition, de persuasion avec d«ififj d’obtenir 'adhésion ou une forme

d’'obéissance. De plus, le dimension morale du ebni® respecter) renvoie aussi a le



dimension morale de l'inclusion (que personne net pefuser) telle qu’elle est souvent
présentée. Par ailleurs, on peut faire I'hypoth@se certaines ont signé ces documents
(participation a la recherche, et mise en pratiges enseignements pédagogique de la
recherche, sans se poser trop de questions etapoirrla paix. Aussitot tourné le dos, elles
oublient ce pourquoi elles sont venues ou ce @sedint signé, puisqu’au fond, il n'y a pas
d’enjeux.

Le pouvoir de manipulation de la réalité se matéfesissi par le fait que souvent, a travers la
co-construction, a travers certaines expressiongrésente la nécessité du changement pour
I'inclusion comme étant de 'ordre de “l'intérétromun®. Dans le discours quotidien, il y a
un étrange effet d’assimilation, de nivellement degux respectifs; on fait comme si il était
de l'intérét commun des deux partenaires de tramsp I'école en lieu inclusif. Dans la
réalité, les professionnels de I'école public n'di@utre choix que de se soumettre a la loi. lls
n'ont rien demandé a personne, alors qu'’il est djuand intérét, et d’'un grand enjeu de
crédibilité, que les chercheurs réussissent aefdaintation de l'inclusion. Au mieux, certains
professeurs vont profiter de la venue des uniareg pour modifier leurs pratiques et
travailler de maniére plus adaptée a la nouvellendoscolaire. Au mieux les autres vont
profiter stratégiquement de leur venue pour sesdaiporter, pour les laisser faire ce qu’ils

veulent faire, en ménageant leur énergie et efiisEns comme demandeur de “recettes”.

Si dans la realité les rappels a I'ordre ne fupant-étre pas trés nombreux (j'ai assisté a six
ou sept rappels a l'ordre en deux ans et demi)calsstituent cependant des analyseurs
intéressants des relations entre partenaires.iLddaappel a I'ordre, ainsi, ne place plus les
participants dans un rapport d’égalité en termegaticipation a I'expérience et encore
moins en termes de participation a la réflexiofg définition des solutions. “Pesquisa-acao
colaborativa®, “co- construction®, “collaborationtes expressions renvoient plus a du “faire
ensemble”, mais faire ensemble n’implique pas fmexd@ concevoir ensemble, réfléchir
ensemble, élaborer ensemble des définitions der'estgdans la pratigue méme, I'inclusion.
On peut faire ensemble, I'un étant sous les direstde I'autre. Comme le rappelle Vorraber
Costa dans son analyse des méthodes de rechentlogpatives, une recherche ayant un
caractére démocratique ne signifie pas forcémealitégles réles et des statuts. Du reste,
dans I'équipe de recherche, on fait trés netter@edifférence entre “chercheurs-experts” et
“chercheurs-praticiens”, entre ceux qui pensentca&ix qui exécutent. La dimension
unilatérale du contrat, plus exactement de la pdgs8i de le manipuler renvoie a cette

asymeétrie de statut, de fait, dans les momeniglissimportants de la recherche.



Mais, en méme temps, recourir a ce type de cofwide“, du point de vue légal, mais
puissant du point de vue symbolique aupres deinegtigersonnes, peut aussi constituer une
forme d’aveu d’une crainte de manque de persuakioreffet, les chercheurs disposent d’'un
référentiel théorique important en matiere d’'inedns Mais dans la pratique, dans le contexte
socio-politique brésilien ou I'école publique esugnvestie, ou il existe une scolarité a deux
vitesses, public/privé; dans une pratique que dsseat bien les instituteurs du public, il
n'est pas aussi évident de se présenter commeésgpgur mettre en place quelque chose qui

releve encore du défi.

Cette question du rapport au contrat a aussi tsaergroupe de recherche. En effet, comme
je I'evoque précédemment, certains de ses menatotesu des difficultés pour assumer les
engagements pris au départ en termes de préségacele, de respect de délais de production
de leur travail académique ou en termes partageadhss collectives propres a la recherche
générale. Dans le mesure ou, d’'une certaine maniiexex voir avec le double registre de la
contrainte (fixer les individus dans un cadre cactrel aux termes plus ou moins équilibrés)
et de la transgression (tentation de contourneatiFe contractuel impose), le contrat ouvre
aussi, de part les conditions dans lesquelles flig®e, se négocie, se renégocie ou pas, de
multiples espaces et mode de résistance. Tanttliesagts-chercheurs que les professeurs

tentérent de composer, au mieux pour eux, avecoagaintes.
2. Considérations complémentaires sur le contrat

Dans cette partie ethnographique, a travers mesndins quotidiennes, jai voulu
interroger ce que signifiait ce contrat et commiklmit les participants. Si le contrat protege,
d’'une certaine maniere, en constituant une garalatns le temps, les corps et les esprits, que
deux groupes d’étrangers allaient, par son interamég établir un espace de rencontre, d’'un
autre coté, et par nécessité, il contraint, il fikamarre. Il constitue une forme de technologie
de fixation: des individus dans un projet éducatendes corps dans I'espace scolaire; des
obligations orientées vers une fin politique; dasxjde pouvoir et de savoir dans la définition
de la vérité. On pourrait extrapoler un peu et emir de multiples niveaux de contrat,

formels et informels, entre:

 [|'Etat et son institution scolaire publigue (mise eeuvre d'un changement de

paradigme éducationnel);

e une politique publique et le groupe du projet “Gestde I'’Apprentissage dans la

Diversité" (contrat d’expérimentation)



» les chercheurs et le recherche générale (contitabooation “organique*);

» professionnels de [I'école Ferreira et groupe dehamhe (contrat de “co-

construction®);

Si le contrat circonscrit un cadre dans lequel eatse mouvoir, disposer d'une certaine
marge de tolérance a propos du respect des engatgerhéxe les statuts, les roles, et ce de
maniere d’autant plus criante qu’il permet de peogela pleine mesure do pouvoir et de la
légitimité de qui peut I'invoquer, de qui peut lamipuler comme technologie de persuasion,
voire de coercition. Mais, parce qu'il est une teabgie de pouvoir, le contrat est générateur
de résistances. Invitation a la transgressiong detthnologie de la délimitation des roles et
des obligations, il interroge les limites dans lesnore méme ou se fait sentir sa nécessité. En
effet, le contrat questionne le sens, I'utilité lliger, de fixer, d’exiger. Peut-étre sont-ce les
conditions mémes de I'accompagnement que le coatrait besoin de fixer pour pouvoir
progresser, s’ancrer dans un dans un context@aoui,accueillant que soit, en apparence, vis-
a-vis des chercheurs, ne I'était peut-étre pasnaupae cela vis-a-vis de linclusion et des

changements dans les pratiques gu’elle impose.
3. Chronique ordinaire d’un accompagnement particulier

Les rapports de réunion hebdomadaires constituemrécieuses sources d’'information sur
I'évolution de la recherche. Je les ai utilisé aismurs reprises pour mieux percevoir
comment la notion d’accompagnement a évolué aluftemps. Le dictionnaire nous informe
gue si accompagner a le sens de “cheminer avech, dussi le sens d’assistance, de
supervision, renvoyant, alors, a des relations asygues quant aux compétences, aux
savoirs ou savoirs-faire. Pendant la premiere étigpka recherche, définie comme étant “le
diagnostic®, les chercheurs ont beaucoup travaiié€oncertation avec les professionnels de
I'école afin d’établir une forme de cartographies gtentialités et de difficultés rencontrées,
en général et dans la perspective de mettre ere plae pédagogie plus tournée vers
l'inclusion, en particulier. Mais, les premiers fi@pants de I'expérience conviennent que
passé ce premier stade, ils ont été confrontésdcbap d’interrogations sur la méthodologie
a appliquer dans ce sens. Les relations avec tédsgsionnelles semblaient bonnes, mais en
méme temps la lecture de ces rapports laisse eirtrdgs tensions quant aux priorités a

donner aux actions de I'équipe.

