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Cette thèse vise à montrer comment et dans quelle mesure les travaux de Paulo Freire peuvent
constituer des référents théoriques et pratiques pour l’inclusion scolaire des enfants en situation
de handicap. C’est à partir des fondements de l’éducation inclusive que la pensée freirienne est
analysée, et cela, sous trois angles : philosophique, anthropo-sociologique et pédagogique. La
recherche est menée ausein de deux écoles populaires, situées à Chapeco, dans l’Etat de Santa
Catarina. Ces écoles accueillent des enfants affectés d’une déficience intellectuelle et d’autres
atteints de surdité. Cinquante et un acteurs éducatifs sont interrogés : élèves, enseignants,
coordinateurs, directeurs d’école... Les données recueillies par entretiens sont traitées selon une
analyse thématique. Il apparaît que la notion d’école populaire, telle que conçue par Freire,
permet les ruptures nécessaires au passage de pratiques pédagogiques « excluantes » à des
pratiques ouvertes à la diversité, notamment pour les enfants en situation de handicap. Les écoles
étudiées valorisent la diversité et respectent la singularité de chaque élève ; la participation et
l’autonomie des élèves y sont stimulées, tout comme la collaboration entre les professeurs qui
pratiquent une pédagogie interdisciplinaire au travers des thèmes générateurs. Bien que la
collaboration entre les parents et l’école et l’évaluation dialogique en soient encore àleurs débuts,
cette recherche montre que les écoles populaires, d’inspiration freirienne, peuvent être
considérées comme des écoles inclusives. Les mutations constatées touchent tant le domaine des
idées que celui de l’organisation et de la pratique pédagogique.

Mots-clés : philosophie et pédagogie freiriennes, éducation inclusive, besoins éducatifs
spécifiques, handicap, déficience, mutation culturelle, rupture.





To think and to act in the school inclusion of handicapped children with special educational
needs based on Paulo Freire`s referential. Cultural ruptures and mutations in the Brazilian
school.

This thesis aims to show as and at that point the works of Paulo Freire can constitute
theoretical and practical references for the school inclusion of handicapped children with special
needs. The Freire’s thought is analyzed from the fundamental of inclusive education under three
aspects: philosophical, anthropological-sociological and pedagogical. The research is made in
two fundamental schools situated in Chapeco city, in the state of Santa Catarina. These schools
receive children with intellectual disability and deaf children. Fifty one educational actors are
interviewed: students, teachers, coordinators and principals… The data collected by those
interviews are treated according a thematic analyze. It is concluded that the sentiment of the
fundamental schools as conceived by Paulo Freire, allows the necessaries ruptures from
excluding pedagogical practices to opened practices of diversity especially for handicapped
children. The studied schools value the diversity and respect the singularity of each student;
Participation and students autonomy are stimulated, as well as collaboration between the
professors who practise interdisciplinary education through the generating subjects. Despite
collaboration between parents and school and dialogical evaluation are in the beginning, this
thesis shows that the popular schools, of Freire`s inspiration, can be considered as inclusive
schools. The mutations evidenced are about ideas, organization and pedagogic practice.

Key words: Philosophy and Freire’s pedagogy, inclusive education, special needs of
education, handicap, specific educational necessities, cultural mutation, rupture.
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« Le Bilan mondial de l’éducation pour tous (EPT) à l’an 2000 montre que des
progrès importants ont été accomplis dans beaucoup de pays. Cependant, il est
inacceptable, en l’an 2000, que plus de 113 millions d’enfants n’aient pas accès à
l’enseignement primaire, que l’on dénombre encore 880 millions d’adultes
analphabètes, que la discrimination sexuelle continue de sévir dans les systèmes
éducatifs et que la qualité de l’apprentissage et l’acquisition de valeurs humaines
et de compétences soient loin de répondre aux aspirations et aux besoins des
personnes et des sociétés. Des jeunes et des adultes n’ont pas accès aux
compétences et aux connaissances nécessaires pour trouver un emploi
rémunéré et participer pleinement à la vie de la société.» 117
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« La moralité en tant que bienfaisance obligatoire provoque l'auto condamnation
de ceux qui ne s'y rendent pas et une dépréciation des élans d'auto réalisation,
compris parmi les nombreux obstacles que construit l'égoïsme et contraires à la
satisfaction des idéaux […] En effet, la contestation de Nietzsche se fonde sur un
profond insight : si la moralité ne prend force que par la négativité, et qu'il ne
puisse ainsi exister une bienfaisance renforcée par une affirmation de son
destinataire en tant qu'être de valeur, la pitié est donc destructive pour celui qui
la ressent et dégradante pour celui qui la reçoit et l'éthique de la bienfaisance ne
peut réellement pas être défendue. » 139



« Les opprimés, tels des objets ou des presque « choses », n'ont aucune finalité.
Les leurs, ce sont les finalités que leur prescrivent leurs oppresseurs […] Les
oppresseurs faussement généreux ont besoin, afin que leur ‘générosité’ conserve
l'opportunité de se réaliser, de la permanence de l'injustice […] La véritable
générosité se trouve dans la lutte pour faire disparaître les raisons qui alimentent
le faux amour, la fausse charité qui occasionne la main tendue du
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‘démissionnaire de la vie’, peureux et vacillant, écrasé et vaincu» 145

« Le “plus-être” est la vocation ontologique de l'homme et tout ce qui fait
obstacle à sa réalisation consiste en une déshumanisation. Pour Freire,
« personne ne peut exister, authentiquement, en niant aux autres d'être. C'est une
exigence fondamentale. Le “plus-être” que recherche l'individualisme conduit au
“plus-avoir” égoïste, une forme de “moins-être”, de déshumanisation ». 147
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« Comment puis-je dialoguer, si j'aliène l'ignorance, c'est-à-dire si je ne la vois
que chez l'autre, et jamais en moi ? Comment puis-je dialoguer, si je me
considère un homme différent, vertueux par hérédité, face aux autres, simples
“ça”, en qui je ne reconnais pas d'autres moi ? Comment puis-je dialoguer, si je
me sens membre d'un ghetto d'hommes purs, maîtres de la vérité et du savoir,
pour qui tous ceux qui en sont exclus sont “ces gens-là”, ou bien des
“autochtones inférieurs” ? Comment puis-je dialoguer, si je me ferme à la
contribution des autres, que jamais je ne reconnais et dont je me sens même
offensé ? Comment puis-je dialoguer, si je crains qu'on me dépasse, et si je
souffre et dépéris rien que d'y penser ? L'autosuffisance est incompatible avec le
dialogue. […] Si quelqu'un n'est pas capable de se sentir ni de se savoir en tant
qu'homme pareillement aux autres, c'est qu'il lui faut encore parcourir un long
chemin avant d'aboutir à un lieu de rencontre avec eux. Dans ce lieu de
rencontre, il n'y a pas d'ignorants absolus, ni de sages absolus : il y a des
hommes qui, en communion, cherchent à en savoir plus. [...] En fin de compte, il
n'y a pas de vrai dialogue s'il n'y a pas une vraie réflexion de la part de ses
acteurs. Une réflexion critique. Une réflexion qui, en n'acceptant pas une
dichotomie monde-hommes, reconnaît entre eux une indéfectible solidarité.
Celle-ci est une réflexion qui perçoit la réalité en tant que processus en devenir
permanent et non comme quelque chose de figé» 157
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« Celui qui aime l'humanité n'aime pas vraiment, contrairement à celui qui aime
tel ou tel autre être humain. Celui qui est rationnellement cohérent et reste fidèle
à ses engagements n'est pas vraiment fidèle, contrairement à celui qui prend sur
lui la charge de ses actes et de son amour, les reconnaissant comme un
prolongement de lui-même. Celui qui désire une juste et durable organisation du
monde ne veut rien, contrairement à celui qui, dans son contexte historique
propre, canalise le possible comme partant de lui-même» 165

