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Fer inclusiva I’educacio:
Com s’hauria de conceptualitzar

la tasca?

Mel Ainscow

Un del reptes més grans a que s’enfronten els sistemes
escolars del mén és el de ’educacié inclusiva. En els pai-
sos economicament més pobres aixo és degut principal-
ment als milions de nens que mai han vist’entorn d’una
aula (BELLAMY, 1999). Mentrestant, en els paisos més rics
molts joves deixen I'escola sense bones qualificacions,
d’altres es troben emplagats en diverses formes de provi-
si6 especial lluny de les experiéncies educatives ordina-
ries, i alguns altres decideixen abandonar ja que els
continguts sén irrellevants per a les seves vides (AINSCow,
2005).

Davant d’aquests reptes, hi ha evidéncia d’'un interés
creixent en la idea de la inclusié educativa. No obstant
aixo, el nostre camp continua confis quant a les accions
que cal emprendre per fer avancar les politiques i les
practiques. En alguns paisos, es considera 'educaci6
inclusiva com un moviment per atendre els nens amb
discapacitats dins 'entorn educatiu general. A nivell
internacional, perd, cada vegada s’entén més amplia-
ment com una reforma que recolza i acull la diversitat
entre els alumnes (UNESCO, 2001). Se suposa que la fina-
litat de I’educacié inclusiva és eliminar I'exclusié social,
que és una conseqiiéncia de les actituds i respostes a la

diversitat de raga, classe social, étnia i habilitat (Vi7ELLO
MITHAUG, 1998). D’aquesta manera, parteix de la creenga
que l'educacié és un dret basic i el fonament per una
societat més justa.

En aquest article reviso el pensament que hi ha en el
nostre camp a fi de determinar la direccié adequada que
cal prendre. Al mateix temps, resumeixo diferents pers-
pectives sobre I'educacié inclusiva i proposo un carni per
avangcar a partir de la idea de la inclusié com un conjunt
de principis.

El desenvolupament de 1’educacié especial

Fa dotze anys, la conferéncia internacional de Salaman-
ca sobre Necessitats Educatives Especials va donar su-
port a la idea de 'educaci6 inclusiva (UNEScO, 1994). La
Declaracié de Salamanca, indiscutiblement el document
internacional més significatiu que mai ha aparegut en el
camp de I'educacié especial, argumenta que les escoles
ordinaries amb una orientaci6 inclusiva sén «el mitja
més efectiu de combatre les actituds discriminatories,
construir una societat inclusiva i aconseguir ’educacié

* Making education inclusive: How should the task be conceptualised? [Traduccié de Josep Font]



Fer inclusiva I'educacio: Com s’hauria de conceptualitzar la tasca? | suports | 5

per a tots». A més a més, suggereix que aquestes escoles
poden «proporcionar una educacié efectiva per a la ma-
joria de nens i millorar I'eficiéncia i al capdavall el cost-
eficacia de tot el sistema educatiu» (UNESCO, 1994). En els
anys posteriors, molts paisos han fetesfor¢os considera-
bles per promoure politiques i practiques educatives
amb una direccié més inclusiva (MITTLER, 2000).

El desenvolupament de 'educacié especial ha supo-
sat una série d’etapes durant les quals els sistemes edu-
catius han explorat maneres diferents de respondre als
nens amb discapacitat i als que experimenten dificultats
d’aprenentatge. De vegades, I'educacié especial s’ha
prestat com a complement de I'educacié ordinaria, en
altres casos n’ha estat totalment separada.

Una analisi de la historia de la provisié de I'educacié
especial en diferents paisos suggereix determinats pa-
trons (REYNOLDS i AINSCOW, 1994). Sovint, la provisié inicial
va ser en forma d’escoles especials separades i fundades
per organitzacions religioses o filantropiques. Aixo es va
adoptar i estendre com a part de l'organitzacié educativa
nacional, i va portar, la majoria de vegades, a un sistema
escolar separat i parallel per a aquells alumnes que es
consideraven amb necessitats d’atencié especial.

