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LUeducacid inclusiva: definicid, context i motius*
Susan Bray Stainback
Definicié significatiu d’alumnes que no cobreixen el treball pres-

D’acord amb la definicié de ’enciclopédia, 'edu-
cacid inclusiva «és el procés pel qual s’ofereix a tots els
infants, sense distincié de la discapacitat, la raca o
qualsevol altra diferéncia, 1'oportunitat per continuar
sent membre de la classe ordinaria i per aprendre dels
scus companys, 1 juntament amb ells, dins 'aula» (En-
CARTA, 1998). L'educaci6 inclusiva suposa la implanta-
cid de practiques que inclouen tothom en tots els as-
pectes de l'escola i la vida en comunitat. El procés
d’'implantacié segueix unes etapes que procuren fer de
cada persona un membre respectat, realitzat i contri-
buent en el conjunt de la societat, independentment
de les seves diferencies.

Segons aquesta definicié i en aquest moviment, l'a-
valuacid de I’exit es fa més evident. Sino es respecta un
infant, un mestre o qualsevol altre membre de la co-
munitat escolar, si no progressen ni contribueixen en
el grup, encara hi ha coses per fer. Tanmateix, cal tenir
ben clar un punt que ja va ser reconegut abans del se-
gle xix per educadors molt respectats, com ara els rec-
tors de la Universitat de Harvard i de la Universitat de
Chicago, i que més recentment han destacat en la seva
recerca educadors com el doctor John Goodla, el qual
ha assenyalat en diverses ocasions que és probable que
I'exit d’'un alumne sigui diferent del d'un aitre (Goop-
1AD, 1970, 1984, 1991). El sistema encadenat i rigid, que
intenta oferir diverses habilitats dins una gamma res-
tringida, no és efectiu per al’ensenyament. Reproduint
les paraules de 'esmentat doctor: «Hi ha un nombre

crit per al seu curs, encara que se'ls castigui o se’ls pre-
mii pels seus esfor¢os» (Gooprap, 1970, p. 123).

L'escolaritzacié inclusiva no és tan sols un concep-
te. Es basa en una practica molt simple que s'ensenya
als infants al'’hora d’aprendre a interactuar socialment
ia compartir comportaments. Es a dir, no hi ha necessi-
tat d’excloure unes persones del grup, senzillament
perque miren, aprenen, es comuniquen ¢ €s COmpor-
ten d’'una manera que es podria considerar com a «dt-
ferent» de com es comporta la majoria del grup.

En general, moltes de les nostres practiques educa-
tives no reflecteixen les llicons positives d’adaptacié i
creativitat que vam aprendre en les nostres experi¢én-
cies d’'interaccié social. Tant quan som infants com
quan som adults, sempre adaptem els jocs o les activi-
tats d'una manera que els nostres amics o germans pu-
guin compartir una activitat. Amb totes les diferencies
que es poden trobar en un grup, siguin enl’edat, I'alga-
da, les habilitats, les preferéncies en el menjar, els ho-
raris de treball o en qualsevol altra cosa, si volem que
algu s'uneixi a nosaltres, normalment sabrem trobar
una manera de fer-ho possible.

Com a educadors, ens hem referit a aquesta flexibi-
litat com a suports, adaptacions 0 acomodacions. Tant
larecerca com la practica justifiquen que aixo es pot fer
amb exit (per exemple, JENKINS {et al.j, 1994; HUNT [ef
al.], 1994; MEYER, 1992; STAINBACK I STAINBACK, 1996;
THOUSAND i VILL4, 1994). Edmons, un investigador cap-
davanter en el moviment «escoles inclusives», va con-
cloure, fa gairebé vint anys, que «en qualsevol lloc i en

* Ponencia presentada a la Xarxa Interuniversitaria de Recerca sobre: «Atencid a la diversitat dels alumnes en una escola per a tot-
homp, que es va celebrar ala Facultat d'Educacié de la Universitat de Vic (Febrerde 2001).
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qualsevol moment que escollim, pedem ensenyar d’u-
na manera reeixida tots els infants, I'escolaritzacié dels
quals ens preocupa. Sabem més coses de les que es ne-
cessiten per fer-ho, perd si ho fem o no ho fem, aixo ha
de dependre finalment de com ens sentim envers el fet
que, ara per ara, encarano ho hemfet» (1979, p. 23).