On peut dire, d’'une certaine facon que le rapgentéunion du 10 février 2006 inaugure une
nouvelle configuration de la recherche, avec ltinédion du professeur canadien, Bento, dans



I'équipe de chercheurs. Fort d’'une expérience apnsdte, il a en effet rassuré I'équipe par
son bagage théorique et son savoir-faire pratiféame si les expériences canadiennes ne
sont pas totalement transférables au Brésil, leomot’accompagnement, et notamment
d’accompagnement socio-constructiviste a fait sotrée ce jour-la dans le vocabulaire
quotidien de la recherche. Un autre mot lui a @pddement associé, celui de “changement”,
dans une expression qui allait préfigurer les d¢abons de la recherche:
“'accompagnement au changement®. Il s’agissait bien de définir, avec l'aide de ce
nouveau collegue expérimenté et instrumenté théengnt, les stratégies a mettre en ceuvre
pour faciliter les processus de changement degegselires dans la perspective de I'inclusion

scolaire.

La venue de ce nouveau collegue va donc impulsemonvelle dynamique dans laquelle la

notion d’accompagnement pédagogique prendra touaténgportance.
4. L'émergence d’'un modeéle d’accompagnement

Ce modéle d’accompagnement, qui se veut plus didants un premier temps, s’articule sur
la triple dimension théorigue (ou de fond), métHodmue (ou de forme), et

organisationnelle (ou en termes de moyens) afittadiare ce qui constitue, au fond depuis
toujours, l'objectif de I'équipe (probablement plasoué a partir de cette époque): le

changement de I'école en lieu inclusif.

Il s’agit d’engager les professionnels de I'écadasiun processus de changement profond qui
passe par un questionnement radical de leurs peappg@dagogiques et de gestion. Il s'agit
aussi, du point de vue de la recherche, de legidéfieux: ces professionnels sont-ils objets
d’étude ou sujets du changement que I'équipe edtagém d'impulser progressivement? En
plus de cette question qui, au fond, va traversetetla recherche, la venue du professeur
canadien va s’accompagner de nouveaux savoir abdeeaux instruments de recherche et
d’évaluation. C’est ainsi que les questions d’'agrsetinent différencié, de planification des
activités, d’échelles d’évaluation, des compétemantsdes professeurs que des gestionnaires,
de positionnement vis-a-vis de différents typescdangement, de ligne du temps ou de
techniques des groupes focalisés, parmi bien dsautront compter au rang des nouvelles
acquisitions théoriques et des nouveaux investiss@mmdes membres de la recherche.

D’un point de vue plus critique, on peut se demarsiieraiment les professeurs de I'école
publigue sont si incompétents - pour utiliser eacdes méthodes “traditionnelles”

d’enseignement - ou bien si les expectatives résehi transformatrices et volontariste des



chercheurs orientent/limitent leurs perceptionst-dés que, par ailleurs, les affirmations
d’'incompétences, de la part des professeurs euxesm@eitte fois-ci, ne constitueraient pas
une forme de stratégie de résistance passive2&?lécture de ces rapports de réunion, un
autre point m’apparait problématique (et peut-ptre pris en compte dans la recherche): le
projet scolaire inclusif est toujours présenté can@tant une évidence partagée, ou présenté
comme un objectif commun, ainsi que je I'ai déjagé plus haut. Mais, au fond, c’est une
évidence pour qui? Et qui, sinon les chercheupmpduit ce projet, en a défini les objectifs et

I'articulation?

4.1 Le modéle socio-constructiviste d’accompagnemen t

Le modele d’accompagnement qui a été privilégiénattndeux sources d’inspiration que je
n'aborderai que tres rapidement et schématiquenfeam ce résumé. Ce qui m'importe plus
ici, c’est de laisser percevoir les tensions qebagpagnent, politiquement, I'utilisation de ce
modéle, non seulement au Brésil, mais dans biened#ss officiels internationaux. On verra
plus avant dans la these comment, avec l'aide debreux auteurs, je pointe le fait qu’il
s'agit d'une utilisation politique stratégique allle, du reste Jean Piaget était tout a fait

étranger.

Constructiviste, ce modéle s’ancre en effet daggrvaux pédagogiques de Piaget et dans le
modele sociologique des organisations de Crozi€érietlberg. Trés schématiquement, I'idée
de constructivisme renvoie a l'abord de l'appressige piagétien qui postule que le
développement cognitif de I'enfant est le résultas interactions que le sujet a avec les
objets. Ces constructions progressives passentl'@etion, par I'opération et par la
représentation grace aux processus d’assimilati@scommodation et d’équilibration. Pour
Piaget, la construction des connaissances passelepapnflit cognitif, induit par le
déséquilibre que créé cette tentative d’assimitatio nouvel objet. Ensuite, cela donne lieu a
une régulation due a une “ré-équilibration“ qui enemte les connaissances déja a disposition,
en sédimentation chez [I'enfant. Cette conceptiot leabituellement qualifiée de
constructiviste pour signifier que I'enfant, comr@ge social, se développe au travers de
I'interaction continue entre, d’'un coté, la struetwwognitive qui le caractérise et son action
sur le milieu ambiant et, d’autre part, les infotimas qu’il recoit de ce milieu (difficultés,
erreurs, critiques, succes, etc.). Il importe daligner que, tres schématiquement, pour

Piaget, le milieu ambiant renvoie plus au milieagiiequel se déroule I'apprentissage qu’a la

27 Type: «nous sommes incompétents en ce qui aomdertravail avec des enfants ayant une déficience
comme vous voulez les intégrer dans I'école, eandttout de vous, on vous laisse faire».



dimension proprement socio-politique (historico terélle) qui caractérise I'abord de
Vygotsky ou socio-historique de Bruner.

bY

Ce point précis me parait important a retenir pagcél constitue la justification de
I'utilisation, bien souvent détournée, de la théode Jean Piaget dans les textes qui
accompagnent le discours inclusif. En effet, bies golitiques trouvent dans la théorie de
Piaget un fondement scientifique qui manque sou&er@mbre de leurs discours. Par ailleurs,
le fait que le pédagogue suisse privilégie la qootibn individuelle (méme si elle passe par
de l'interaction) des connaissances par l'actiooyve un écho favorable dans les discours
néolibéraux qui, on le sait, valorisent le volorsiare individuel28 dans le curriculum scolaire
ou professionnel. Enfin, les théories de Piaget sprasiment dénuées de références a la
politique ou aux conditions socio politique du d@ppement cognitif parce que le
scientifique, pour le moins dans ses travaux, m#ésessait guéere a cela. La plupart de ses
observations, en effet, sont produites en conditiassez “fermées” (famille, classe ou
laboratoire). Il s’intéressait plus aux conditiopgoprement biologiques et génétiques du
développement cognitif. Ceci expliqgue l'intérét pale nombreux discours d’utiliser un
auteur dont on peut facilement dépouiller les ctionls de production et de développement
de I'éducation de leurs dimensions sociale et ipol, tout en se prévalent d’une forte plus-
value scientifique qui ne fait que renforcer lerbfendé d’'une sorte d’aseptisation politique

du nouveau projet éducationnel néolibéral dansdegjinscrit aussi la politique d’inclusion.