« L’humanisation et la déshumanisation, au sein de l’histoire, écrit-il, dans un
contexte réel, concret et objectif sont des possibilités qui se présentent aux
hommes en tant qu’êtres inachevés et conscients de leur inachèvement. Mais, si
ces deux voies sont possibles, seule la première nous paraît être ce que nous
appelons la vocation de l’homme. Vocation niée, mais également affirmée du fait
même de cette négation. Vocation niée dans l’injustice, l’exploitation,
l’oppression, la violence des oppresseurs. Mais affirmée dans la soif de liberté,
de justice, dans la lutte des opprimés pour la récupération de leur humanité
spoliée ». 166
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« Si nous ne nous soumettons pas à notre réalité qui engendre des différences,
parmi lesquelles des personnes atteintes de déficiences, nous imposerons la loi
des “conformes” et, pourquoi pas, de quelques “plus conformes” parmi les
“conformes”, et pourquoi pas, en définitive, la loi d'un seul ? En fin de compte, le
nazisme se fondait sur l'eugénisme. C'est une logique terrifiante. Heureusement,
nous ne sommes pas rigoureusement logiques mais, potentiellement, tout refus
de la différence est totalitaire et dictatorial. » 171
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« L'éthique ouvre un champ créatif ; un champ où chacun se confronte à la tâche
de son incessante auto-création. La question éthique introduit une faille, une
brèche, exactement là où la relation prétend être close, accomplie. L'éthique
montre que la relation ne cherche pas le contrôle de l'autre, sa dé-finition, mais
se confronte avec l'inépuisable, avec l'infini des personnes et des situation. » 177

« La praxis s'expose au risque d'une confrontation avec des sujets, avec des
partenaires non mutilés, non réduits au stade d'objets d'enseignement mais en
pleine possession de leur histoire singulière, de leurs dimensions de raison et
d'affectivité, de conscience et d'inconscience, ainsi que de leur faculté à produire
des significations.» 178
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« Tout est alternance, rythme… le rythme est vital… le rythme produit l'extase,
l'extériorisation de soi qui s'identifie à la force vitale… Il ne serait pas exagéré de
dire que le rythme est l'architecture de l'être, l'expérience fondamentale de l'être
humain dont nous exposons ici la philosophie, l'expérience qui échappe à tous
les pièges du malin génie [de Descartes] tout en demeurant au-dessus de tout
soupçon et que l'on peut ainsi poser : je danse, donc j'existe » 188
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« La lutte des classes ne se vérifie pas seulement lorsque les classes ouvrières
se mobilisent et s'organisent aux côtés de leurs leaders pour lutter ouvertement
et de manière déterminée en défense de leurs intérêts, mais surtout dans le but
de dépasser le système capitaliste. […] Il ne me semble pas possible d'organiser
des programmes d'action politico-pédagogique sans prendre sérieusement en
compte les résistances des classes populaires. Il faut comprendre que les formes
de résistance renferment en elles-même les limites que les classes populaires
s'imposent par rapport à leur propre survie face au pouvoir des classes
dominantes.» 198
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« Si auparavant il pouvait s'alimenter, s'habiller, se chausser, étudier, se
promener et écouter Beethoven tandis que des millions d'autres hommes ne
pouvaient ni se vêtir, ni se chausser, ni étudier, ni se promener et encore moins
écouter Beethoven, une restriction quelconque à tout cela lui paraît une injuste
violence à son droit en tant que personne […] Et cela parce qu'il considère à
peine lui-même en tant que personne humaine» 200



203

« La théorie critique attire également l'attention sur la nécessité d'un corpus de
savoirs qui reconstruise de manière critique et rende leur dignité aux expériences
culturelles des classes populaires. Elle réclame une pédagogie qui permette aux
étudiants l'apprentissage d'habiletés, de connaissances et de modes de
questionnement pour réaliser l'examen critique de leurs réalités et de la société. »
203
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« L'éducation citoyenne doit être comprise comme une forme de production
culturelle, c'est-à-dire que la formation des citoyens doit être vue en tant que
processus idéologique au moyen duquel nous réalisons nos propres expériences
en faisant, simultanément, l'expérience de nos relations avec les autres et avec le
monde, au sein d'un système complexe, et fréquemment contradictoire, de
représentations et d'images » 216
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« La formation qui favorise l'inclusion est la première condition d'égalité entre les
citoyens, outre le fait de contribuer à leur liberté et leur autonomie. Les inégalités
d'éducation sont tout autant des inégalités de citoyenneté. L'inégalité implique un
éloignement entre les uns et les autres, l'exclusion suppose un éloignement
irrécupérable, la dégradation de l'exclu passant dans la catégorie de renié. Être
plus ou moins éduqué, avoir profité ou non de la scolarisation, est une question
de pouvoir être et se ressentir soi même en tant que sujet, se sachant acteur
dans la société, nécessaire et important pour quelque chose ou pour quelqu'un»
218
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« Je propose un travail pédagogique à partir du savoir que l’élève apporte avec
lui à l’école et qui est l’expression du milieu auquel il appartient. Un travail qui
permette d’aller au-delà de ce savoir sans le nier, sans lui en substituer un autre
(…) Une école où l’on propose l’élaboration d’un savoir collectif en articulant
savoir populaire et savoir critique et scientifique à partir des expériences vécues.
219
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“Freire n’a jamais été sujet de discussion à l’école. Pour nous qui sommes issus
du mouvement syndical, nous n’imaginions pas que nous pourrions étudier
Freire dans l’éducation formelle” 250 .



















































































« Je pense qu’elle est prise en considération ; le matin, par exemple, je travaille
avec un groupe de 12 enfants. Mais chaque enfant possède une déficience
différente à celles autres. Cela constitue des difficultés d’apprentissage. Et
chaque déficience est différente d’une autre. Mais nous organisons des activités
diversifiées, des ateliers d’apprentissage et d’autres activités, en plus de les
diriger vers le CAPP, où il y a des orthophonistes, des psychologues(...) Par
exemple, je mets un enfant qui sait déjà lire et écrire avec un qui ne sait pas. Il va
écrire une phrase, un texte, et l’autre va seulement dessiner, faire des tentatives,
mais tout compte. »







« Je vois l’école populaire comme une école qui se préoccupe réellement de
l’inclusion de tous. Cette tentative de progression est un espace qui leur offre un
temps supplémentaire pour s’approprier ce qu‘ils n’ont pas réussi à s’approprier
lorsqu’ils étaient avec l’autre groupe.».

« Ça me semble important non seulement pour eux mais également pour les
autres enfants, pour qu’ils prennent conscience du devoir de respecter l’autre
même s’il est différent, de laisser une place à l’autre..»

« En éducation physique, on s’intéressait auparavant plus à la sélection des



meilleurs, on visait plus la compétition. Maintenant, on recherche la participation
de tous (…). En donnant à tous des opportunités, sans rechercher uniquement la
perfection (…) on cherche à favoriser les échanges et non l’individualisme.»

« L’éducation populaire a soutenu l’éducation des sourds. Dans les autres écoles
pour sourds, il manque beaucoup de choses, ici ils ont suffisamment
d’informations, d’échanges et de contacts avec les autres. Auparavant, ils
restaient très seuls chez eux. Ici ils arrivent à donner leur opinion.»

« Hier, un homme de l’education des jeunes et adultes (EJA) disait : Il y a une
personne dans notre classe qui a des difficultés. Elle n’arrive pas à écrire deux



lignes, alors nous écrivons à sa place. Mais on s’est rendu compte qu’on le faisait
à sa place, et on ne peut pas le faire à sa place. Il faut qu’elle sache le faire. Alors
maintenant on s’assoit à côté d’elle, et c‘est à elle de le faire. – Alors dis-moi,
quand est-ce que cela à de l’importance dans une école classique? Ce qui
compte c’est qui recopie le plus vite, qui répond le plus vite, qui a appris par
cœur. Mais quand la personne commence à faire attention à ce qui l’entoure….
Quand elle commence à surveiller sa maison mais aussi celle de son voisin. Ce
sont des rêves, mais si tu regardes bien, tu vois les enfants qui deviennent plus
responsables, qui font plus attention aux autres, qui partagent leur repas. Ils
apprennent à faire plus attention à l’autre. Ce n’est pas l’équation mais plutôt son
utilisation.»