A part que no cal excloure determinades persones
d’un grup, en general aixo també perjudica tots els
alumnes en qliestié i la societat en general. A més, en-
senya una llig6 qliestionable a tota persona concerni-
da. Tant als infants exclosos com als inclosos, se’ls nega
I'oportunitat per aprendre dels seus companys i sobre
d’ells (VANDERCOOK [et al.], 1988). Divideix les persones
en grups, i crea expectatives no naturals i, general-
ment, perjudicials, a més de barreres personals que no
es basen en una comprensié del’individu (VillaiThou-
sand, 1996). El seu efecte és el de fomentar I'elitisme
entre unes persones ila manca d’autoconfianca i d’au-
topercepcié positiva en unes altres. També fa que
membres de la comunitat no entenguin o no respectin
les necessitats d’altres membres (S. STAINBACK; W. STAIN-
BACK, 1996). Com a futurs defensorsi decisors delanos-
tra comunitat, hem de donar als alumnes I'oportunitat
per obtenir una comprensid clara de quines sénles ne-
cessitats dels seus companys membres de la comuni-
tat. La segregacid-separacié dels alumnes en els seus
anys escolars va en contra d’aquesta idea.

Contextimotius

Conclusions a partir de larecerca i l'experiéncia

La recerca i I'experiéncia indiquen que, quan els
contextos integrats s’han organitzat d’'una manera
adequada, els alumnes es veuen beneficiats en gran
manera. Aqui només inclourem uns quants exemples.
Les conclusions de I'informe de 1982, Disability Rights,
Education and Defense Fund, deien que «sense distin-
ci6 dela raga, la classe social, el génere, el tipus de dis-
capacitat o I’edat d’inici, com més temps es dedica als
infants en les classes de les escoles publiques integra-
des, més gran és el nombre de persones professional-
ment i educativament realitzades en la seva edat adul-
ta» (FERGUSON i ASCH, 1989, p. 124). Per ser acceptada al
lloc de treball i dins la comunitat, tota persona, fins i
totles discapacitades, necessita aprendre com had’ac-

tuar i funcionar en el mén «ordinari», i de quina mane-
ra ha d’'interactuar amb els seus semblants. També és
important que aquests aprenguin a funcionar i inte-
ractuar amb ella. «El fet que excloguin una persona
d’un programa educatiu ordinari i la situin en un siste-
ma d'educacié especial probablement significa que se
la destina a un estil de vida i a una feina especials»
(FLynN 1 Kowarczyk-McPHEE, 1989, p. 30). Tal com va
afirmar una persona classificada de discapacitadai se-
gregada durant els seus anys escolars: «Em vaig gra-
duar sense estar gens preparada per al mdn real. Per
tant, em tancava a casa tot el dia, pensant que trobar
una feina estava fora de les meves possibilitats [...] Us
ho dic de veritat, un ambient segregat no serveix per
preparar-te per a una vida integrada» (MASSACHUSETTS
Apvocacy CENTER, 1987, p. 4).

Un treball de recerca, publicat per Brinker i Thorpe
(1984), indicava que, quan se'ls obren les oportunitats
d'aprenentatge adequades, els alumnes classificats de
discapacitats treuen més profit dels seus PEI o objectius
educatius en un context d’aula ordinaria integrada que
no pas en els contextos segregats. En un estudi de Cole i
Meyer (1991), sobre les mesures de la competéncia so-
cial dels alumnes amb discapacitats greus, els resultats
indicaven que els infants integrats progressaven, mentre
que els infants segregats retrocedien. Hi ha més treballs
que han confirmat aquestes conclusions (HUNT [et al.],
1990, 1994; KENNEDY i ITKONEN, 1994; YORK [et al.], 1990).
Per exemple, en un estudi publicat per Hunt i els seus
col-laboradors (1994), es constatava que en una aula in-
clusiva no tan sols s’assolien més objectius, siné que
aquests objectius tenien un nivell més alt, i que hi havia
una implicacié i una participacié activa més grans, i un
augment en les interaccions positives, sobretot per part
dels alumnes inclosos. Amb tot, segons aquests estudis,
la clau de I'exit és que als alumnes se’ls oferien progra-
mes adequats i oportunitats educatives en contextos in-
tegrats. S’ha assenyalat que limitar-se a incloure els
alumnes amb discapacitats en aules ordinaries no ga-
ranteix els bons resultats educatius (per exemple, MARs-
TON, 1987-1988). S’ha descobert d’'una manera sistema-
tica que'els alumnes amb diverses discapacitats i amb
nivells diferents realment aprenen més en contextos in-
tegrats quan se’ls proporcionen experiéncies i suports
educatius apropiats del que ho fan en contextos segre-
gats (BRINKER i THORPE, 1984; EPps 1 TINDAL, 1987).

