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Components crítics en el desenvolupament 
de I'educació inclusiva* 

Susan Bray Stainback 

Bing-dong! ding-dong!, sonaven de bon matí les cam- 
panes de i'escola. 
Tota la mainada de la ciutat estava a punt per mar a 
l'escola. 
N'hi havia que hi anaven caminant, uns amb cotxe, i 
d'altres amb autobús. 
«Oi que és divertit mar a Vescola?)), va dir la Carol. 
( k a n  tenim més amics per jugar)). 
((Mira, hi ha un nen nou», va dir en Donaid. ((1 també 
una nena nova)), va dir la Carol. 
En Donald i la Caro1 corren cap ails dos companys nous. 
((Veniu a la nostra clase?», van preguntar-los. ((Sí)), van 
respondre el nen i la nena nous. ~(Ens diem Peter i Saily). 
Quan els nens i les nenes van entrar a la classe, vanveu- 
re entre els companys de semprir d'altres de nous. 
Hi havia un nen que es deiaJoe, i que era molt, molt pe- 
tit, Hi havia la Susan que portava un vestit groc, i en 
Tom, quevaportar-hi el seu gos. 
Uns quants nens i nenes ensenyaven ais companys 
nous on podien trobar els llibrezi i les coses de l'aula. 
L'escola havia comencat. 
Tots tenien moltes coses per explicar-se, com s'havien 
divertit a l'estiu ... 

(M. MARGUERITE, 1942) 

que de ben segur articularia el quejo volia comunicar. 
He llegit les obres de nombrosos pensadors, especialis- 
tes, filbsofs, polítics, cbmics i altres visionaris, alguns 
dins dels cercles de l'educació formal i d'altres que no 
en formen part. Mentre passava hores fuilejant ilibres, 
vaig trobar una referencia poc usual que abans no ha- 
via fet servir mai. Duia un títol que em recordava una 
escena educativa ideal i, per tant, vaig asseure'm i vaig 
comencar a llegir. El llibre es titulava These are our 
neighbors (Aquests són els nostres veins), i l'havia pu- 
blicat Ginn i companyia, l'any 1942. La cita que inicia 
aquest article pertany a aquest llibre. 

Hi ha diversos elements en aquesta historia i en al- 
tres del llibre (i les imatges que activen) que, a parer meu, 
constitueixen un context educatiu ideal i desitjable. 

De vegades, els conceptes més senzills i bhsics de la 
nostravida quotidiana són l'ajuda que tenim més bona 
per millorar els sistemes complexos que dirigeixen les 
nostres comunitats educatives i socials. 

Aqui, comparteixo allb que considero que forma 
part d'aquells elements de que parlava. 

Els elements desitjables en els contextos educatius 

Quan em demanaven que visualitzés un context 
educatiu inclusiu idealldesitjable, sabia el que em bu- La felicitat 
llia al cap. Sens dubte, entenc qut: escriure el que veia i 
descriure-ho 6s difícil. Com a educadora formada, he Des del meu punt de vista, una escola ideal 6s un 
llegit literatura dedicada a aquest tema a fi de trobar al- lloc on els aiumnes, els mestres i altres membres de la 
guna cosa que descrivís ailb que esperava trobar-hi i comunitat volen anar. Per a tothom concernit, cada 

* Ponencia presentada a la Xarxa Iriteruniversithria de Recerca sobre: (Atencib a la diversitat dels alumnes en una escola per a tot- 
horno, que es va celebrar alaFacultat d'Bducaci6 de la Universitat deVic (Febrer de 2001). 
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dia és una aventura productiva, gens amenapadom i fe- 
lic d'aprenentatge. És un lloc on els adults i els alumnes 
van per treballar junts, per aprendre, per ajudar-se mú- 
tuament, i per gaudir de l'experiencia. Com a educa- 
dors, hem de fer que cada dia que es passa a l'escola, 
tant si es tracta d'una escola infantil, de primaria o de 
secundaria, sigui, per als alumnes, tan emocionant, di- 
vertit i atractiu com el primer dia. 

Segons m'imagino, les escoles, el seu personal i els 
alurnnes serien uns actius i uns recursos per als seus 
veins i una font de coneixements i ajuda per a tothom 
qui ho volgués. Formarien una petita comunitat dins la 
comunitat més gran d'un poble, una ciutat o un Estat, i 
aquesta tindria els atributs d'una comunitat que fun- 
ciona positivament. Un sentiment de comunitat pot 
transformar un col.lectiu basat en el <jo» en un de ba- 
sat en el anosaltres)) i, així, oferir (als membres de l'es- 
cola) un sol sentiment d'identitat i de pertinenca a una 
comunitat (SERGIOVAKNI, 1994, p. xiii). Només amb 
aquest esforc col.lectiu es pot aconseguir el compro- 
mís amb els valors socials fonamentals de la justicia, la 
tolerancia, la preocupació i el respecte envers els al- 
tres, i la cerca de coneixements (DEWEY, 1970; SOLOMON 
[etal.], 1992). 