“Je crois que les enfants commencent à voir les autres enfants avec “d’autres
yeux”, avec moins de préjugés. Les élèves à BES sont toujours avec les autres
élèves pendant les récréations, et parfois ils font des activités avec les autres
groupes du cycle, ce qui s’est avéré être une bonne expérience. Je pense que
dans une autre école ils ne seraient pas ensemble... Parfois, des écoles publiques
nous appellent en disant : - Cet élève n’a plus rien à faire dans cette école. – Nous
recevons donc des élèves qui nous ont été “signalés” par les écoles publiques et
ici nous avons travaillé avec eux, nous les avons mis dans les classe de
progression et beaucoup ont réussi à progresser. Donc ici on accueille.... »

« Je crois que tous en tireront des bénéfices, car aussi bien l‘enfant à BES que
les autres apprennent. Les bénéfices que peut tirer un enfant qui a des besoins
spécifiques dans une école populaire réside dans le fait que cette école lui
garantira un travail tourné sur sa propre réalité, sur ses besoins, réalisant un
travail qui le construit comme sujet de sa propre histoire, capable d’agir sur sa
réalité, car l’éducation populaire a une intentionnalité politique tournée vers les
plus défavorisés. Nous nous sommes rendus compte que cette année, près de
200 élèves voulaient entrer dans les écoles du réseau spécialisé. Nous savons
que ces élèves ont toujours existé. Cependant, ils n’avaient pas le courage de
venir à l’école... Ou nous savons que très souvent les parents cachaient ces
enfants à la maison... »



« C’est déjà arrivé qu’il s’en aille. Il est parti à midi moins le quart de la maison.



Le voisinage tout entier s’est mis à le chercher. Des gens que je ne connaissais
pas mais qui me connaissaient pour m’avoir vu avec lui. On l’a retrouvé à deux
heures de l’après-midi. Il était allé rendre visite à un ami, mais cet ami habitait
dans un autre quartier, je ne sais pas comment il est arrivé jusque là-bas. »



« Je le vois quand je parle avec certains parents qui nous rendent visite : ces
derniers jours ils sont venus et ont assisté à une représentation du groupe de
PEC1. Ils étaient ravis. Une mère a dit ‘Mon dieu, quelles capacités!’ Je pense que
la communauté se rend compte qu’ils sont spéciaux, différents, mais qu’on doit
les traiter comme tous les enfants. »

« Oui, je pense que la société dans son ensemble ne s’est jamais aperçue qu’il y
avait tant de sourds à Chapecó et elle ne s’est jamais rendue compte que les
sourds sont des gens comme nous, qu’ils possèdent les mêmes capacités
...Quand ils ont assisté à une représentation du groupe de danse, ça a été
l’apogée. Mon dieu! Le groupe de danse a été appelé par d’innombrables
entreprises pour faire des représentations car ils s’extasiaient de voir que les
sourds savaient danser. Ils pensaient que les sourds étaient des incapables dans
tous les domaines! Bien sûr il reste encore du chemin à faire...Mais c’est un
début. »

« Oui, je me rends compte qu’au début c’était comme ça: “Regarde le petit fou, le
petit fou sourd”. Maintenant non. Ils disaient aussi le petit muet, non? Maintenant
ils disent le sourd. Même les entendants avaient peur des sourds, maintenant
c’est fini tout ça. Aujourd’hui encore je racontais une histoire pour les entendants
et les sourds et PES4 faisait circuler les petits livres, l’histoire passait sur le
magnétophone et moi j’interprétais (en langue des signes). Les entendants
regardaient l’histoire et me regardaient. Et ils disaient: “regarde ça c’est comme
ça”. Au moment de faire des groupes, je mets un sourd dans chaque groupe et ils
font attention à ce que le sourd comprenne. Je pense que pour les parents aussi
ça a beaucoup changé parce qu’avant il y avait de nombreuses réclamations: “le
sourd s’est bagarré avec mon fils” et maintenant il n’y en a plus. »



« Je vois des différences. Je dis toujours : quand c’est comme ça, quand l’enfant
mord et tape, il apprend beaucoup. Je pense qu’il doit vivre avec des gens
normaux pour apprendre des choses positives. »

« Il y a eu un changement car il a commencé à apprendre à écrire, à essayer
d’apprendre les lettres. Ce qu’il ne faisait jamais avant. Je pensais qu’il allait
rester là jusqu’à ce qu’on me dise. “Ramène-le à la maison, il n’y a pas de
solution”. Ici il apprend. »

« Il adore y aller. Avant il n’était pas très motivé mais maintenant je vois qu’il
adore. Aujourd’hui je me dis que ce n’est pas parce qu’il est sourd qu’il ne va pas
faire d’études, etc. »



« Oui, ça y contribue beaucoup car ils leur font découvrir de nombreux endroits.
Des endroits, des lieux qu’on ne connaissait même pas, on y est allé avec eux.
Avec des gens qu’on ne connaissait pas... Et les enseignantes de l’école sont
merveilleuses! Elles sont toutes comme des mères! »

« Oui, car les gens connaissent bien l’école. Avant qu’il y ait cette école, les gens
ne savaient pas qu’il y avait des sourds. Les gens les connaissent. Ils se
promènent beaucoup. »

“Je veux rester ici. Il y a des jeux, une salle informatique.” “Ce qui a changé?
C’est qu’ici on apprend plus.“

“Avant c’était nul, mais maintenant à SC les professeurs enseignent et nous
apprenons. Avec les entendants ils n’interprètent pas en langue des signes.
Maintenant c’est facile. Les entendants ne faisaient que parler et moi je ne



comprenais rien. Ici, ça me plaît.”

“ Je sais pas, améliorer le déjeuner, la salle de classe. Je changerais la salle de
classe de PEC1, je la mettrais là-bas, parce que quand il pleut, c’est pas bien.
Avec mes camarades j’aimerais que ce soit comme ça. Une fois il m’est arrivé
quelque chose : Les filles ont écrit une lettre, elles ont dit que c’était moi et le
professeur m’a puni. Je suis allé chez le directeur. J’ai dit que ce n’était pas
moi...c’était Clo... J’aimerais changer des choses en éducation physique, le
gymnase, mettre un poste radio en plus, il y a un poste radio qui ne marche pas
bien, les boutons sont cassés.”

“Rien. Il ne me reste plus qu’un an à passer ici. L’année prochaine je vais au
Victor. Mais il y a des professeurs un petit peu casse-pieds (...) L’année dernière
j’étais dans la classe de progression, mais je ne suis pas passé. Il y avait une
professeure qui était nulle, nulle et c’est pour ça que je ne suis pas passé. C’était
un monstre! Heureusement qu’elle est partie. Ses élèves devaient faire dix
additions en cinq minutes. Même si tu n’avais pas terminé, elle effaçait tout.
Maintenant j’y arrive parce qu’on a un peu plus de temps, comme ça on y arrive.
Je n’arrivais pas à lire, j’avais honte, ici avec mes camarades je lis. A la maison,
je lis aussi beaucoup avec ma mère.”

“J’aime tout, étudier LIBRAS c’est bien, mais avec les entendants c’est difficile. “



“Je trouve ça bien car on joue ensemble de temps en temps. (bon moment); On
jouait au volley dans le gymnase, on a fait un groupe de 3 mais une fois qu’on est
parti, plus personne n’a gagné. (moment désagréable) : Quand AC1 et AC2 se
sont disputées à cause d’un garçon.“ “Ah.. c’est sympa... Au début j’ai trouvé ça
bizarre. Je me demandais : comment est-ce que je vais communiquer. Mais après
j’ai pris des cours de LIBRAS. Un moment sympa c’était en cours de sport, j’ai du
m’asseoir et rester avec D. parce que la prof m’a demandé de le surveiller parce
qu’il est un peu agité, alors je suis restée avec lui. Un moment un peu difficile:
Ah, une fois ils étaient là. Lui m’a dit que j’étais jolie et un autre que j’étais moche
et je ne savais pas pourquoi. Ils se sont bagarré et moi je suis restée sans rien
dire.” “Ah! C’est sympa parce que ce sont nos amis, ils se bagarrent pas avec
nous... J’ai un peu appris le langage des signes. Ah! On joue à pleins de choses
ensemble : au ballon, en dehors des récréations... un moment difficile : quand le
sourd m’a frappé. Ah! Parce qu’on jouait au foot, et j’ai pas vu, je lui ai shooté
dans le tibia, et il s’est approché et m’a frappé.”