Molts pares també han observat que el rendiment
dels seus fills augmenta en els contextos integrats i no
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tant en els segregats. Tal com assenyala el pare d'un in-
fant pronosticat corn autista de Massachussetts,

Sense treure merit a la dedicacid i a la qualitat dels
seus mestres, el meu fill parla. I ho pot fer per una
raé. S6n els seus companys. Els nens sempre se li
acostaven i li demanaven que parlés. Sabien com
podien aconseguir que els respongués i no es con-
formaven amb una resposta d'una sola sil-laba. Ara
em pregunto, quin mestre o quins mestres podrien
fer aixd per al meu fill, per no dir per a una classe
sencera d'infants autistes? (Senzillament no tenen
temps). Aix0 no és realista (MASSACHUSETTS ADVO-
cacY CENTER, 1987, p. 6).

Fl mestre d’una escola de secundaria, on els alum-
nes amb diverses necessitats d'aprenentatge estan in-
tegrats en aules ordinaries, considera que les raons
d’aquets guanys sén aquestes:

Quan creem els programes d'integracid, obrim pos-
sibilitats educatives. Per ensenyar a un alumne cec
anar a la cafeteria, hi ha alguna cosa millor per fer-ho
que no sigui practicant en el dia a dia amb els seus
companys videns de classe? Per ensenyar a un alumne
amb retard greu quan ha de riure, com s’ha de vestir i
com ha de caminar, hi ha algun sistema millor per fer-
ho que no sigui observant els seus companys no disea-
pacitats? (MASSACHUSETTS ADVOCACY CENTER, 1987, p. 6).

Tanmateix, els avengos en el rendiment no es pro-
dueixen tinicament en els alumnes amb dificultats d'a-
prenentatge, fisiques o de comportament. Fins i tot els
alumnes de les aules ordinaries han tret profit de la in-
clusié d’alurnnes amb diferéncies enles seves classes.

Vandercook i els seus col-laboradors (1991) han ob-
servat que «la inclusié repercuteix en l'aprenentatge
académic dels altres infants, i incrementa la conscién-
cia de les seves propies capacitats i el respecte envers
ells mateixos i els altres, i aixd afecta 'ambient d’apre-
nentatge i la susceptibilitat per aprendre» (VANDERCOOK
let al], 1991, p. 1). Per exemple, com aresultat de la in-
clusié d’aquests nous alumnes, es pot dedicar més
atenci6 i recursos per avaluar i ebordar les necessitats
especifiques de cada alumne a les classes ordinaries.
Molt sovint, als alumnes, respecte dels quals no s’ha
considerat que tinguin necessitats educatives espe-
cials, i als seus mestres, s¢’ls han negat els suports i els
serveis educatius necessaris per la senzilla raé que s’ha
considerat que no reuneixen els requisits per rebre ser-
veis educatius compensatoris o especials —son els in-
fants en situacio de «risc» o els oblidats.

Hi ha també avengos en el desenvolupament de l'ac-
titud. La recerca i I'experiéncia indiguen que, amb l'o-
rientacio adequada dels adults, els alumnes poden de-
senvolupar actituds més positives i relacions envers els
alumnes préviament exclosos de la classe ordinaria
quan tenen I'oportunitat per interactuar en un context
integrat (MURRAY-SEGGERT, 1989). Hi ha estudis que han
assenyalat que un dels factors critics en la comprensio i
l'acceptacié de les diferencies individuals €és el fet d’es-
tar envoltat d’alumnes que mostren diverses diferén-
cies individuals (Vogrrz, 1980, 1982). Aquest descobri-
ment no sorprén tant si es consideren les paraules de
Seymour Saraso, investigador en educacié, el qual va
afirmar que «no és bo ensenyar estratégies per fer
aprendre un valor, i al mateix temps implantar practi-
ques contraries a aquest valor. Per exemple, no és logic
dividir i segregar els alumnes en1’edat escolar i voler en-
senyar-los el valor de la integracié, el respecte a les di-
ferencies individuals, i com s’ha de viure i treballar con-
juntament en una societat integrada» (SARASON, 1982, p.
56). Aquest concepte s'il-lustra amb aquesta cita:

No es van observar reaccions (envers els alumnes
amb discapacitats) en els alumnes d’escola mater-
nal i de primer curs que havien comengat les seves
experiéncies escolars en aules inclusives. Després
de parlar amb els mestres, els pares i els alumnes, 1
d’observar-ho ala classe, els investigadors van con-
cloure que aixd no es devia al fet que els alumnes
eren molt joves per entendre les diferéncies indivi-
duals, siné perqué no veien cap canvi notable en
els procediments. Es a dir, com que la inclusié es
practicava des de bon principi, els alumnes no ex-
perimentaven cap canvi. La inclusié era natural o
I'statu quo. Amb tot, semblava que els alumnes
sense discapacitats que s'incorporaven a les classes
integrades quan el curs ja havia comengat se sen-
tien incomodes. [...]. El mestre va afirmar respecte a
aquesta interacci¢ i d'altres amb el nou alumne:
«Sembla que lluita amb el fet que a la seva classe hi
hagi un alumne discapacitat. De fet, sembla que
tingui por de [...]» (W. SATINBACK, S. STEINBACK, J. Mo-
RAVECi]. JACKSON, 1992, p. 310).