En els dltims anys, no obstant aixd, s’ha qiiestionat la
conveniéncia dels sistemes educatius separats, tant des
de la perspectiva dels drets humans com des del punt de
vista de l'eficacia (AINscow i col., 2006). Es comenta que
la perspectiva que assumeix que les fonts de les dificul-
tats en l'aprenentatge estan dins de I'alumne ignora les
influéncies ambientals de l'aprenentatge. Hi ha una
forta evidéncia de la recerca que suggereix que les in-
fluencies de la llar i de 'escola expliquen la qualitat de
l'aprenentatge i que les dificultats poden sorgir d’altres
fonts a més de les deficiéncies (DysoN, HOWES i ROBERTS,
2002). Cada vegada se sosté més que reorganitzar les
escoles ordinaries dins de la comunitat (a través de la
millora de 'escola) és la manera més efectiva d’assegu-
rar que tots els nens puguin aprendre amb eficacia,
incloent-hi els que presenten necessitats especials
(SEBBA 1 SACHDEV, 1997).

L’emplagament integrat ha implicat, en alguns casos,
un «trasplantament» de les practiques de I’educacié es-
pecial dins els entorns ordinaris (MEJER, PIJL i HEGARTY,
1997). D'aquesta manera, els programes integrats de ve-
gades adopten la forma de classes especials dins les es-
coles ordinaries. Com aresultat, aquesta tendéncia cap a
I’emplacament a escoles ordinaries no ha anat acom-
panyat de canvis en 'organitzacié d’aquestes escoles, en
el seu curriculum i en les estrategies d’ensenyament i
aprenentatge. Aquesta manca de canvi organitzatiu ha

mostrat ser una de les barreres principals per a la imple-
mentacié de politiques educatives inclusives (DYSON i
MILLWARD, 2000).

Un problema denunciat per una série de paisos és
que, a pesar de les politiques nacionals que emfasitzen
laintegracid, hiha evidéncia d’'un increment significatiu
en les proporcions d’alumnes que es classifiqguen perqué
les seves escoles puguin obtenir recursos addicionals
(BoOTH 1 AINSCOW, 1998). Per exemple, una analisi de les
politiques a Australia, Anglaterra, Suécia i Estats Units,
portada a terme per Fulcher (1989), suggereix que I'aug-
ment de la burocracia, que sovint s’associa amb la legis-
lacid sobre educaci6 especial (i els esforgos inevitables
per aconseguir recursos addicionals), té I'efecte d’'incre-
mentar la proporcié de nens que s’etiqueten amb disca-
pacitat. A manera d’il-lustracié comenta que durant els
anys 80 aVictoria, Australia, alguns alumnes de les esco-
les ordinaries rebien el nom de «nens d’integracié».
Observa que aproximadament uns 3.000 nens es van
considerar dins d’aquesta categoria (qQue no existia
abans de 1984), i que sovint les escoles indicaven que no
es podia ensenyar a aquests alumnes a no ser que dispo-
sessin de recursos de més. Es a causa de situacions com
aquestes, naturalment, que cal tractar amb precaucio els
canvis ocorreguts al llarg del temps en el nombre de nens
amb necessitats especials «integrats».

En molts paisos, el descontentament amb el progrés
cap a la integracié ha provocat demandes de canvis més
radicals (BOOTH i AlsNCOw, 1998). Una de les preocupa-
cions d’aquells que adopten aquesta visi6 és la manera
que es fa servir per designar quins alumnes tenen neces-
sitats especials. Consideren aquesta activitat un procés
social que cal qliestionar continuament. Més concreta-
ment, comenten que I'lis continuament del que a vega-
des es refereix com a «model meédic» d’avaluacié -en el
qual les dificultats educatives s’expliquen tnicament en
termes dels déficits del nen-evita progressar en el camp,
ja que desvia I'atencié d’aquelles qliestions que fan refe-
réncia al perqué les escoles no aconsegueixen ensenyar
amb exit a molts nens (TRENT, ARTILES 1 ENGLERT, 1998).