« Je pense qu’il y a des moments pendant lesquels on peut les mettre en classe
normale et d’autres moments qui doivent leur être réservés. L’idéal, pour moi, ça
serait qu’on puisse être tous ensembles tout le temps. Seulement avant d’arriver
à cela, il y a beaucoup de choses à changer : la formation des professeurs, les
camarades de classe, le nombre d’élèves par classe. Ils sont 28....c’est très
difficile... On a déjà eu ça.... mais on n’arrive pas à faire du bon travail. Nous
avons des élèves comme Paul. Il est resté un moment seul et nous avons trouvé,
nous, lui, l’école et sa mère qu’il avait surmonté certaines difficultés. Maintenant
il a surmonté certaines difficultés, il arrive à accompagner le groupe. S’il avait été
là dès le début, il n’aurait pas réussi à résoudre ces difficultés. Il y a une élève qui
étudie à l’EJA : elle et sa famille ont considéré qu’elle pouvait accompagner le
groupe des jeunes adultes et ça c’est fait. »



« Je pense que de la manière dont ça été mis en place ici, cet espace réservé est
nécessaire. Pour qu’ils voient qu’il y a des personnes qui ont les mêmes
difficultés qu’eux, ou même d’autres difficultés, des personnes qui sont dans la
même situation. Qu’ils puissent se rendre compte de ça mais sans pour autant
s’éloigner des enfants dits “normaux”, n’est-ce pas? Parce que sinon... Dans
l’école spécialisée, ils étaient trop éloignés du contact avec les autres, très
isolés, et ils ne s’intégraient pas. Ici je trouve que c’est un bon compromis. »

« Je ferais une meilleure école, je créerais une espace uniquement pour les
sourds... où ils auraient plus d’opportunités. On assiste au développement des
petits depuis longtemps ici. On voit qu’ils sont impatients de communiquer. Je
leur donnerais donc plus d’espace. Je ferais une école pour sourds, ce qui ne
veut pas dire qu’ils n’auraient pas de contact avec les entendants, on pourrait les
amener dans une autre école, pour connaître... Ou alors chacun son espace... par
exemple, un pour les aveugles, sans pour autant qu’ils ne puissent pas être avec
les autres, mais chacun son espace... »

« Si je pouvais le faire, je construirais une école exclusivement pour les sourds.
Pourquoi? Parce que je pense qu’à de multiples niveaux, c’est très positif d’être
avec des entendants mais certaines choses mettent plus de temps à fonctionner
parce que la préoccupation principale de l’école est d’unir, de mélanger et non
pas de privilégier certains aspects que nous devons développer avec les sourds.
Je pense qu’il y a une résistance de la part des autres professeurs, parce que
lorsqu’on est arrivé, on disposait d’immenses salles et eux avaient des salles
petites et remplies. Nous, nous avons peu d’élèves. On m’a fait des réflexions
telles que: “tu as 6 élèves pour une salle immense!” Mais il y a une raison à ça.
Les élèves sourds ne restent pas assis les uns derrière les autres, car sinon
comment pourraient-ils interagir les uns avec les autres? »

« Un espace réservé aux sourds. Ils ont lutté pour avoir cet espace (...) il devrait y
avoir un espace pour chacun d’eux. Du CP à la 3ème dans l’enseignement
fondamental ça serait mieux d’être séparé et au lycée ils pourraient avoir un
interprète, à l’université également... »



















“Nous discutons beaucoup : “Sur quoi tu travailles? Qu’est-ce que je peux faire
pour toi? En quoi je peux t’aider? On discute de ça tous les mercredis. (...) Il y a
aussi les heures-activités qui représentent cinq heures par semaine pendant
lesquelles quelques professeurs ont également l’opportunité de s’asseoir pour
discuter ensemble. Chaque professeur a cinq heures classe-activité dans la
semaine pour faire sa programmation en dehors de la réunion collective du
mercredi.

“Maintenant, on collabore au cours des ateliers avec les autres professeurs. On
sépare les élèves en difficultés par exemple : j’ai cinq élèves qui ne connaissent
pas encore l’alphabet, alors je sépare ces cinq élèves qui vont avec une
enseignante qui leur fait travailler l’alphabet. Ce sont des activités spécifiques
externes au thème générateur, afin que cet enfant dépasse sa difficulté par
rapport à l’alphabet.”





«Les parents viennent beaucoup à l’école. Ils font partie de l’association des
résidents, et nous aussi, nous participons aux discussions (…) L’année dernière,
nous avons participé à la discussion sur le revenu minimum, sur le budget
participatif. Il y avait des professeurs qui étaient présents et on notait ce que la
communauté disait, quelles étaient les besoins de la communauté. On utilise les
discours de la communauté,pas seulement ceux des élèves, comme support.
Quand je vois la…. présidente de…je ne sais pas si elle est présidente de
l’association mais elle participe toujours, elle discute, c’était la mère d’une de
mes élèves il y a quatre ans, elle ne venait pas parler avec moi parce qu’elle avait
honte. Aujourd’hui elle parle, elle prend le microphone et elle parle avec le Maire.
Ca c’est une évolution.»







“Je trouve que ça se passe bien... c’est comme ça : Ah! J’ai une suggestion! Et la
collègue est d’accord. C’est ce type de coopération, de moment de
programmation collective. Il y a un autre point positif : l’échange d’expérience.
C’est pas parce que je suis diplômée en histoire que je ne vais faire que préparer
mes cours d’histoire, penser à l’histoire. Ca c’est intéressant : le professeur de
mathématiques suggère des activités de science.”

“Les programmations sont collectives et ont lieu une fois par semaine. C’est là
que tu prévois les cours et après tu adaptes. On fait toujours des ateliers. Si
l’élève a des difficultés en portugais on va faire un atelier de portugais. On divise
les groupes, on s’organise. Tout se fait en groupe. Nous avons aussi des ateliers
de jeux, de saut à la corde... On rencontre des difficultés par exemple lorsque les
professeurs ne relèvent pas le défi d’avoir en classe un élève à BES. Ils doivent
relever le défi de se dire que cet enfant n’est pas un incapable.. Ah! Je n’y arrive
pas! Ils sont réfractaires non pas à l’élève mais à penser qu’il a des capacités.

“Pour ce qui est de l’interdisciplinarité... au début, c’était tragique... vraiment
tragique, on n’avait pas de notion des choses. Aujourd’hui, dans toutes les
disciplines, tu t’appuies sur le discours et à partir de là tu développes tes
activités. Plus dans certaines matières que dans d’autres, mais on essaie de le
faire dans toutes les matières. On fait l’évaluation ensemble, on regarde comment
ça se passe pour les élèves avec les professeurs d’éducation physique, le
coordinateur, et on élabore l’évaluation.”