Els canvis d’actitud entre els educadors també es
veuen influits per lainelusié. La recerca també ha mos-
trat que, quan participen en el procés de planificacio i
se'ls deixa decidir sobre el disseny i el tipus de suporti
d’assistencia que rebran, els mestres estan disposats a
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fer participar mestres d’educacié especial per fer les
classes ordinaries més flexibles i afavoridores per a tots
els alumnes, incloent-hi els discapacitats (GIANGRECO,
DeNNIS, CLONINGER, EDELMAN i SCHATTMAN, 1993; MYLES i
SiMpsoN, 1989). A més, la participacié en un sistema in-
clusiu sol canviar les actituds dels adults, en particular,
dels mestres inicialment poc disposats a incloure
alumnes amb discapacitats en les seves aules. Segons
un mestre: «Fins que no ho experimentes a l'aula, t'i-
magines o et penses que és més dificil del que realment
és» (STAINBACK [et al], 1992, p. 309). Un altre mestre va
afirmar: «He deixat de fer per manera que no s'inclo-
gués la Bobbi Sue a la meva classe, i ara m'esfor¢o per-
queé formi part de la classe ordinaria [...] Exemplifico a
la perfeccié que cal tenir una mentalitat oberta» (Gian-
GRECO [etal], 1993, p. 365).

Tal com consta en les conclusions d'una investiga-
¢i6 longitudinal, duta a terme en una escola inclusiva
de primaria: «Basant-nos en les dades recollides, es
veu clar que, quan els mestres i els alumnes no estan
acostumats o familiaritzats amb alumnes discapaci-
tats greus, incloure aquests alumnes en una aula or-
dinaria els pot provocar ansietat i incomoditat. Amb
tot, aixd va passar al principi del curs, i res no indicava
que continuaria passant després del primer mes apro-
ximadament [...} (STAINBACK [ef al.], 1992, p. 310).

A més dels resultats en la recerca sobre la capacitat
per desenvolupar amb &xit contextos educatius inclu-
sius, i els avantatges que hi van lligats, encara hi ha al-
tres raons que donen suport a aquest moviment.

Els efectes negatius de la segregacio

Leducacié inclusiva evita els efectes nocius que
comporta la segregacié. Als Estats Units, el magistrat
Warren, president del Tribunal Suprem, va afirmar en la
decisié sobre el cas Brown contra el Consell d’ense-
nyament als anys 1950, que la separacié en l'educacié
«pot generar, en la comunitat, un sentiment d'inferiori-
tat respecte a ’estatus (dels infants), que pot afectar els
seus sentiments i les seves idees d’'una manera proba-
blement irreversible» (WARREN, 1954, p. 493). Un alum-
ne que anava a una classe especial confirma I'afirmacié
deWarren quan descriu la seva experiéncia escolar:

L'tinic contacte que tenfem amb els nens «<normals»
eravisual. Ens miravem. Puc descriure el que sentia

en aquells moments: incomoditat. També puc des-
criure €l que ells sentien: rebuig. Nosaltres, els
nens que anavem a la classe dels «discapacitats»,
interioritzavem el missatge de rebuig i uns quants
més. Anavem a l’escola perque la canalla va a l'es-
cola, perd érem uns marginats, sense futur ni cap
mena d’expectativa (MASSACHUSETTS ADVOCACY CEN-
TER, 1987, p. 4-5).

Vam escoltar el mateix missatge per part d'un
alumne adolescent d'una aula ordinaria que van tras-
lladar una aula «per als lents» quan va passar a se-
cundaria:

Em sentia bé quan era a la meva classe (de prima-
ria), perd llavors ens van separar i ens van dur a un
altre lloc. Aixd va canviar les nostres idees, la mane-
rade pensar sobre els unsi els altres, i ens va conver-
tir en enemics, perque ells deien que jo era burro i
que ells eren lestos (ScHAFER1 OLEXA, 1971, p. 96).