La seconde source d’inspiration du modéle d’accagmeaent s’origine dans les travaux des
sociologues Crozier et Friedberg, dont une desriboribns a été d'introduire la dimension
systémigue dans les questions d’action organiséer Bux, les acteurs n’existent pas en
dehors d’un systeme qui exerce certaines contgagttémitations sur leur marge de liberté.
Mais d'un autre coté, ce systeme ne peut existes $as acteurs qui le produisent et
'alimentent. Selon leur point de vue, le changemsacial s’apparente a un jeu de
structuration et restructuration continue de “lfee dans laquelle se déroule le contexte du
changement. On peut remarquer que, si 'usage agePpermet une certaine distanciation
vis-a-vis des relations de pouvoir, la métaphord’aténe ne laisse aucun doute quant a la
prégnance de ces relations dans toute perspeaivhahgement. Pour eux, le changement
constitue un processus de création collective @etsade laquelle les membres d'une
collectivité donnée inventent et fixent de nouvell@aniéres de jouer le jeu social de la

coopération et du conflit, négociant les intérétsnstaurant une nouvelle structure e un

28 Le fameux self made men ou la théorie de “legmteneur de soi“ évoqués dans des chapitres piésede



nouvel ordre social. L'obtention de la coopératemtre les différents acteurs sociaux se
produit de trois maniéres: la coercition, la matapan affective ou idéologique, a travers le
discours, et la négociation entre groupes organid@ssi, la coopération entre unités
organisées ou groupes d’intéréts divers, n'estupagdonné en soi. C’est pourquoi, Friedberg
(1993) insiste sur le fait que le changement exige création d'un dispositif
d’accompagnement qui rendrait possible la gestidn lee controle des processus
d’apprentissage au travers desquels s’établisgenbdveaux cadres d’action et I'acquisition
de capacités collectives. Parler de l'acquisitiencés capacités renvoient a la possibilité de
considérer I'école comme une collectivité consttugomme un lieu donc habité, investi par
quelqu’un. En ce qui concerne I'école publique tiggme peut-on en parler comme d’un lieu

qui appartient a quelqu’'un?

Chapitre 8

Un lieu qui n'appartient a personne

1. Dans les salles de classe

Ce chapitre évoque trois types d’institutrices gjaerencontré dans I'école Ferreira. Je ne

veux pas signifier par la que I'on pourrait clasks professionnelle de cette école en trois
catégories, loin de la. Simplement, j'ai eu I'odoasd’entrer, pour le moins, dans les salles de
classes de ces institutrices tres différentes amsmaniere d’étre enseignantes a un moment

donné.

L’unique fois que j'ai eu I'occasion d’accompagtes activités d’'une institutrice, ce fut avec
la professeure Alice. Dans la mesure ou a I'épggqudisposais d’'un niveau de portugais
satisfaisant, il s’agissait plus d’assumer les fioms de traduction entre le professeur Bento,
qui fut sollicité pour aider cette professeure,let divers intervenants de I'école. Cette
professeure de maternelle était véritablement #icuié, dans la mesure ou elle avait dans
sa classe deux enfants ayant une déficience ictigdlite importante et un troisieme en proie a
des problemes d’hyperactivité. Un de ces enfantpdsgait particulierement probleme et la
conjonction de ces trois types de difficultés lsdait dans un état d’esprit désespéré. Bien
gu’elle ait invoqué de nombreuses fois ses proldedeeclasse aupres de la direction, elle se
sentait seule, confrontée a des conditions d’enseignt auxquelles elle n'avait pas été
préparée. Durant plusieurs moi, Bento, Fernandaoét’avons soutenu et aidé a dépassé ces
difficultés. Cette année (2007), je I'ai rencontrélesolument radieuse. En discutant avec elle,



je lui rappelle les conditions de notre renconttans sa salle de classe, et je lui demande
pourquoi elle semblait si heureuse. Elle me die sdis tranquille, parce que cette année, je
n'ai pas “pris* de DM (Déficient Mental) comme l'aée passé. J'ai juste le petit “X", il est
tranquille, ca se passe bien. De plus, dans I'adode (privée) ou je travaille I'apres-midi, je
n'ai pas “pris“ non plus de DM». Prendre ou ne pasndre, la est toute la question, semble-t-
il pour la majeure partie des professeures quiiotéigré qu’avoir un enfant ayant une

déficience fait partie de la nouvelle configuratgmolaire.

La professeure Tania est ce qu’on peut appeleprofesseure “traditionnelle”. Elle est fidele
au programme; elle pratique beaucoup la forme egbse; elle fait répéter les enfants qui
ont des taches tres “traditionnelles” a faire ankison ou en classe. Mais jaime passer du
temps dans la salle de la professeure Tania car, “paditionnelle” qu’elle soit, il y regne
une bonne humeur, une interactivité que raremantgncontrée. Les enfants semblent trés
heureux de ce “traditionalisme* scolaire et 'omtsgqu’entre elle et eux il y a beaucoup de
complicité.

Dans la salle de la professeure Cristina, c'est anee ambiance. Il regne un chahut
indescriptible et, si jaime rester dans la saldalprofesseure Tania, dans celle-ci je suis pris
d’assaut rapidement par la fatigue, tant c’est &ntiylLa professeure Cristina passe son temps
a crier, a tailler des crayons qui aussitot somssés. Elle fait partie des professeures qui

s’absentent le plus et elle ne manifeste pas delgrathousiasme dans son travail.
2. Dans la téte des professeures

Trois fagons d’étre, plus ou moins ponctuellemdat)s I'école; mais aussi trois solitudes, en
ce sens que dans I'école publique Ferreira, ongteeiten difficulté, on peut s’'investir ou I'on
peut faire un peu comme l'on veut, il N’y a pagtde recours ou de soutient possible. C'est
ce qu'expriment assez souvent la plupart des emseigs interviewées. L'un d’elle, la
professeure Lia, faisant la comparaison entre I&pdvée, qu’elle connait bien pour y avoir
travaillé durant des années, et I'école privéaymésbien la problématique de I'engagement:
«dans I'école publique, 'engagement, ca dépend beaucoup du professeur; il N’y a
pas les obligations qu’on trouve dans l'école privée. La les parents paient et ils
exigent des comptes sur le scolarité de leurs enfants.» Par ailleurs, nombreuses sont
celles qui se plaignent de I'absence de reconmaissde leur travail, de I'indécence de leur
salaire qui les obligent a faire double journédrdeail, rendant difficile I'envie de s’investir

plus.