Aquests arguments han conduit a propostes per con-
ceptualitzar de nou les «necessitats especials». Aquest
pensament revisat suggereix que es podra progressar
molt més si reconeixem que les dificultats que experi-
menten els alumnes sén el resultat de les maneres com
actualment s’organitzen les escoles i de les formes amb
qué es proporciona I'ensenyament. En conseqiiéncia,
s’argumenta, cal reformar les escoles i millorar la peda-
gogia de manera que permeti respondre positivament a
la diversitat d’alumnes -considerant les diferéncies indi-



& | suports | Mel Ainscow

viduals no com a problemes que czl resoldre, siné com a
oportunitats per enriquir 'aprenentatge (AINSCcow, 1999).
En el marc d’aquesta conceptualitzacid, el fet de tenir en
compte les dificultats que presenten els alumnes pot
proporcionar una agenda per a les reformes i suggeri-
ments per efectuar-les. No obstant aix9, s’ha indicat que
aquest tipus d’enfocament és més probable que tingui
éxit en contextos on hi ha una cultura de col-laboracid
que fomenta i recolza la resolucié de problemes o el tre-
ball de projectes (SKrTic, 1991). D’acord amb aquest
segon punt de vista, el desenvolupament de practiques
inclusives implica que tots els que estan en un context
determinat han de treballar junts per tractar les barreres
a l’educacié que experimenten alguns alumnes. S’ha de
reconeixer, tanmateix, que un enfocament d’aquestes
caracteristiques presenta reptes addicionals.

Definir la inclusié

La confusié que existeix a nivell internacional sorgeix, en
part, del fet que la idea de la inclusi6 es pot definir de
moltes maneres (AINSCOW, FARRELL i TWEDDLE, 2000). Es
important recordar que no hi ha una unica perspectiva
delainclusié fins i tot en un mateix pais o escola (BOOTH,
1996; BOOTH 1 AINSCOW, 1998; DYSON i MILLWARD, 2000).

Recentment, juntament amb els meus col-legues, he
portat a terme una analisi de les tendéncies internacio-
nals de les opinions sobre aquest tema (AINSCOW i col.,
2006). Aquest estudi suggereix una tipologia de cinc
maneres de conceptualitzar la inclusié. Aquestes sén les
seglients:

La inclusié relacionada amb la discapacitat i les «neces-
sitats educatives especials». Hi ha una assumpcié
comuna que la inclusié fa referéncia principalment a
V'educacié dels alumnes amb discapacitat, o aquells que
presenten «necessitats educatives especials», a les esco-
les ordinaries. S'ha qlestionat la utilitat d’aquest
enfocament, ja que a I'hora d'intertar augmentar la par-
ticipacid dels alumnes, hi ha la tendéncia a centrar-se
en la part de la «discapacitat» o de les «necessitats espe-
cials» iignorar totes les altres maneres amb que es pot
impedir o fomentar la participaci6 de qualsevol alumne.
L'index per a la Inclusié, un instrument de revisié esco-
lar prou conegut, prescindeix del terme «necessitats
educatives especials» a I'hora d’explicar les dificultats
educatives (BOOTH i AINscow, 2002). Concretament, pro-
posa substituir els conceptes de «necessitats educatives
especials» i de «provisié educativa especial» pels de

«barreres a I’aprenentatge i a la participacié» i «recursos
per donar suport a 'aprenentatge i a la participacié». En
aquest context, el suport comprén totes aquelles activi-
tats que incrementen la capacitat de les escoles per
respondre a la diversitat. Un canvi aix{ complementa
les idees d’altres professionals, com les de Susan Hart
en el seu «pensament innovador» (HART, 1996, 2000).