Sempre que a un alumne se’l manté en un context
segregat, se li neguen oportunitats per aprendre dels
seus companys i juntament amb ells. A més, la manca
d’autoconfianca, de motivacié i d’expectatives positi-
ves de prosperar sén el resultat d’'un ambient d'apre-
nentatge segregat. TOT AIXO FOMENTA EL FRACAS EDUCATIU
EN LLOC DE LEXIT EDUCATIU.

La giiesti6 de laigualtat

Si bé tot el material previ es pot utilitzar per defen-
sar l’escolaritzacié inclusiva, hi ha una altra raé critica
que explica per qué cal proporcionar a tots els alumnes
el dret a ser educats, juntament amb els seus com-
panys, en classes ordinaries, i que es basa en una qlies-
tié d’igualtat basada en la moral o els valors. «La ra6 ul-
tima de I'educacié de qualitat dels alumnes en un
context inclusiu no deriva de la recerca, ni deles lleis ni
la pedagogia, sin6 dels valors. Quina mena de societat
volem crear? Quins valors respectem?» (GARNET i LIPSKY,
p. 1987, p. 389). Aixd es va descriure en el cas de 1954 de
Brown contra el Consell d’ensenyament, i s’ha reiterat
en les darreres decades en documents com l'informe
de la Canadian Comission on Emotional and Learning
Disorders de 1970, I'informe Warnock de 1978, a Angla-
terra, I'informe de 1984 del Ministeri d’ensenyament
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de Victdria, Australia, i en la declaracié normativa de
1991 del Departament d’ensenyament de Nou Méxic.

La separacié no és igualtat

* A tots els infants se’ls hauria de proporcionar, no
pas negar, 'oportunitat per créixer amb els seus
companys i aprendre d’ells i juntament amb ells,
sense distincié de les seves diferéncies individuals.

* 'Tots els infants han de tenir el mateix dret a formar
part de la comunitat i el sistema d’ensenyament
majoritaris.

s Es inherentment injust i discriminatori el fet que
determinats alumnes hagin de guanyar-se el dret a
ser membres del sistema educatiu ordinari, o hagin
de ser preparats per entrar-hi, mentre que als alum-
nes no classificats com a discapacitats o diferents
se’ls permet I'accés irrestringit al sistema educatiu i
ala comunitat majoritaris.

Al Congrés dels Estats Units, I'antic senador Lowell
Weiker va afirmar:

Les autoritats en materia de discapacitats sovint
han dit, i altres vegades he reproduit aqui les seves
paraules, que la historia dels metodes formals de la
societat per tractar les persones discapacitades po-
den resumir-se en dues paraules: segregacié i desi-
gualtat. El psicoleg Kenneth Clark, que, en el cas de
Brown contra el Consell d’ensenyament, va aportar
proves fonamentals sobre els efectes perjudicials
de la segregacio, va afirmar que «la segregacio és la
manera com una societat diu a un grup de perso-
nes que s6n inferiors envers els altres grups». Com
a societat, hem tractat les persones discapacitades
com si fossin inferiors, i les hem rebutjat en nom-
broses activitats i oportunitats que, en general, s6n
accessibles als altres ciutadans (SENADOR LOWELL
WEIKERT, 1988, p. 1).

Generalment, la segregacié en I'educacié, mitjan-
cant programes scparats o escoles separades, no s’ha
fet amb mala fe, siné més aviat amb la bona intencié
d’ajudar els alumnes. Mel Ainscow, un especialista i
membre de I'Institut d’educacié de Cambridge, Angla-
terra, resumia en el seu llibre Effective Schools for All,
publicat el 1991, les conclusions d'un simposi del Con-

grés internacional sobre educacié especial que va tenir
lloc a Cardiff, Gal-les, i afirmava:

Lenfocament dominant per definir les necessitats
educatives especials i intentar satisfer-les perjudica
els alumnes concernits. Aixd representa una para-
doxa. D’una banda, els qui ens dediquem al camp
de I'educacié especial procurem oferir discrimina-
Ci6 positiva als alumnes que es consideren vulnera-
bles. D'altra banda, les activitats que fem poden li-
mitar les oportunitats dels alumnes les necessitats
dels quals intentem satisfer (AiNscow, 1991, p. xi).

Pero, tot i les bones intencions, no es poden des-
considerar els efectes d’aquesta separacio.

* Si volem una societat integrada en qué totes les
persones, incloent-hi les que s’han classificat de
discapacitades o0 amb diferéncies en 1’aprenentat-
ge, es considerin dignes de la mateixa valua i dels
mateixos drets, hem de considerar de nou la mane-
ra com fem funcionar les escoles.

* Sirealment volem la integracié en la nostra comu-
nitat, la segregacic ales escoles és injustificable.
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