3. Dans la téte des chercheurs

L’ensemble des interviews faites aupres de meggudls du groupe de recherche ne laisse
aucun doute sur l'impression tres négative qu’ild de I'école publique. La plupart la
connaisse bien pour y avoir travaillé ou pour oecufes responsabilités dans les secrétariats
municipaux ou d’Etat a 'Education. Si les moyereté@niel ont augmenté, I'essentiel, semble-
t-il, reste a faire: définir une véritable politigud’éducation brésilienne; avoir plus de
considération pour son public - les pauvres -;dfi@mner les pratiques qui, selon elles, ne
peuvent méme pas étre élevées au rang de “traudies”; former mieux les professionnels;
se défaire de ces “paquets”, de ces mesures dgoluqaétes a I'emploi, qui viennent des
pays du Nord et qui imposent, depuis des annéesiagieéle qui n'est pas adapté aux réalités

brésiliennes.

C’est exactement dans ces circonstances que @ayéts que sont les chercheurs et les
professionnels de I'école se sont rencontrés daoslé Ferreira. Le chapitre qui suit essaie
de rendre compte des conditions dans lesquellesttasgers deviennent un peu moins
étrangers I'un a l'autre et comment certains essaie rendre ce lieu habitable, condition
nécessaire et sine qua non pour que l'on puissésager une guelconque possibilité

d’inclusion.

Chapitre 9

Un lieu investi par les chercheurs

Dans ce lieu désinvesti, un pouvoir est a prendrgouvoir que personne ne veut, pas méme
le directeur qui, en cours de I'année 2006 a voefuettre les destinées de I'école entre les
mains de la responsable de la recherche. D’unaigertfacon, on peut dire que c’est
'accompagnement, dans ses diverses modalités vaunvestir ce pouvoir laissé libre.
Accompagner dans le cas d’'une école laissée librmuate initiative par les professeures et
par la direction, cela va signifier prendre parntain et diffuser une vérité propre a
I'inclusion, au modele inclusif, telle que les attegurs I'avaient plus ou moins en téte et telle
gu’ils la “bricolerons29“ au fil du temps. En effetvec la venue du professeur Bento dans
I’équipe, ce sont de nouveaux concepts et instrisraa travail qu’il va s’agir pour I'équipe

de <s’approprier : enseignement différencié, accamement socio-constructivisme,

29 Bricoler, ici, est a prendre dans son sens ‘%ipli’est-a-dire chercher a faire, de maniére eioy,
expérimenter, tester, procéder par essais-erretars,



psychologie du changement, ligne du temps, groujpeslisés, etc. Le pouvoir par
'accompagnement, plus ou moins dirigé, passe parsdvoir, I'expérimentation et
I'assimilation de ces nouveaux outils qui vont demforce et crédit aux chercheurs, pour le
moins auprés de quelques enseignants qui feronitverele certaines dispositions au

changement pour me référer a Bourdieu.
1. Diffuser la vérité

1.1 Les fondements théoriques de la vérité

Foucault nous rappelle utilement combien les segrmmaines ou sociales n’ont jamais pu
s’émanciper totalement de la matrice de pouvoiydl® et ecclésiastique a I'époque de
I'Inquisition) qui favorisa leur émergence. Le misibphe explique aussi que, par divers
meécanismes disciplinaires et de raréfaction dedtshpbilités a parler et a diffuser une vérité,
le chercheur, ainsi que les objets auxquels ilté&re@sse sont sociopolitiguement situés. Par
ailleurs, toujours selon Foucault, les relationspdevoir et la production de savoirs et de
vérités s'impliquent mutuellement. C’est cette ssgjui s’exprime dans les discours autorisés
qui permettent a ces derniers de définir des régidee verité qui balisent, définissent et

séparent le vrai de son contraire.

La pédagogie, qui revendique un statut de scienoelme, se situe au croisement des savoirs
des sciences sociales et des disciplines cliniglesgjuelles elle intégre et organise les
normes. L'inclusion, de son c6té, se constitue cendiscours émanant de l'erre de la
pédagogie et de I'éducation spécialisée, disciptiii@ique a partir de laquelle s’établit la
partition “normal“/“anormal“ ou “spécial“ et se déit les normes des modes de traitement
éducatif ou pédagogique a proposer. Opérant, coomméa vu, en méme temps dans une
perspective totalisante (définition et gestion depbpulation “différente” qui constitue la
“diversité“) et individualisante (normalisation diglinaire qui spécifie le type de déficience),
la discursivité “éducation spéciale” offre la pauiarité de revendiquer son bien fondé et sa
légitimité dans un réseau de discours qui trouvemt source normalisatrice tant dans les
sciences humaines et les disciplines cliniques adares le droit, les savoirs originaires de
I’économie et de I'administration (exigence d’efftité, de gestion, référence a la théorie du
capital humain, etc.). On peut percevoir que samtjeu des éléments référant a une
normalisation disciplinaire (dimension individualige) et a une normalisation biopolitique
(dimension totalisante) par le biais d’'une nornaie par réglementation (le droit &), dont la

référence constante a I'éthique a pour effet “gdéiser le discours inclusif de toute tension,



référence politique. Comme le rappellent RabinovDetyfus (1995), la gouvernementalité
néolibérale en action dans la société contempos@xerce a travers uwitle politique” qui
selon ces deux auteurs renvoie au biopouvoir daetdes caractéristiques spécifiques

du pouvoir moderne est le retrait du savoir a I'extérieur du pouvoir (1995, p. 200). Avec
cette dépolitisation néolibérale des choses détéa un nouvel acteur - I'expert - occupe un
espace chaque fois plus important dans les insgatedécision et dans les modalités de mise

en ceuvre des politiques publiques.

La valorisation socio-politique de I'éducation insive offre les conditions stratégiques e
redéfinition du “vrai“ et du “faux“ en matiére d'ageil et de pratiques pédagogiques
scolaires. Il appartient aux experts, en tant géeiateurs d’'une politique publique, le role
d’élaborer et de diffuser les régimes de véritélssnuels reposent les pratiques pédagogiques
validées comme étant en adéquation avec le pr&geiudation inclusive. Mais, pour étre
historiquement, donc ponctuellement, et sociogplgégiment situés, ces régimes de vérité sont
toujours le théatre d’affrontements, de luttesr@dstances souterraines, propice a marquer
du coin de l'arbitraire et de I'exclusion (des régs de vérité antérieurs) des vérités qui

généralement ne sont que des vérités d’'un tempsiée.

2. La vérité en action

L’accompagnement proposé aux professionnels delééest indissociablement associé a
I'idée de formation continue et ses contenus galdnt autour des multiples parametres et

critéres qui interférent dans le processus de natgin d’'une école inclusive.

Stratégiquement, ces modes d’accompagnement sglari¢ s’organisent en temps de
formation collectifs, (réunions de travail, fornmats du samedi matin ou formations
spécifiqgues, etc.); en temps daccompagnement ioha® ou semi-individuel
(observation/conseil/analyse de la pratique indiele ou en petits groupes; temps
d’évaluation des pratiques ou des évolutions aeteawd’instruments évaluatifs ou de la
technique des groupes focalisés, etc.). Généralenhes temps d’étude collectif sont
consacrés a la présentation et a I'approfondissethéarique des diverses thématiques liées
a l'inclusion.