No obstant aix0, quan es rebutja una visié de la inclu-
si6 lligada a les necessitats educatives especials hi ha el
perill que es deixi de prestar atencio a la segregacié con-
tinuada dels alumnes amb discapacitat o dels alumnes
que presenten necessitats educatives especials. Es pot
veure la inclusié com un moviment que implica la reivin-
dicacié dels drets dels joves amb discapacitat a una
educacié a les escoles locals, un punt de vista clamorosa-
ment proposat per algunes persones amb discapacitat.
Quan les persones consideren que les escoles especials
sOn una resposta neutra a les «necessitats» poden argu-
mentar que alguns nens estan més ben atesos en en-
torns especials. Tanmateix, una perspectiva basada en el
drets invalida aquests arguments. Aix{ doncs, sembla
que la segregacié obligatoria contribueix a 'opressié de
les persones amb discapacitat, de la mateixa manera que
altres practiques marginen determinats grups en base a
la raga, el génere o l'orientacié sexual (CORBETT, 2001).

Al mateix temps, hi ha una preocupacié per l'efecte
significatiu que té la classificaci6 dels alumnes dins els
sistemes educatius. La practica de la segregaci6 en esco-
les especials implica un nombre d’alumnes relativament
petit (per exemple, aproximadament un 1,3% a Angla-
terra), encara que exerceix una influéncia desproporcio-
nada dins el sistema educatiu. Sembla que perpetua la
idea que alguns alumnes «necessiten» estar segregats a
causa de la seva deficiéncia o defecte.

La visi6 de les dificultats educatives en base a les
necessitats educatives especials continua sent la pers-
pectiva dominant en la majoria de paisos (MITTILER, 2000).

La inclusié com a resposta a les exclusions disciplina-
ries. Si la majoria de vegades la inclusi6 esta associada
amb els nens que presenten «necessitats educatives
especials», en molts paisos la seva relacié amb la «mala
conducta» va en un proper segon lloc. D’aquesta mane-
ra, davant de la paraula «inclusié», alguns professionals
de les escoles tenen por que vulgui dir que han d’agafar
un nombre desproporcionat d’alumnes amb «dificul-
tats» conductuals.

S’ha comentat que les exclusions disciplinaries no es
poden entendre sense relacionar-les amb els esdeveni-
ments i les interaccions que les precedeixen, la natura-
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lesa de les relacions i els enfocaments d’ensenyament i
aprenentatge d’'una escola (BooTH, 1996). Fins i tot a
nivell de simple mesura, les xifres de les exclusions dis-
ciplinaries formals tenen poc significat si se les compa-
ra amb el nombre d’exclusions disciplinaries informals,
per exemple enviar els nens a casa per una tarda, faltes
d’assistencia no justificades i la classificacié d’alumnes
amb trastorns emocionals i conductuals. En aquest sen-
tit, 'exclusié informal de noies en edat escolar que estan
embarassades, que se les desanima perque continuin a
P’escola, continua deformant les percepcions de la com-
posicié de génere en les xifres d’exclusié oficial d'alguns
paisos.

La inclusi6 en referéncia a tots els grups vulnerables
d’exclusié. Hi ha una tendéncia creixent a veure I'exclu-
516 en I'educacié més ampliament en termes de superar
la discriminaci6 i el desavantatge sobre qualsevol grup
vulnerable de practiques d’exclusié (MITTLER, 2000). En
alguns paisos aquesta perspectiva més amplia s’associa
amb els termes «inclusid social» i «exclusioé social». Quan
s'utilitza en el context educatiu, la inclusié social tendeix
a referir-se a qiiestions relacionades amb aquells grups
per als quals 'accés a 1'escola esta en perill, com noies
que estan embarassades o que tenen fills mentre assis-
teixen al’escola, nensitinerants, etc. Encara que normal-
ment el llenguatge de la inclusié i 'exclusié social se sol
utilitzar més concretament per referir-se al nens que
estan (o estan en perill de ser) exclosos de les escoleside
les aules a causa de la seva «conducta».

Aquest is més ampli delllenguatge delainclusidéide
I'exclusié és, per tant, una cosa flexible. Suggereix que hi
pot haver processos comuns que relacionen les formes
diferents d’exclusié que experimenten els nens amb dis-
capacitats, els nens que s’exclouen de les escoles per
raons disciplinaries iles persones que viuen en comuni-
tats pobres. Sembla, doncs, una invitacid a explorar la
naturalesa d’aquests processos i els seus origens en les
estructures socials.