« Ce n’est pas parce qu’il ne sait ni lire ni écrire qu’il n’arrive pas à faire une
lecture du monde. Il y arrive. Il n’arrive pas seulement à lire ce qui est écrit et
écrire ce qu’il pense, il a également sa propre opinion. A chaque fois, avant de
commencer à parler d’un sujet... on parle de la partie ER, hein? Il y a la recherche,
la problématisation telle... A ce moment là, on va discuter de tout ce qui se
rapporte au sujet, alors chacun donne son avis, son point de vue, son opinion. Ça
arrive à chaque fois qu’on change de contenu. Par exemple : aujourd’hui je
travaillais avec mes élèves l’alphabétisation, hier on a travaillé sur ce qu’il fallait
faire pour être en bonne santé, et aujourd’hui on change, on travaille ce qui peut
nuire à notre santé. Alors avant de schématiser cela sous forme de thème, on a
discuté, fait une mise en scène, on l’a mis en relation avec la vie réelle pour
ensuite l’écrire; alors toute cette partie discussion, que l’enfant sache écrire ou
non, il participe à la conversation. Et ensuite on le passe pour l’organisation des
connaissances (OC) où on schématise le contenu, parfois sous forme de texte, de
pièce de théâtre, de dessin. »

« Oui, ça a changé beaucoup de choses, parce qu’au début tout était nouveau,
hein. Alors ça a tout chamboulé à l’école, les enfants entendant devaient accepter
les sourds et les sourds accepter les entendants. Le sourd devait accepter que
cet espace ne lui appartenait pas, que l’entendant faisait également partie de cet
espace. Quand ils sont arrivés, ils ont cru que cet espace était uniquement le leur
parce qu’il a été construit pour eux. Les salles, le matériel, tout. Ils ont du céder
du terrain aux entendants, et ils se sont donc sentis menacés. Mais tout ça s’est
fait dans le dialogue, la discussion. Aujourd’hui ils ont réussi à dépasser ça. Ils
ont donc changé d’attitude. Ils n’avaient pas l’habitude d’être avec des sourds,
les rapports aussi ont changé. On a travaillé la cohabitation, les rapports, la
question des valeurs et c’est comme ça...qu’on a dépassé tout ça. Dans la forme
non, mais dans le contenu oui. Au début, en 97, je travaillais avec les CM1 et les
CM2, j’étais donc en 2nd cycle, après j’ai arrêté et je suis devenue directrice de
l’école et ensuite j’ai recommencé à donner des cours. Aujourd’hui on arrive à
récolter le discours du groupe, à travailler à partir de ce discours. On se rend
chez les gens tous les ans. On a commencé par aller chez une mère d’élève qui a
invité ses voisins. Des commerçants sont venus, des gens appartenant à d’autres
écoles, ou qui n’avaient plus d’enfants à l’école : Il y avait des personnes
agées....c’était diversifié. Et le dialogue s’est engagé. Tranquillement. »

« On a du aborder le thème des sourds car on s’est aperçu que dans le discours
des entendants, les sourds étaient comme ci, comme ça et on a du démystifier un
grand nombre de choses. On n’a pas changé la forme du réseau mais leur arrivée
a fait surgir des thèmes différents qu’on a du travailler pour éliminer les barrières



et les préjugés, ce qui en fin de compte a contribué à une meilleure intéraction
entre les deux groupes. »

« On cherche à mettre en relation les contenus. Par exemple, nous avons eu une
fois une conversation sur la famille, sur le fait que la famille ne donnait pas
d’autonomie aux sourds. Ils sortaient toujours avec leur mère ou leur petit frère.
On a donc commencé à travailler sur la famille. Sur le concept de famille, le
vocabulaire en portugais, la famille en histoire. En musique, on a travaillé sur la
chanson des Titãs, “famille”... Les professeurs récupèrent les idées les uns des
autres. Parfois on travaille ensemble. Je pense qu’on est déjà bien avancé. (...) On
se propose de construire. On pense que, pour les sourds, il faudrait avoir
préalablement certaines choses. La plus grande difficulté a été de récolter tous
les discours, nous n’avions pas de grands réseaux à cause du niveau
linguistique bas. Beaucoup ont découvert, à l’âge de 12 ans qu’ils étaient nés le
jour de leur anniversaire. Ce n’était donc pas facile d’aborder les thèmes
générateurs. Mais au fur et à mesure qu’ils progressent, ça s’améliore. »



“Le dialogue est une pratique. On a tellement incorporé cela qu’on oublie de
l’inscrire dans le cahier : ER, AC, OC, car on part déjà d’une question ou d’une
histoire et ensuite, ils réfléchissent sur cette histoire... dans l’évaluation pas
toujours. On leur présente leur évaluation, l’évaluation du groupe.”









« Je pense que l’accès, le toucher, le contact sont fondamentaux (...) Comme la
manière dont cet enfant comprend le monde et accède à la connaissance est
différente, l’école doit lui offrir un accès qui prend en compte sa spécificité, qui
garantie sa communication sous les formes les plus diversifiées, son acquisition
de savoirs pour la vie, qui améliore son intégration, sa mobilité et principalement
sa cohabitation avec les autres enfants et les adultes afin que l’inclusion soit
réelle. Mais ça dépend de la définition que tu donnes du savoir scolaire. Si c’est
cette chose rigide, au contenu prédéfini, clôt, que tout le monde doit savoir, et



que lorsque mon fils ne sait pas il prend un zéro, alors je ne suis pas d’accord. Il
existe des savoirs que l’école construit avec l’enfant, des savoirs qu’il est en
mesure apprendre C’est quoi les savoirs scolaires? Pour moi, le savoir scolaire
c’est pour certains sujets mettre son pantalon, s’asseoir sur les toilettes. Je
trouve que le savoir scolaire est très rigide, très fermé. C’est savoir compter,
savoir lire et écrire, et si tu ne sais pas faire ça, alors tu n’es pas fait pour
l’école. »



« J’ai trois enfants, en tout avec lui. Un de 16 ans et un autre de 4 ans. Mon mari
est maçon, il n’a presque pas le temps de s’occuper de Ed... Je pense qu’il est
encore très petit garçon, il parle avec ses jouets, il se dispute avec eux comme
s’il avait quatre ans. Je pense que son éducation, on s’en occupera quand il sera
plus grand. Pour le moment je le vois comme Vinicius, il fait les mêmes choses
que Vinicius. Jusqu’ à ce qu’il puisse fréquenter le CAIC et après s’il y a un autre
endroit pour lui. Jamais je ne vais le laisser tout seul à la maison, je vais toujours
chercher quelque chose pour lui. La socialisation. »

« Il faudrait qu’il y ait une formation de LIBRAS, à Chapecó. IIl n’y a que cette
école. Il manque un lycée et une université, je trouve que c’est pas bien comme
ça. Je ne connais pas grand chose en LIBRAS mais j’aimerais apprendre. A
l’école Maréchal, tout était mélangé, il n’y avait pas d’éducation exclusivement
pour eux. Ils étaient exclus, jetés là-bas. Les deux sont essentiels. Je pense qu’ils
vont là-bas pour apprendre le LIBRAS mais nous aussi nous devons chercher à



l’apprendre. Ca ne sert à rien que j’exige qu’il s’insère, je ne peux pas. Un
enseignement de qualité. »





« Je ne pense pas. Parfois, je dis à Miriam : Jamais je ne réussirais à travailler
avec ton groupe, mais ça s’apprend. Mais je dis que je ne me sens pas préparée
parce que parfois tu te retrouves avec un élève qui a des difficultés et tu...tu
penses, mon Dieu, je ne sais pas quoi faire de cet élève. On a suggéré cette
année, au cours de la première rencontre avec l’équipe du secrétariat, que les
rencontres soient formatrices pour nous aussi. Pour notre auto-estime. On en a
besoin. Souvent on dit: “cet élève n’a pas une bonne estime de soi”. Mais nous
non plus. Je pense qu’une formation devrait nous être dispensée.. Pas seulement
une formation pédagogique et didactique mais personnelle aussi. Je pense que
ça contribuerait à ce que l’on réussisse à mieux surmonter ces difficultés et à
savoir travailler cette diversité en classe. »

« Je pense que pas encore. Tout d’abord tu ne sais pas ce que c’est, ensuite tu te
poses des question sur ton travail et puis, tu fais des expériences et tu réussis à
surmonter certaines choses mais il y a encore de nombreuses choses que tu
n’arrives pas à surmonter : comment vais-je travailler ce problème? Par exemple,



l’élève sourd est très, très agité, agressif, est-ce que si je le secoue, je le punis ça
va s’arranger? Non... On manque de formation et d’outils pour surmonter
certaines difficultés qui apparaissent au fur et à mesure et quand on en surmonte
une, une autre apparaît. On cherche à construire en permanence et on tente de
surmonter les difficultés parce qu’on n’a jamais le même groupe, il y a toujours
des problèmes différents. »



“ici, il faut davantage étudier. Avant j’avais des connaissances en mathématiques
et pas plus. Maintenant il faut que je réfléchisse en permanence : le discours est
le suivant, le thème c’est ça et la réalité ça. Que dois-je travailler pour surmonter
ça...”ça change la manière dont on pense et on réfléchit sur les choses. Ça
change, car au travers des lectures et des discussions, je vois que ces enfants
ont une manière différente d’apprendre et qu’ils réussissent à apprendre.”