L’ethnographie de ces moments de formation présémigrét de préter une attention
soutenue aux “chorégraphies”, aux rites qui orgarislans I'espace et le temps les divers
partenaires; de percevoir quelles stratégies @&mant ou d’occupation du temps les uns

utilisent et quelles manieres “d’encadrement”, dgpersion des “forces” dans I'espace les



autres privilégient. Il n’est pas question ici dégenter dans le détail ces diverses techniques
disciplinaires de fixation des corps, des espdies, attentions sont utilisées par les chercheurs
dans le but de persuader ou de diffuser efficacemaewverité, ni les multiples stratégies de
moindre investissement ou de résistance plus ounsnouverte développées par les
professionnels qui, pour une bonne part, partidipamce qu'’il s’agit d'un moment imposé
par les directives30 du Secrétariat a I'Education.

Au fil du temps, nos pratiques discursives congileat a I'apparition de nouveaux objets de
savoir dans la vie des professeures. Si la dimerggola planification de leurs activités reste
encore un sujet de tension et de peu d’investissedela part de certaines institutrices, les
besoins éducatifs spécifiques de certains enfanteult classe commencent a faire sens peu a

peu.

Du point de vue des stratégies a aborder par lesloburs, j'ai observé que de leur capacité
de leadership dépend beaucoup la propension déssgeorrs a fixer leur attention et a se
laisser séduire par le discours inclusif. En effidns la mesure ou ce sont surtout les
chercheurs qui ont des intéréts et des motivatipmgr développer le modéle inclusif,

certaines professeures savent que le temps agtiefaveur. De toute maniére, elles quittent
I'école a onze heures avec le sentiment d’'avoiurass leur engagement de présence le
samedi matin. Ainsi, si le chercheur veut gagremthésion des institutrices, il doit développer
des stratégies de persuasion aussi diverses qgéliection, le leadership charismatique, la
force de son propre savoir, certains modes subtlespression, son autorité en tant
gu’universitaire ou comme professionnel de la pédag sa renommée ou sa position

hiérarchique dans la recherche.

Si les régimes de vérité diffusés par le groupeedberche contribuérent a produire divers
effets d’objectivation, rendant visibles de nouveaujets, la volonté de savoir la vérité (sur
les professionnels) qui a animé les chercheursvarif® aussi 'émergence de nouvelles
subjectivités. Voyons comment I'accouplement sddepratiques/régime de vérité forme un
dispositif de pouvoir savoir producteur de techgme de soi et de diverses stratégies

d’appropriation des discours pour soi méme de ftadecertaines institutrices.

30 En effet, en plus de leur temps pédagogiqueriEfesseurs de I'enseignement public sont tenysadeciper
a des réunions de travail deux samedis matin pas.rtos’agit de réfléchir sur le projet éducati diécole,
traiter des aspects organisationnels ou de plamdés projets, etc. Donc nombre de professeursiemnden
suis convaincu, “ pour faire leurs heures".



3. (Faire) dire la vérité

La derniére année de la recherche est marquée apaefinition d’'un nouveau mode
d’accompagnement, défini comme d’inspiration samastructiviste par les chercheurs. Sa
structuration se caractérise par une forte propenai faire parler et a faire réfléchir les
professeures sur elles-mémes. Dans son livre, lenté de savoir, Foucault se montre
particulierement intéressé par le réle de la s@egicsa relation avec les technologies de
confession, la production de la vérité et le pouvAitravers de cette volonté de savoir qui
s’appuie sur des procédés scientifiques, il expliggelon Rabinow et Dreyfus (op. cit., p.
192), comment

l'individu devient un objet de connaissance pour lui-méme et pour les autres un objet qui exprime la

vérité sur soi-méme, afin de se connaitre et d'étre connu; un objet qui apprend a opérer des

transformations en soi-méme. Ce sont cela les techniques qui lient le discours scientifique aux

technologies de soi.
Le mode d’accompagnement qui va étre privilégiécaeactérise par un ensemble de
techniques disciplinaires et de technologies de @ggi peu a peu, vont favoriser la
subjectivation de certains types de professiorhel&cole. En plus ce ces techniques et de la
diffusion de normes a travers le discours sur leofgssionnel inclusif/incluant”, les
technologies de soi qu’il va développer s’organiseriour de deux modalités: I'examen et le
confession, qui fonctionnent généralement de mant@mplémentaire etonstituent les
principales technologies des sciences subjectivantes (Rabinow et Dreyfus, 1995, p.
196).

3.1 (faire) dire la vérité sur soi a travers divers es

technologies

a) les groupes focalisés

Parmi les diverses technologies de soi que noussautlisés, celle des groupes focalisés
constitue certainement un des plus représentatifim onfession publique. Réparti en trois
groupes, suivant des criteres bien définis, par xddois durant I'expérience
d’accompagnement, les institutrices ont été comsviéeparler d’elles en public, étant
enregistrées, voire méme filmées. A partir d’'ungesée questions centrées sur la recherche,
il s’agit d’exprimer ses sentiments, attitudes, tdesuyimpressions, etc. sur la recherche, sur sa

propre implication dans I'expérience et sur lesngements survenus dans ses pratiques



pédagogiques. Les témoignages recueillis sont tensaumis au crible d’'une analyse fine de
la part des chercheurs pour évaluer ou en somirtdessionnels vis-a-vis de la recherche et
de l'inclusion, ainsi que de mesurer les écartseelat premiere et la seconde passation de
I'outil de confession. Il s’agit pour les chercheuwte se livrer a ce que Foucault appelle
I’'hnerméneutique du sujet qui parle, adu“soupcon” (il y a toujours quelque chose de caché

derriére ce qui est dit et qu’il faut interpréter).

Ce type de technologie d’auto-investigation parcdafession publique, encadrée par des
spécialistes, met en évidence les relations de @osavoir a I'oeuvre dans la recherche de
I'information sur soi et avec I'ambition de meter lumiere chacune des institutrices dans sa
forme propre de subjectivité en relation a I'expade de la recherche. Il est intéressant de
souligner que cette technologie sert aussi a prenioda recherche elle-méme dans la
mesure ou les questions sont centrées sur ellearp&insi un mouvement de renforcement
de la légitimité des chercheurs comme opérateunrsigieurs de changement, ce qui constitue
aussi un mode de subjectivation de ces derniessgdafirmant au regard de l'autre, et se
confirmant dans son propre regard, dans sa posigosujet-chercheur. D’'un autre c6te, cela
contribue aussi a confirmer dans leur forme deesibjté singuliere les professeures en
fonction de leur investissement dans I'expériermefaveur, en opposition par rapport a la
recherche ou dans une gamme d’autres positionnerpérd distants, plus réservés, comme
en attente, positionnements qui s’expriment duarassez clairement par le langage du corps:
expression directe, évitement du regard ou attiua#ensiblement fermées face a un mode

d’investigation qui n’est pas sans comporter umtaoe forme de “violence“31.

b) les échelles d’évaluation

Parmi les autres technologies de soi mobiliséesis ravons utilisées a de nombreuses
reprises, durant ces deux années et demi de réehedifférents type d’échelles
d’évaluation32 qui, toutes, a des degrés divelbcisent une attitude auto-réflexive sur soi et
sa pratique, proche de I'examen de conscience’gaetatique sous la direction d’'un tiers
autorisé. La transposition moderne de cette tecienide soi qui remonte a la Pastorale
chrétienne évoquée souvent par Foucault provoquej&ne temps, un effet d’objectivation
en lien avec le travail, 'engagement du professeédnet de subjectivation puisque, parlant de

soi, cherchant au fond de soi la source de sements, il apparait tant au regard de qui

31 Etre mis en demeure de parler de soi, mémeaaers d’'une expérience, surtout d’une expériensanti
nettement des changements, a quelque chose deel'dedla justification de ses propres attitudesfreins,
résistances vis-a-vis de ce changement attendu.