Lainclusié com a promocié d’una escola per a tots. Una
linia més aviat diferent de pensament sobre la inclusid
esta relacionada amb el desenvolupament d’una esco-
la comuna per a tots, o escola comprensiva, i la cons-
truccié d’enfocaments d’ensenyament i aprenentatge
corresponents. Al Regne Unit, per exemple, el terme
«escola comprensiva» s’utilitza generalment en el con-
text del’educacié secundariai es va establir com areac-
cid a un sistema que repartia els nens en diferents tipus
d’escoles en base als seus assoliments a 'edat d’'11

anys, reforcant les desigualtats de classe social exis-
tents.

El moviment de 'escola comprensiva a Anglaterra,
igual que la tradici6 Folkeskole a Dinamarca, «l’escola
comuna» als Estats Units, i el sistema educatiu obligatori
unificat a Portugal, es basava en el desig de crear un Unic
tipus «d’escola per a tots», que servis una comunitat
socialment diversa. No obstant aixo, 'émfasi en una
escola per a tots pot tenir un doble vessant. A Noruega,
per exemple, la idea de «I’escola per a tots» va suposar
crear una identitat Noruega independent que tenia a
veure amb la participacié de les persones en les comuni-
tats diverses. Mentrestant, el fort émfasi en 'educacié de
les comunitats locals va facilitar la dissolucié d’institu-
cions especials segregades, que no va anar seguida d'un
moviment igualment potent per reformar 'escola comu-
na amb la finalitat d’acceptar i valorar la diferéncia. El
mateix que ha passat en altres paisos, es va posar émfasi
a assimilar els que es consideren diferents dins la norma-
litat homogeénia més que portar a terme una transforma-
i a partir de la diversitat.

Lainclusié com a Educacié per a Tots. En els debats inter-
nacionals cada vegada és fa més evident el tema de la
inclusid. El moviment de «l'educacié per a tots» es va
crear el 1990 al voltant d’una seérie de politiques interna-
cionals, basicament coordinades per la UNESCO, per mi-
llorar 'accés i la participacié a I’educacié arreu del mon.
Aquest moviment va rebre I'impuls de dues conferéncies
internacionals celebrades a Jomtien, 1990, 1 a Dakar, 2000
(UNEsCO, 2000). Encara que dins d’aquest moviment mol-
tes vegades s’identifica educacié amb escolaritzacid, el
pensament sobre 'educacié en algunes de les regions
més pobres del mén proporciona una oportunitat de
repensar les escoles com un mitja entre molts per des-
envolupar I'’educacié dins de les comunitats.

En resposta al fracas de molts paisos a 'hora de res-
pondre als objectius establerts una década abans, els orga-
nitzadors de la conferéncia de Dakar volien emfasitzar
arees concretes en les quals hi pogués haver progrés,icen-
trar especialment I'atencié en el nombre desproporcionat
de noies a les quals, a nivell mundial, se’ls negaven les
oportunitats educatives. Les persones amb discapacitat i
altres col-lectius similars estaven molt preocupats amb la
manera que semblava que es trepitjava I'ordre prioritaria
de participar en la declaracié de 'Educacié per a Tots. I
aix0, a pesar del progrés aparent que s’havia fet al’hora de
posar I'atencié a les possibilitats d’'un sistema educatiu
inclusiu per a tots els nens, incloent-hi explicitament els
nens amb discapacitat, dins la Declaracié de Salamanca.
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La inclusié com una proposta de principis per a ’educa-
cié. Aquestes cinc maneres de pensar sobre la inclusié
indiquen els significats que persones diverses en con-
textos diferents donen a la «inclusié». En un estudi que
he realitzat fa poc amb els meus col-legues, hem adoptat
el que es podria considerar una pcssibilitat de més (ve-
geu AINScow i col., 2006, per una explicacié detallada d’a-
questa recerca). Aquesta recerca es va portar a terme a
escoles angleses que estaven intentant desenvolupar
practiques inclusives en el context d'una agenda essen-
cialment orientada pels «estandards». Voliem examinar
aquest terreny amb més profunditat i, concretament,
explorar com serien les practiques inclusives en aquest
contexticom es podrien desenvolupar i mantenir aquest
tipus de practiques.