“Ecoute, il y a des moments où on a envie de tout envoyer valser. Quand par
exemple, tu vas faire une activité avec un élève et tu vois qu’il éprouve encore
des difficultés à écrire, dans l’interprétation, dans la manière de s’exprimer...
mais après tu fais un certain travail qui est plus proche de lui et il te montre qu’il
arrive à apprendre. Je pense que ça a changé. Traditionnellement, on s’arrêtait
beaucoup sur le comportement, un cahier bien tenu, parce qu’un élève qui avait
un cahier organisé et bien tenu avait des connaissances. Aujourd’hui non. Cette
vision qui voulait que tous les élèves soient identiques, parfaits, a changé. Ce
n’est pas comme ça. On a des élèves différents, des niveaux différents mais on
doit apprendre à travailler avec ces différences.”

“On voit l’élève de manière différente, on cherche à mieux comprendre sa
situation, voir comment s’effectue son insertion, prendre tout ça en compte.
Quand il a un problème et qu’ici dans la classe il commence à avoir une réaction
violente, à balancer et à casser les chaises, on se dit qu’il y a une cause, et avant
on ne pensait pas comme ça....Il a 7, il a 5 et c’est tout. Il est mauvais, il a 2...et
maintenant (...) certains ont plus de difficultés, d’autres plus de facilités, mais
tous vont apprendre alors je pense que ça a beaucoup changé ma vision de
l’élève, ma façon de travailler, d’évaluer.”

“Je pense que les professeurs restaient fortement prisonniers du contenu et
aujourd’hui notre savoir va au delà des sujets. On s’organise mieux par rapport à
l’élève parce qu’on connait mieux l’élève. Ce qui est mieux pour lui, comment
l’amener à comprendre ça? Sur ce point là, on étudie plus, on s’organise, on
s’investit plus. On élabore des textes, des exercices... Le professeur grandit
beaucoup. Je pense qu’on peut répondre beaucoup mieux aux élèves.”
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« Une mutation suppose qu’un corps social accepte d’être orienté par de
nouveaux points de vue, formes d’organisation et concepts renouvelés.» 278



« Jusqu’à un certain âge, ils arrivent à être dans la même classe que les autres. A
partir de 7, 8 ans, ils commencent à comprendre qu’ils ne réussissent pas à
suivre les activités, et certains commencent à se refermer sur eux-mêmes,
d’autres se rebellent, deviennent agressifs, pas seulement physiquement mais
aussi dans leurs relations avec les autres, les enfants se replient sur eux-mêmes
parce qu’ils se rendent compte qu’ils sont différents des autres. Jusqu’à cet âge
là, ça ne pose pas de problème mais à partir du moment ou il s’en rend compte,
l’estime qu’il a de lui-même tombe au plus bas. (…) Nous avons pu en faire
l’expérience l’année dernière. Certains enfants qui avaient des difficultés étaient
avec d’autres enfants qui réussissaient bien. Ils se sentaient à l’écart. Six heures
par semaine, on travaillait avec eux, séparément. L’enseignante restait avec les
11 qui réussissaient bien et la coordinatrice avec les 15 qui présentaient des
difficultés. Lorsque le moment de se séparer arrivait, d’aller dans l’autre classe
avec le groupe avec lequel je travaillais, c’était une réjouissance pour eux, car là
ils arrivaient à faire les activités proposées. Lorsqu’ils devaient rester avec les
autres, ils se sentaient comme des moins que rien et ils étaient bloqués,
littéralement bloqués. Et c’est alors qu’ont surgi des conflits relationnels. Parce
que ce n’est pas facile de vivre avec celui qui sait tout en sachant que toi tu ne
sais pas. Car ceux qui savent ne comprennent pas toujours ceux qui ne savent
pas. Ils finissent pas se moquer, par les mettre à l’écart…» 279
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« Chaque personne est unique, on ne peut pas mettre une étiquette ou dire –
celui-ci doit toujours être avec les sourds – L’expérience que nous avons avec
les sourds montre que leur développement démarre réellement quand ils sont
ensemble, entre sourds, mais je pense que le plus important, c’est que nous
observions et que nous soyons attentifs à réellement nous soucier de l’éducation
de cet enfant. Si l’enfant a une DM légère, mais réussit à se développer parmi les
autres enfants, je ne vois pas pourquoi le mettre ailleurs. Si il ne participe pas et
ne se développe pas, alors il faut procéder à une évaluation. Jamais je n’ai
travaillé dans une école avec une autre intention que celle-ci pour les sourds.
L’école populaire respecte le rythme d’apprentissage des enfants, il ne faut pas
finir le programme ou l’apprentissage de certaines choses avant la fin de l’année.
Cela vaut pour tous les enfants. Les contenus sont choisis en fonction des
besoins de l’élève. Bien entendu, on enrichit et on apporte un savoir scientifique.
Mais cela donne une certaine valeur car l’intérêt de l’enfant est plus grand. On
veut savoir ce qu’ils pensent, ce qu’ils désirent apprendre. » 280

« Le différent n’est plus uniquement une personne pour laquelle je ressens de la
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compassion mais un être égal dont le mystère personnel peut nous enrichir. » 281

«De telles rencontres entre sujets où l’un est perçu comme « normal » et l’autre
comme « différent » sont fréquemment à l’origine d’une transformation du regard,
de l’abolition des frontières et des étiquettes. » 283
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« La figure du handicap comme figure de l’altérité radicale, ce même
irréductiblement autre, cet autre légitimement même, prend valeur
d’épreuve-limite, à l’entrecroisement de l’identité et de la différence. » 284

« Des techniques minutieuses toujours, souvent infimes, mais qui ont leur
importance puisqu'elles définissent un certain mode d'investissement politique
du corps, une nouvelle "microphysique" du pouvoir(...) De petites ruses dotées
d’un grand pouvoir de diffusion, d’aménagements subtils, d’apparence
innocente, mais profondément soupçonneux, des dispositifs qui obéissent à
d’inavouables économies ou qui poursuivent des coercitions sans grandeur, ce
sont eux pourtant qui ont porté la mutation du régime punitif, au seuil de l’époque
contemporaine.” 285
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« En assignant des places individuelles, il a rendu possible le contrôle de chacun
et le travail simultané de tous. Il a organisé une nouvelle économie du temps
d’apprentissage. Il a fait fonctionner l’espace scolaire comme une machine à
apprendre, mais aussi à surveiller, à hiérarchiser, à récompenser (...) sous le
regard précautionneusement « classificateur » du professeur » 287

« Le temps mesuré et payé doit également être un temps sans impureté ni
défaut, un temps de bonne qualité, et pendant tout son parcours le corps doit être
appliqué à son exercice.» 288
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« Le découpage par niveau des activités permet tout un investissement de la
durée par le pouvoir : possibilité d’un contrôle détaillé et d’une intervention
ponctuelle à chaque moment du temps (…) Le pouvoir s’articule directement
autour du temps. » 289

« La discipline est la technique spécifique d’un pouvoir qui se donne les
personnes à la fois pour objets et pour instruments de son exercice. Ce n’est pas
un pouvoir triomphant qui à partir de son propre excès peut se fier à sa
superpuissance ; c’est un pouvoir modeste, soupçonneux, qui fonctionne sur le
mode d’une économie calculée, mais permanente.(...) Le succès du pouvoir
disciplinaire tient , sans nul doute à l’usage d’instruments simples : le regard
hiérarchique, la sanction normalisatrice et sa combinaison à un procédé qui lui
est spécifique, l’examen ». 290