32 Echelles d’évaluation: des compétences pédagegide base nécessaires aux professeurs, de iEngast
organisation scolaire et de I'enseignement difféierde I'inclusion des éléves a besoins spécifique



oriente I'examen que comme forme de subjectivitépia orientée par le systéeme de normes
en vigueur dans le processus d’introspection. Ssget d’une expérience subjectivante (auto-

uA

évaluation, discours sur soi, confession) diriggéeyn tiers, c’est de son “ame* (engagement
de soi dans I'expérience éducative) que le prafessl de I'école va prendre conscience de

soi, cette derniére constituant aussi un poinedeantre avec soi-méme.

c) analyse de la pratique

A partir du second semestre de 2007, un certairbn@igi enseignantes furent encouragées a
participer & des petits groupes d’analyse de laque Trois institutrices se réunissent dans la
salle de I'une d’elle qui va faire la classe sdasil observateur et critique de ses deux autres
collegues et de la chercheuse qui les encadre.itEnsis’agit d’analyser, commenter, voire
critiquer (avec bienveillance) la conduite de atads la collégue qui est aussi encouragée a
expliquer, justifier ses maniéres de faire, brgfader d’elle dans I'expérience de sa pratique
guotidienne.

Cette technologie de soi combine techniques disaipés (fixation des personnes dans
'espace et le temps, suivi d’'un protocole, et@ppui sur des normes pédagogiques,
références des pratiques, technologie de confe§sater minutieusement de sa pratique), de
subjectivation (parler de soi comme sujet d’une éegmce) et puissante technologie
d’examen en vue de la correction des errementsu@ian et prescription de remédiation vis-

a-vis des points fragiles mis en évidence en fonatiune norme).

d) la catharsis de groupe

Afin d’aider les professionnels de I'école a dépgler une meilleure communication entre
eux et avec eux-mémes, il leur fut proposé de @pei a quelques séances de dynamique de
groupe. Guidé par un psychologue, neutre, donc @ltenger que les autres, il s’agit de
laisser libre cours a I'expression de ses sentispemotions, de développer, par le contact,
I'empathie et I'esprit de solidarité, de coopénatevec les autres; a travers ces technologies
de soi, il s’agit, en fait et surtout, d’étre pnéisa soi et aux autres, de parler de soi par son

corps et ses émotions; il s’agit aussi de rétaiolicanal de communication avec les autres.

Cette technologie de soi, qui implique une fortarge affective savamment dosée et orientée
vers certaines fins, agit en continuité avec tolgesautres évoquées ou utilisées durant la
recherche, afin de favoriser 'émergence, pour méme et pour les autres, du type de
professionnel que toutes les actions développésgujalors ont contribué a suggérer, a

instaurer en modeéle et en norme.



Considérations finales

La premiere partie de ce travail se propose denidddi toile de fond sur laquelle se dessine la
politique d’inclusion scolaire des enfants ayane weficience. Les conditions historiques
d’évolution de I'école publique et de I'éducatiopésialisée ne les ont guéere préparer a
s’associer pour la mettre en ceuvre. De plus, colamntre la révision de littérature sur les
conditions d’émergence de l'inclusion, cette demiapparait trés fortement traversée par
idéaux, des tensions, des enjeux, et des volomésige en pratique qui peuvent sembler
paradoxales. Michel Foucault nous montre que daassaciété qui se stratégise, le processus
d’inclusion tel qu’il se met en place dans I'écBlerreira, avec ses paradoxes apparents, peut
étre percu comme une stratégie au service d’urosiigippolitique, dans lequel prend place le
projet “Gestion de I'Apprentissage dans la Divérsitle fais I'hypothése, donc, que cette
toile de fond n’est pas sans avoir des répercussonle mise en place d’'une école inclusive,
par le biais d'une formation continue qui propose professionnels de I'école de s’associer a

ce processus de co-construction, en tant que pamsrde I'équipe de recherche.

Dans cette ethnographie, qui constitue le cceuette étude, j'ai tenté de montrer que former
dans la perspective de linclusion, qui se présesotgvent comme dépourvue d’intentions
politiques, constitue un acte politique, génératéeffets de domination et de résistances. En
effet, pour généreuse que I'on tente de préseidéelde l'inclusion, une formation qui vise a
I'implanter dans une école ou, au fond, les pradesels n'ont rien demandé, n’est pas sans
inscrire cet accompagnement universitaire dans dimension de domination propice a

générer de nombreuses relations de pouvoir savoir.

Si les rapports de domination semblent inhérentgualque action de formation et
d’apprentissage que ce soit, et ne peut, en auasjrse résumer a un ensemble de contraintes
autoritaire, la volonté d’inclure qui sous-tendteetormation dans I'école Ferreira passe
cependant par des effets de domination subtilasmés. L’enjeu, en fin de compte, c’est
d’obtenir, pour le moins I'adhésion des professasm la perspective pédagogique inclusive.
Cela passe de la séduction, des tentative d’irtipngile certains modes d’accompagnement,

de la persuasion et par diverses techniques deitoer

Le dispositif stratégique des chercheurs (la foilomatontinue) qu’on doit entendre comme
une “technologie de pouvoir®, a intégré aussi, aurs de la recherche, diverses techniques
disciplinaires et technologies de soi, propres aréaluction d’une multiplicité de savoirs tant

de la part (et pour eux-mémes) des professionreelsédole, que de la part (et pour eux-



mémes aussi) des chercheurs. Diffuser la vérité, ldi vérité sur sa vision de l'inclusion a
renforcé les chercheurs comme sujets d’'une exp&Eri@académique et politique. Parler de soi;
parler, réfléchir incessamment sur sa pratiqude derme d’exhortation qui a traverseé les
différentes phases de I'accompagnement de la reobeconstitue une stratégie de formation
qui vise I'émergence de nouveaux sujets professisraptes a répondre aux défis de la mise

en ceuvre de la politique publique inclusive.