Encara que una exploracié detallada del que la inclusié
pot voler dir per a la cultura d'una escola, i que en I'index
per a la Inclusi6 (BOOTH 1 AINSCcow, 2002) s’han establert
politiques i practiques, aixo no significa que sapiguem
per endavant quines soén les accions que s’haurien de
portar a terme. Les barreres a I'aprenentatge i a la parti-
cipacid, i els recursos que recolzen I'aprenentatge i la
participacié només es poden descobrir i prioritzar dins
una escola concreta. Aixo implica que caldria posar
menys émfasi en el que s’hauria d’assemblar la inclusié
1 més sobre com es podria desenvolupar amb les escoles.

En aquesta recerca hem adoptat com a punt de parti-
da comu una perspectiva de la inclusié que implica una
articulacié amplia dels valors amb que nosaltres ens
veiem compromesos i amb aquelles practiques inclusi-
ves que hauriem d’intentar incorporar. Els valors servei-
xen de base a totes les actuacions i plans d'accid, a totes
les practiques de l'escola i a totes les politiques que
modelen les practiques. Es poden considerar totes les
accions, les practiques i les politiques com la personifi-
cacié dels arguments morals. En el camp de ’educacié no
podem fer les coses bé sense entenclre, en algun nivell, els
valors a partir dels quals sorgeixen les nostres accions. El
desenvolupament de la inclusié, per tant, implica que
fem explicits els valors que fonamenten les accions, les
practiques i les politiques i aprendre a relacionar millor
les nostres accions amb els valors inclusius.

Hem articulat els valors inclusius al voltant de I'equi-
tat, la participacid, la comunitat, la compassié, el respec-
te per la diversitat, la sostenibilitat i els drets. Aquesta
llista estd en un estat de desenvolupament continu. Que
passa amb 'honradesa, la llibertat, el rendiment, I'espi-
ritualitat? Fins a quin punt aquestes qliestions addicio-
nals es poden derivar d'altres temes que jason a la llista?
Per exemple, I'auténtica participacié pot implicar la 1li-
bertat de participar i, potser, de no participar. Tot i aixi, a

I'hora d’establir una llista provisional de temes hem con-
vidat altres persones que pensin en base a les seves
accionsiales direccions en que els agradaria veure el des-
envolupament de I'educacio.

Hem reconegut, també, que ’articulacié d’aquest
tipus de principis inspira dues preguntes: quin és el seu
significat exacte i quines son les seves implicacions a la
practica? La pregunta sobre el significat és un reconei-
xement que una declaracié de valors d’aquestes carac-
teristiques exigeix un aclariment considerable: sén
complexos, es poden discutir i poden entrar en conflicte.
Per exemple, en relacié a l'equitat, hauria de quedar clar
quantes persones no estan d’acord sobre I'acceptabilitat
de les diferencies en els ingressos i en les condicions de
vida dins un mateix pais i entre paisos.

De la mateixa manera, altres «valors inclusius» exi-
geixen aclariment. Per exemple, la participacié es refe-
reix a estar amb i col-laborar amb els altres. Suposa una
dedicaci6 i una implicacié activa en la presa de deci-
sions. Comporta el fet de reconeéixer i valorar una varie-
tat d'identitats, de manera que s’accepten les persones
pel que sén. A T'hora de valorar la comunitat es reconeix
el significat del rol social de I'educacié per tal de creari
mantenir les comunitats, i el potencial de les comunitats
iles institucions educatives de mantenir-se mutuament.
Valorar la comunitat es pot veure com quelcom que
implica el desenvolupament del sentiment i de la res-
ponsabilitat de grups més amplis com s6n la familia i
I'estat nacio: fa referéncia a la ciutadania i la ciutadania
global. La comunitat, com un valor, convida a prestar
atenci¢ al cultiu dels sentiments de servei public.