« Dans l’essence de tous les systèmes disciplinaires, un petit mécanisme pénal
fonctionne (…). Au bureau, à l’école, dans l’armée fonctionne comme répressive
toute une forme de ‘fragments de punition’ du temps (retards, absences,
interruption de tâches), de l’activité (inattention, négligence, manque de zèle), de
la manière d’être (impolitesse, désobéissance), du corps (attitudes incorrectes,
gestes non conformes, malpropreté), de la sexualité (indécence, immodestie)…
En même temps, toute une série de processus subtils qui vont de la punition
physique bénigne à des privations légères et de petites humiliations » p. 149



« Nous savons que chaque élève apprend de manière différente, à un rythme
différent. Lorsque nous organisons l’école en nous basant sur les principes des
cycles de formation, nous prenons en considération le développement humain.
L’apprentissage à l’école ne peut être prisonnier du calendrier grégorien, de
l’année scolaire puisque personne n’apprend de la même manière ni au même
rythme. La diversité pénètre tous les espaces de la cohabitation humaine
cependant, nous ne pouvons homogénéiser la manière de travailler dans la salle
de classe. Lorsque nous organisons le travail à partir des besoins des différents
sujets, nous nous engageons, soit par le biais de travaux collectifs, soit par le
biais de travaux individuels, à organiser des activités diversifiées dans la salle de
classe pour les différents niveaux d’apprentissage, le regroupement des élèves
en groupes, avec lesquels ils ont le plus d’affinité, les ateliers pédagogiques avec
des travaux répondant aux différents besoins. Lorsque nous nous donnons
comme défi de construire l’inclusion au sein de l’école populaire, nous suivons
des principes afin d’organiser cette pratique. Par exemple, Paulo Freire est un
des grands maîtres qui nous oriente concernant les principes. Chaque travail
organisé à l’école l’est à partir du contexte du groupe avec lequel on travaille.» 291
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« La question du traditionnel... on s’arrêtait beaucoup à la question du
comportement, un joli cahier par exemple car l’élève qui avait un cahier bien tenu
et organisé, avait les connaissances requises. Et aujourd’hui, ce n’est plus
comme ça. Notre vision qui voulait que tous les élèves soient identiques, parfaits,
a changé. Car ce n’est pas comme ça, on a des élèves différents, qui ont des
niveaux différents et nous devons apprendre à travailler avec ces différences. »
292

« (...) Aujourd’hui, le sourd ne se voit plus comme un sujet incapable, dépendant,
misérable qui a besoin d’une aide de l’état pour vivre, aujourd’hui les sourds
participent à toutes les activités bien qu’ils apprennent de manière différente, ils
ont toutes les conditions pour mener une vie normale. De la même manière,
l’entendant arrête d’avoir de la peine pour le sourd et cela contribue à ce que tous
se sentent partie intégrante de ce processus, en participant et en exerçant une
interaction au sein du groupe. » 293

« L'examen est un contrôle normalisateur, une surveillance qui permet de
qualifier, de classer et de punir. Il établit sur les individus une visibilité à travers
laquelle on les différencie et on les sanctionne. C'est pourquoi, dans tous les
dispositifs de discipline, l'examen est hautement ritualisé. Le pouvoir
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disciplinaire s’exerce en se rendant invisible, et en revanche impose à ceux qu’il
soumet un principe de visibilité obligatoire. Dans la discipline, ce sont les
assujettis qui doivent être vus. Sa lumière assure le pouvoir exercé sur eux. C’est
le fait d’être vu, observé ou de pouvoir être observé sans cesse qui maintient
dans son assujettissement la personne. L’examen devient la technique par
laquelle le pouvoir au lieu d’émettre les signes de sa puissance capte ceux-ci
dans un mécanisme d’objectivation. Dans l’espace qu’il domine, le pouvoir
disciplinaire manifeste. Pour l’essentiel, son pouvoir en organisant les objets.
L’examen est le rituel de cette objectivation. » 294
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« Je me rappelle d’Eli, comme si c’était hier… Quand on discutait avec elle, elle
nous regardait, ses yeux se remplissaient de larmes et elle disait : « Professeur,
je veux être couturière ! Elle savait, elle avait compris qu’elle n’arrivait pas
raisonner. Pourtant, elle rêvait d’être couturière et je pense que si on l’avait
poussé, si elle avait eu l’opportunité, elle aurait pu être coutière comme elle le
voulait. Et pour être couturière, vous n’avez pas vraiment besoin de savoir lire.
Vous pouvez faire les choses avec des codes… Je pense comme ça : Jusqu’à
l’adolescence, ils suivent le programme, avec les autres, et après on les oriente
vers un parcours professionnel. Pour qu’ils se sentent partie intégrante de la
société. Pour qu’ils ne soient pas dépendants de leurs parents, pour qu’ils
puissent subvenir à leurs besoins et qu’ils voient clairement qu’ils appartiennent
à la société. Mais ils ont besoin qu’on leur en donnent les moyens. Parce qu’ils
ne vont pas rester vingt ou trente ans dans une classe de progression. Il y a
beaucoup d’adultes dans cette situation, qui n’ont pas réussi à s’approprier la
lecture mais qui ont envie d’avoir une profession. Pourquoi n’en auraient-ils pas
une ?» 295
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« L’éducation scolaire des enfants ayant une déficience a les mêmes objectifs
que l’éducation d’un autre enfant dit « normal ». Je pense qu’elle n’est pas
différente de l’éducation que vous pensez pour une quelconque autre personne.
Ce n’est pas parce que l’enfant a une déficience que quoi fera l’affaire. Ainsi, les
attitudes d’inclusion sont fondamentales pour garantir une éducation de qualité
pour tous. L’école ne peut pas s’adapter à la déficience mais l’affronter et la
vaincre. Il est possible de travailler les deux aspects, en respectant et en tentant
de dépasser les limites. Je pense que les deux aspects sont fondamentaux. Nous
avons des élèves dont le besoin, en ce moment est un besoin de socialisation.
Vivre avec les camarades sans se battre, sans se bousculer. Mais il y a des
moments où ils ont besoin d’une partie pédagogique, de systématisation. On
arrive à le faire. De manière individuelle. Mais on arrive à le faire (…). Assurer leur
inscription pour obéir à la loi n’est pas suffisant, il faut leur assurer des savoirs
scolaires, tous ont le droit d’y avoir accès. S’il le faut, des ajustements de
curriculums doivent être réalisés.» 296

« Nous ne pouvons pas sous-estimer la capacité, le potentiel de cet enfant : Ah !
mais c’est un déficient mental, alors il ne va apprendre que ça. Non, très souvent
ils nous surprennent!» 297
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« Il y a un groupe qui est en dernière année, alors nous discutons de la mise en
place d’un partenariat avec l’Etat( la région) pour faire un groupe d’enseignement
secondaire ici même, à São Cristóvão. La Municipalité va nous fournir les locaux
et l’Etat les professeurs. » 300
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« Si j’avais tout à coup dans ma classe un enfant aveugle, je serais paniquée
parce que je n’ai pas de formation pour m’occuper d’un enfant comme ça. » 307