Les technologies de soi, associées a toutes lagitees et contenus disciplinaires qui ont
accompagner la recherche poursuivait le but dedar@’est aussi cela qu’on appelle former:
“mettre en forme*, faire incorporer (au plein séwirdieusien du terme) une maniére d’étre,
une pratique. C’est profiter de la plasticité stecde I'étre humain pour le faire devenir sujet
d'un certain type, d'une certaine “forme”. Il s'agle la gouvernementalité de l'autre a
développer par des pratiques discursives et nanumives jusqu’a ce qu'’il apparaisse a soi-
méme comme le sujet d’'une expérience saturée tsafie pouvoir savoir qui lui ont donné

visibilité, qui I'ont mis en lumiére. Cette expérae d’inclusion, avant toute chose a contribué
a la construction de sujets que parlent d’euxpet gux, et qui agissent conformément a une
certaine politique éducationnelle que nous aimerimoir plus concrétisée. Mais elle

rencontre beaucoup de difficultés pour s'impose&rsda mesure ou le droit ne suffit pas pour
combattre les disciplines, les stratégies disciples qui, d'un autre coté, ont impulsé, par
voie de normalisation, la dynamique disjonctive rfnalité/anormalité/déficience, etc.) qui

justifie I'entrée, de droit, de certains dans flangl tout de la “diversité“ qui, s’il masque les

effets d’'une forme d’étiquetage ne les rend pasimpiésents.

Par ailleurs, comme I'on I'a vu dans cette expémede formation, le pouvoir, qui circule
absolument partout33, est producteur de savoinsibneux, complexes que sont, en méme
temps, instruments de pouvoir pour qui se les gu@oLe pouvoir, ou mieux, les relations
de pouvoir savoir sont aussi productrices de suetdigurés par une certaine forme de

gouvernementalité.

Ainsi, apres plus de deux ans de recherche estriappa petit groupe composé de sept
professeures qui se constituent en sujets de Ifexpe de formation a I'enseignement
différencié en vue de l'inclusion. Sujets formégssta-dire mis en forme (trans-formés) par
le discours inclusif qui leur donne légitimité etyvoir de domination sur les autres collegues
dont les pratiques pédagogiques, implicitemenfurent pas évaluées comme conformes aux

expectatives des chercheurs. lls se présentent eosujets-auteurs d’un changement em

33 et ne peut donc pas étre assimilé a une “vielédemination centralisée sur une institution oundividu.



terme de pratiques pédagogique qu’ils jugent conmpios inclusives. Surtout, ils parlent
comme sujets d'un expérience dans laquelle ilslénbuvert leur capacité a penser une autre

réalité éducative.

Les technologies de soi ou les autres techniqulsées n’ont pas réussi a impliquer outre
mesure quelques sujets (aux alentours de huitd@ding la cause inclusive. Ceux-ci ont trouve
des interstices, des espaces et stratégies poappmhaux diverses formes de pression pour
changer qui ont traversé les modalités d’accompagne Evitements, techniques de “faire
semblant, fuites, silences, captation du discaol@s chercheurs, etc., sont autant de stratégies
pour résister et se constituer en sujets d’'unerexpee de domination “vide®, non effective,
car les propres conditions de diffusion du disconctusif ont trouvé leurs limites dans les
murs de I'école. Comme espace désinvesti, commentrait-elle devenir le lieu de
quelqu’un (c’est-a-dire, d’'inclus dans...)? Comr®i ldans lequel les individus sont assez
conscients des limites de leurs propres pratiqussusives et non discursives (le fameux
curriculum “occulte”, entre autres, qui fait paséeen des messages et des pratiques), en
termes de promotion sociale, d’émergence de stijgégrés” socialement. Comme lieu dans
lequel jusqu’a présent jamais de mesures de centidla qualité de I'enseignement n’ont été
appliguées. Comme lieu dont on n’'espére pas gréiodecen termes de reconnaissance
salariale, professionnelle. lls se présentent dphs ou moins ouvertement, comme sujets
résistants, singuliers, en déphasage avec ce guiésente volontiers comme étant pour le
“bien” des enfants (mais “bien“ a propos duquebf@ssionnels auprés d’enfants, ils n'ont
pas été consultes) et réeference auquel ils seitt@rgtcomme sujets en cohérence avec eux-

mémes.

Entre ces deux groupes plus nettement identifialskegrouvent neuf ou dix personnes dans
une position de sujets d’'une expérience limitéenitde par les propres limites numériques
des chercheurs qui n'ont pu suivre tout le monditee, peut-étre, par les propres
contradictions des chercheurs qui, parlant d’'inolugour tous, se concentrerent sur les salles
de classes ayant des éleves avec une déficiemreduisant ainsi les stratégies officielles
que promeuvent, dans un premier temps, linclugientous, mais contribuent au devoir
d’inclure certains. Sujets d'une expérience limigrce qu’ils sont complémentairement
professionnels d'écoles privées, dans lesquellesulent d’autres pratiques discursives,
d’autres technologies de soi auxquelles ils sembfdns sensibles parce ce qu’elles

sanctionnent immédiatement des pratiques pédagegiqu



Ainsi, dans les trois cas, la question de la r@tafi soi-méme, peut-étre, devient-elle moins
celle de la surveillance de soi-méme dans I'exéoutie certaines taches (ce qui se produisait
certainement au début des activités d’analyse gealique, parce qu’encore percues, et peut-
étre encore inscrites, de fait, dans une dimendeodomination.) et plus un souci de soi en
tant qu’'observateur du champ d’activité dans leguete trouve engagé. Dans le premier cas,
peut-étre est-ce ce glissement entre relation digi@n, dans laquelle on se place et/ou on est
placé, et capacité de positionnement personned-vis d’une pratique sociale que I'on
maitrise mieux et dans laquelle on accepte de &tjongr, qui fait aussi que I'on peut parler

de co-construction.

Dans ces conditions, que penser de l'insistanceltasheurs a présenter les professionnels
de I'école comme des partenaires d’'une co-congbntt Tout dépend, en fait, de ce que I'on
entend par partenariat ou co-construction. Si atend construire “avec l'aide de..., “sous
la direction ou les orientations de...“ on peutggrque, effectivement, il a existé une relation
de co-construction, voire méme de partenariat. Msisl'on entend partenariat comme
relation plus ou moins égalitaire de partage depamsabilités, des stratégies de changement
et, surtout, des réflexions, les conditions soditipoes dans lesquelles a commencé et s’est
déroulée I'expérience34, il y a alors place pouauseup de doutes. Marisa Vorraber Costa
nous a déja alerté a propos de lillusion qui cstesia penser qu’une recherche-action
implique les participants de maniéere égale. Lar(@884, p. 51), de son c6té, pense que pour
que s’établisse un partenariat, il est nécessaiirestaurer des conditions propices a
I’émergence de certains formes de subjectivation:

Dans tous les cas évoqués jusqu’ici, tant ceux de I'éducation moral, que ceux de I'éducation d’adultes

ou ceux de la formation de professeurs, il s'agit toujours de produire, d'arréter et ménager

pédagogiquement quelque modalité de relation de la personne a soi-méme, avec I'objectif explicite de

sa transformation. Quelques pratiques pédagogiques, donc, incluent de techniques amenées a établir

certain type de relation et, éventuellement, a la transformer. Pour parler de maniére plus fidéle au

vocabulaire foucaldien, il s'agit de produire et de ménager certaines “formes de subjectivation*

dans lesquelles s'établirait et se modifierait “I'expérience” que la personne a d’elle-méme.
Dans ce sens, on peut dire que, peut-étre, lestamrglde production de ces subjectivités ont
limité I'expérience de partenariat et de co-cordiom, de maniere assez tardive dans le
déroulement de la recherche, aux sujets que ossirawparler de soi-méme en tant que sujets

d'une expérience dans laquelle ils se sont déctaivienpliqués dans l'enseignement

34 c'est-a-dire sans que les personnes concerig@g®g consultées sur I'accueil de ces enfants...



différencié et dans une certaine éthique de l'ataesl'autre, pour différent qu’il soit. Le
reste des sujets qui ont émergé au cours de céesde formation, ou bien sont restés dans
une forme d’opposition, de résistance, plus ou sassumée comme telle (ce qui ne veut pas
dire forcément qu’ils sont en reésistance contrelédi de linclusion et les pratiques
pédagogiques qui les accompagnent), ou bien setéisreantonnés dans une forme d’entre-
deux indécis, mais plus ou moins actif, a partiguhl la recherche aurait di élaborer d’autres
stratégies, constitutives, peut-étre avec le tempEexpérience propice a faire naitre de vrais

sujets parlant de soi comme sujets touchés pardessité d’inclure.