Laidea delasostenibilitat connectalainclusié ambla
finalitat més fonamental de I'educaci6: preparar els nens
1 joves per viure de manera sostenible en comunitats i
entorns sostenibles. En un moment en queé l'escalfament
global és indiscutiblement el tema més important que
afecta totes les persones del planeta, la inclusié ha d'in-
teressar-se certament per impregnar en 'educacié una
comprensié d'aquest fenomen i com s’hi pot respondre.
Finalment, hi ha el reconeixement que els nens i joves
tenen dret a una educacié amplia, a suports adequatsia
I'assisténcia a la seva escola local.

No obstant aix0, aquest aclariment només ens res-
pon en certa manera. No solament necessitem saber el
que signifiquen aquests valors, siné també les seves
implicacions per a les practiquesicom s’han de posaren
vigor. Amb aix0, és clar, pensem que la inclusié implica:

« els processos d’augmentar la participacié dels alum-
nes i reduir la seva exclusié del curriculum, les cultu-
res i les comunitats de les escoles locals;
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* la reestructuracié de les cultures, les politiques i les
practiques de les escoles de manera que responguin a
la diversitat dels alumnes en la seva localitat;

* la presencia, la participacié i I'assoliment de tots els
alumnes que sén vulnerables a les pressions d’exclu-
si6, no Unicament dels que presenten disminucions o
«necessitats educatives especials».

Aquestes caracteristiques del que suposa la inclusié son
d’una importancia considerable: la inclusié esta interes-
sada en tots els nens i joves de les escoles; se centra en
la preséncia, participacié i I'assoliment; la inclusié i 'ex-
clusié estan relacionades, de manera que la inclusié
suposa combatre de manera activa l'exclusié; i es consi-
dera la inclusid un procés sense fi. Aixi, doncs, una esco-
lainclusiva és una escola que esta en moviment més que
una escola que ha aconseguit un estat perfecte.

Un dels inconvenients d’'una perspectiva d’aquestes
caracteristiques és que identifica educacié amb escola-
ritzaci6, mentre que nosaltres considerem l'escola no-
més un dels llocs d’educacié dins les comunitats. En
aquest sentit, pensem que el rol de les escoles és recol-
zar I’educacié de les comunitats i no monopolitzar-la.
També volem emfasitzar la importancia de la participa-
cié del personal, els pares/tutors i altres membres de la
comunitat. Ens sembla que no aconseguirem anar molt
enlla a I'hora de recolzar la participacié i 'aprenentatge
dels alumnes si rebutgem les seves identitats i els seus
antecedents familiars, o si decidim no fomentar la parti-
cipacié del personal de les escoles en les decisions sobre
les activitats d’ensenyament i aprenentatge. També vo-
lem relacionar inclusié/exclusié en ’educacié de mane-
ra més amplia i que impliqui les pressions d’incloure i
excloure dins de la societat.

Anar cap endavant

En aquest article he resumit algunes de les maneres com
s'utilitzen els termes «inclusié» i «exclusié». Aixd m'ha
portat a comentar que grups diferents en contextos
diversos no pensen el mateix sobre la inclusié i que no hi
ha una sola definicié consensuada. També he establert la
posicié inicial de pensament que sobre la inclusié fem
servir en la nostra recerca recent. Aixd suposa un com-
promis cap a determinats valors definits ampliament.
Lainclusié en el camp de I’educacié es pot veure, d'a-
questa manera, com un procés de posar els valors en
accid; comporta practiques i provisions educatives, sis-
temes i estructures, que incorporen aquests valors.
Alguns es poden especificar ja que sén una part inte-

grant de la nostra concepcié de la inclusid, altres es
podenidentificar amb un grau raonable de certesa a par-
tir del que hem apres de 'experiéncia. Aixo significa que
la inclusié només es pot entendre completament a
mesura que els valors que la recolzen s’estableixen en
contextos particulars.
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