« Je pense qu’il faut prendre en compte ce que disent les professeurs réellement
engagés. Parce que c’est une chose de venir et faire une enquête, prendre une
évaluation toute faite et lire. Mais c’est autre chose que d’être au quotidien dans
la classe, tout en connaissant la vie de ton élève, ses progrès, sa vie au sein de la
communauté et de la famille. C’est comme regarder une belle glace dans un
tableau, juste la regarder ! Mais c’est différent de la goûter. Ce sont deux choses
bien différentes.» 308
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« (...) Mais il faudrait renforcer davantage le collectif…. Car on travaille en collectif
mais sous pression : - Nous allons faire les réseaux thématiques ! Nous allons
étudier ! – Si tu ne fais rien, il n’y a rien qui sort. Il faut toujours qu’il y ait
quelqu’un qui encourage…. Parce que ça donne clairement plus de travail car il
faut s’impliquer au sein de la communauté, avec l’élève. Il faut observer pourquoi
tel élève agit de telle manière. Et parfois c’est plus facile de nier cela, n’est-ce
pas ? Il se bagarre parce c’est vraiment un bagarreur – Il faut essayer de
comprendre ce qui se cache derrière cette bagarre. » 309 « On arrive pas toujours
à respecter l’idée d’autrui…. On aimerait que les autres pensent comme nous. Et
quand tu demandes à quelqu’un d’écrire un texte sur ce que tu as travaillé, tu
regardes et tu te dis : - Ah, il va écrire ça. Et il n’écrit pas ça et , ah….. tu deviens
fou ! Alors la personne doit se demander : - Est-ce que j’ai réellement travaillé
afin que mon élève devienne un être critique et pensant ou est-ce que j’ai
simplement voulu qu’il suive le chemin que je pense être le bon ?» 310
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« Les pouvoirs publics n’ont plus droit à l’immobilisme, ni les enseignants à
l’ignorance car l’enfant ne peut plus attendre : son nom est ‘aujourd’hui’ » 311
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« L’efficacité des pratiques s’évanouit souvent en un traitement parcellisé. On
fractionne les réponses, on propose des projets distincts et mêmes opposés. Il
en résulte des incohérences entre les initiatives de différentes équipes ou entre
celles des professeurs et des acteurs externes à l’école.» 312
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« Tu sais, on discute beaucoup, comme par exemple : j’ai des difficultés avec
telle chose, qu’est-ce que tu me suggères ? Alors, on fait des suggestions, on
échange des idées, on propose des lectures…. C’est l’échange. C’est un petit
groupe, on arrive donc à avoir cet échange.» 313

« Concernant l’interdisciplinarité…. Au début, c’était catastrophique, vraiment
catastrophique, on avait aucune notion. Aujourd’hui, dans toutes les disciplines,
on part de ce qui se dit et à partir de là on développe les activités. Certaines plus
que d’autres mais on cherche toujours à le faire dans toutes les disciplines. » 314
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« Je vois que les parents ne disent pas toujours la vérité : ils sont d’accord avec
nous, ils viennent aux réunions…. Ils aident les enfants mais ils ne disent pas
toujours la vérité…..ce qu’ils aimeraient vraiment, tu sais ? Beaucoup de parents
n’aiment pas qu’on les appelle, ils trouvent qu’on s’immisce trop dans leur vie et
finissent par enlever leurs enfants de l’école. Il existe une grande résistance des
parents. » 315

« (...) Nous menions une vie sociale assez agitée et Perrine nous accompagnait
partout. Il a donc fallu affronter les gens, ceux qui vivent avec la norme, dans la
moyenne ; leurs regards effrontés, leurs « bons conseils » et leurs avis : « Si
j’avais une gosse comme ça... » « A votre place, j’abandonnerais mon travail »
« C’est votre premier enfant, faites-en vite un autre et oubliez
celle-là »(...)Affronter aussi ceux qui ne parlent que d’eux, de leur réussite, de leur
chien, de leurs petites écorchures (...) Je recevais alors de vrais coups de
couteaux, et qui ne rataient pas leur cible. Une fois atteinte, je crachais mon
venin. Mes réactions étaient impulsives et immédiates. J’étais d’une violence
extrême (...) On s’attaquait à notre dignité et nous ne savions pas nous protéger.
Mais peut-on jamais vraiment et complètement ? (...) Depuis la naissance de
Perrine, j’avais le sentiment « de ne pas avoir reussit mon petit », un sentiment
dont j’essayais de me libérer : je n’avais nul besoin que « la moyenne » me
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renvoie systématiquement cette image de moi (...) Je sombrais dans le désespoir,
la déprime extrême. Autant en finir. Tentatives de suicide, alcool. Pendant six
ans, dès que j’étais seule, je m’effondrais. Ma vie n’avait plus de sens. Il fallait
que je trouve une issue (...) Non, je n’irai pas voir un « psy », je ne suis pas
malade ! Que ferait-il, du haut de son savoir, de son aisance matérielle et
morale ? Non ! Mon malheur ne fera le salaire de personne ! Plutôt mourir. » 316

«(...) Mais je me dis que je ne me sens pas prête, parce que parfois tu te retrouves
face à un élève qui a une certaine difficulté et tu….. tu penses – « Mon Dieu ! Je
ne sais plus quoi faire de cet élève ! » On a suggéré cette année, au cours de la
première rencontre avec le personnel du Secrétariat, que les entretiens soient
également formateurs pour nous. Pour notre propre estime. On a besoin de ça.
Souvent on dit « l’élève a une faible estime de soi ». Mais nous aussi. Alors je
pense que si on avait une formation. Pas seulement une formation pédagogique
et didactique mais personnelle aussi. Je pense que ça nous aiderait à surmonter
ces difficultés et à travailler cette diversité en classe. » 317
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« On recherche des contenus qui aient du sens, qui répondent à ce dont l’enfant
a besoin. Ce n’est pas facile. Si tu ne t’efforces pas, tu finis par faire la même
chose que dans une école traditionnelle. Mais ce collectif d’éducation populaire
ne te laisse pas désemparé, angoissé. Je pense que le collectif aide à soulager ce
poids.» 320

« Je pense qu’ici, on a un groupe spécial qui est la crème de la crème. Quand
Claudio a appris à sauter à la corde, j’ai pris sa mère dans mes bras, on était
tellement contente ! Les autres devaient penser : Ah quelle bétasse ! Mais pour
nous c’est formidable ! » 321
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« Ce sont les marges et les échecs qui ont toujours invité et invite toujours à
reconsidérer la réflexion et les actions éducatives. (…) Les enfants qui
s’éloignent du genre scolaire moyen, ne mettent en danger ni le pédagogue ni la
forme scolaire mais ouvrent au contraire de nouvelles voies d’éducation. » 322
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« Comment amener l’autre à évoluer sans une dimension utopique, sans un
horizon imaginaire ? Imaginer que toute chose est possible pour la rendre
possible. C’est ainsi qu’est tout projet d’émancipation de l’autre. » 323

« Imaginer que toute chose est possible pour la rendre possible » signifie un
refus des déterminismes.
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"Après le pain, l’éducation est le premier besoin d’un peuple.". 324
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« Le paradigme du droit à l’éducation est une nouvelle rationalité éthico-juridique
pour la rupture politico-pédagogique du cercle vicieux d’auto-reproduction
historique et psychologique des maux séculaires de l’éducation. » 327



« Le mot inauthentique, avec lequel on ne peut transformer la réalité résulte de la
dichotomie qui s’établit entre ses éléments constituants : la réflexion – l’action. Si
l’on prive la parole de sa dimension active, on sacrifie également,
automatiquement, la ré#flexion, transformant la parole en pur verbalisme.
bavardage, en blablabla. Elle devient par conséquent aliénée et aliénante. C’est
un mot vide, duquel on ne peut atteindre la dénonciation du monde, car il n’y a
pas de véritable dénonciation sans engagement de transformation, ni
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d’engagement sans action.» 328

« L’éthique est le code que nous nous donnons à nous-mêmes pour régler notre
pouvoir de décision, d’orientation, d’éducation et d’attentions avec les personnes
qui seraient bénéficiaires de cette action. (…) La définition de l’éthique met en
évidence les limites à poser pour ne pas constituer un obstacle à la liberté de
l’autre. » 329
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« La tolérance, l’autodéfense du faible ou de l’ignorant est certainement une
marque d’infantilité mais la tolérance, concession donnée par la puissante
assurance de soi, n’est rien d’autre qu’un premier pas vers la reconnaissance de
l’autre. D’autres pas sont nécessaires pour arriver à l’amour des différences.» 330

« Il s’agit de reconnaître que l’autre nous est précieux dans la mesure où il est
différent » 331

« Si nous voyions les choses et les personnes comme elles sont et non pas
comme nous aimerions qu’elles soient nous éviterions de les placer en situation
d’échec. » 332
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