La volonté d’'inclure n’est pas un donné en soie [pidsse par des sujets reconnus pour eux-
mémes, pour leurs compétences, méme si elles senibiditionnelles”. Difficilement, on
peut passer de sujets exclus des concertationsadgyement qui touchent profondément son
identité professionnelle, a sujets soudain aninmaslg volonté d’inclure. Peut-étre peut-on
penser que rester dans I'entre-deux peut constieistratégie de résistarec@riori, c’est-a-
dire, qui exprime le besoin de vivre une expériegoene passe pas par I'imposition, par
I'injonction et par la stratégie de “diabolisatiodé ceux sur lesquels on compte, par ailleurs,
pour produire la “société inclusive®. Peut-étre sunt-ils pas si ingénus quant au fait de
percevoir que ce sont seulement eux qui sont caré®gour rendre cette société plus

inclusive...

Ces dernieres observations ouvrent aussi sur Ilatiqnede I'évaluation des effets du
dispositif, tant de la recherche que de celui “delusion® dans lequel il s'insere comme
éléments de stratégie politique. Pour aborder agtiestion, peut-étre conviendrait-il de
revenir a un moyen de lier dispositif et relatioths pouvoir; revenir donc a l'idée de
discipline. Pour Foucault (Dits et Ecrits Il, p.9B3, ce qui constitue une discipline, c’est le
fait de former un bloc qui relie et articul®is grands domaines: celui des rapports de
maitrise sur les choses, celui des rapports d’action sur les autres, celui des rapports

a soi-méme. C’est donc dans la construction progressive @loe, dans le fait d’étre insérer
dans quelque chose qui est de l'ordre, déja, dlon bl'éducation inclusive - que peut se
juger I'effet du dispositif de recherche et “d’inslon” et sa capacité a produire de nouvelles
formes de subjectivation aupres des professionngidéiqués. Pour le moment, ce qu'on
observe c’est que pour que la politique d’éducatiociusive se constitue en un bloc
disciplinaire cohérent, il faut que ces dernienofgssionnels) se trouvent intégrés dans des
relations d’action sur les action des autres (pigdtion, concertation dans les décisions

éducationnelles qui les concernent); il faut augsune réflexion critique sur “de quelle



inclusion on veut fasse partie des ces relatiansles choses. Sinon, a tenter d'imposer ce
qui ne fait pas encore sens, pour le moins, nieemds de crédibilité (comment prétendre
inclure dans une société qui produit tant d’excn8), ni en termes de condition de
réalisation (faire “mieux” - inclure plus - mais e des moyens limités, en restreignant le
critere de qualité a celui de “diversité), le usgest grand de seulement rencontre une
“autorité vide“, une “autorité paradoxale“, dansskens que, si effectivement il existe des
effets de domination dans le cours de la formatmmtinue, dans le fond, ils ne s’exercent ni
sur rien ni sur personne, car il manque un fondeéraetre. Il manque un fondement qui ne
repose pas seulement sur le pouvoir de séductiodeoconviction des chercheurs, ce qui
constitue un pouvoir extrémement limité, instabteilisoire. Il faut, au contraire, un
fondement qui ait des bases, des racines dansecéacgociété donne a voir de sa volonté
d’inclure, dans l'immanence des pratiques socitigaés qu’elle provoque et non dans la
transcendance, stratégiguement utilisée, de discuitdtes”, parce que reposant sur des mots,
des expressions, dont personne, au fond, ne pesaise (“droit a la diversité”, “société

[P

inclusive®, “égalité d’opportunités”: que ce sigeitout cela, vraiment?)

Parler “d’autorité paradoxal“, c’est illustrer caigd’une certaine maniére, est arrivé entre les
chercheurs et les professionnels de I'école. Leorgts doivent obéir a de nouvelles
orientations pédagogiques par I'entremise des @mmsngui ont été “désignés” pour les aider
dans I'entreprise. lls doivent obéir, si, mais ehérence avec eux-méme, en tant qu'acteurs
sociaux pleinement impliqués dans la vie quotidee(ee qui signifie qu’ils ne sont pas si
ingénus quant aux réalités au jour le jour de haefiase “société inclusive®) et en utilisant tous
les interstices que le propre cadre scolaire pulffie comme tant de points de résistance
dont on peut se saisir. Les professionnels obdissemmais avec des degrés trés divers, aux
orientations politiques, aux effets de dominati@anéfre entendue dans sa positivité) des
chercheurs. lls obéissent, si, mais on peut pansane bonne partie d’entre eux oublie tout
ou presque dés lors qu’ils tournent le dos a I'€cohr il 'y a pas d’enjeux pour eux, ni
méme vraiment d’obligation de résultats de traVisl.obéissent, si, mais en fonction d’'une
stratégie opposée a une autre stratégie qui lesdee cible plus comme d’une technique de
contréle que d’'une technologie de soi. Pour éaimame Bourdieu, on pourrait inférer que
les professionnels qui s’approprient le discoursl’idelusion, le font en accord avec les
dispositions que leur habitus de classe ou famémh incité a mobiliser. Ainsi d’ailleurs que
ceux qui résistent ou que demeurent dans une mertiistance ou réserve. lls obéissent
activement, si, mais dans la mesure de leurs ist@tédes stratégies que I'immanence des

pratiques sociales dans lesquels ils sont impliquéfnit comme plus adéquates pour



“survivre” du mieux possible a la transformatiomfonde de l'identité de leur profession et
de leur réle de professeur.

Enfin, pour terminer ces considérations finalesjrgpestionnante que soit, ainsi, la politique
d’inclusion, si elle réussit a se constituer erblot disciplinaire, tel qu’évoqué plus haut par
Foucault, on peut penser que les effets de subgdicin auxquels elle va contribuer
permettront aux personnes souffrant de déficiedesent la vérité sur elles-mémes, a partir
de leurs propres discours, présentant ce qui est'{bour elles-mémes, exprimant et pouvant
assumer le gouvernement d’elles-mémes comme giijgis expérience singuliere. On peut
penser que, gagnant en visibilité, elles pourrdorsas’extraire, s’émanciper de la tutelle des
autres (la dimension économiciste et consensuedlelad “diversité”) pour affirmer la
dimension politigue de leur différence en tant ndividus capables de se gouverner eux-
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