Arnb una orientació i una organització apropiades, i 
un compromís amb aquests valors socials fonamentals, 
els membres de l'escola poden transformar-la en un 
lloc en que els alumnes, els mestres i el personal, la fa- 
mília i els membres de la comunitat volen anar (Vegeu 
altres recursos per exemple, a O'BRIEN I LYLEN-O'BRIEN, 
1996, SAPON-SHEVIN, 1990, i SALOMON [et al.], 1992, pel 
que fa a les activitats i les consideracions proposades 
per assolir un sentiment positiu de comunitat). 

Una política igualithria 

Segons el meu ideal, l'escola seria un lloc on tots els 
membres, tant els alumnes com els adults, se sentirien 
acollits i membres de ple dret. No hi hauria condicions 
ni polítiques excloents per a determinats membres de 
la població escolar. Tarnpoc no seria un lloc en que l'es- 
tatus de certs alumnes o adults, pel fet que aprenen 
d'una manera diferent o perque tenen altres caracte- 
rístiques, se situa automaticament per sobre o per sota 
de l'estatus dels altres. En comptes d'aixb, cada mem- 
bre de l'escola es considera com a membre de ple dret, 
valorat i important, de la comunitat escolar. 

La filosofia del'escola ((ideal)) es basaria en els prin- 
cipis igualitaris de la inclusió, la pertinenca i i'oferi- 
ment d'un ensenyament de qualitat a tots els alurnnes 
(SCHAFFNER i BUSWELL, 1996), la col.laboració (VILLA i 
THOUSAND, 1996), i l'assistencia (SAPON-SHEVIN, 1990). 
També se centraria en la filosofia que considera les ne- 
cessitats de tots els membres de la comunitat escolar, 
tant adults com infants, incloent-hi els alumnes, els 
mestres, el personal, els administradors i els familiars. 
El respecte mutu i la comprensió entre tots els mem- 
bres, adults i aiumnes, en la presa de decisions, la se- 
lecció dels projectes, els procediments, així com el 
compartir els assoliments i els reptes individuals, po- 
den augmentar, per a cadascú, la possibilitat de benefi- 
ciar-se d'una manera positiva i plaent de l'experiencia 
escolar (PIAGET, 1965). 

El suport mutu 

Molt sovint, el personal docent i els alumnes no se 
senten ajudats en el context escolar. Aquest fet s'ha ex- 
pressat i s'han fet esforqos per corregir-lo, si bé d'unes 
maneres que amb freqüencia han estat negatives. Aixb 
és obvi quan s'examinen les xifres relatives a la renova- 
ció del personal docent, en particular, de les escoles 
situades als barris antics (DEPARTAMENT D'ENSENYANENT 
DELS ESTATS UNITS, 1996). Els alumnes també se senten 
impotents i desesperats quan volen ser individus 
«autbnomsn. Una alumna de secundaria va expresar, 
en una reunió del consell escolar, la frustració que ella 
i els seus amics sentien quan es parlava de desmante- 
llar les bandes del poble. Va dir: ~Pregunteu-nos per 
que formem bandes. Doncs, molt senzill. La gent vol 
pertanyer ... Vol poder tenir algú amb qui comptar. 1, 
en les bandes, és aixb el que pasa»  (YOUNG, 1990). 

En la meva escola <(ideal», els mestres, els alumnes i 
el personal se sentirien segurs. Sabrien que, en qualse- 
vol activitat o situació en que participin, sempre hi 
haura persones amb qui es pot comptar per demanar- 
los ajuda. L'ansietat, la por del fracas, l'alllament o el 
sentiment del ridícul, s'aüeugen pel fet que sempre hi 
ha un company o un membre de l'escola disposat a 
ajudar quan es té un problema i a compartir-lo, o a ofe- 
rir suport moral quan es demana. 

Cal dir que aquest tipus d'ajuda no depen de recur- 
sos econbmics. En l'escola «ideal» tots els membres 
són responsables d'ajudar el personal o els alurnnes 
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quan demanen aquesta ajuda. .Amb una relació sem- 
blant, d'interdependencia i de suport entre tots els 
mernbres de l'escola, aquests s'adonen que totes les 
persones necessiten ajuda i, alhora, que tothom, fins i 
tot ells mateixos, té alguna cosa important per oferir 
als altres. La responsabilitat de donar ajut la compar- 
teixen tots els membres de l'escola i, per tant, es pot 
confiar en la seva ajuda quan es riecessiti. 

Mestres que faciliten el concepte d'aprenentatge al 
llarg de la vida 

El mestre, coma font i proporcionador de coneixe- 
ments, ja no pot satisfer les necessitats de la societat 
d'avui. Les coses canvien tant cada dia que no es pot 
esperar que arnb un conjunt preconcebut d'informa- 
ció o amb els mateixos fets n'hi Ihaurh prou perquk els 
alumnes actuals tinguin k i t ,  fins i tot d'aquí a una de- 
cada. De la mateixa manera, amb el reconeixement 
creixent que els alumnes tenen diversos interessos, na- 
turaleses i necessitats educativeic individuals, un mes- 
tre no pot esperar que sabra respondre, per el1 mateix, 
a les necessitats específiques de cada alurnne de la se- 
va classe. Per aixo mateix, si els ,alunmes han de rebre 
una educació que els prepari per a un futur reeixit, 
caldrh canviar el paper tradicion,al del mestre i l'hmfasi 
que es posa en els procedirnents estandarditzats i els 
continguts del currículum (FIELDS i TARLOW, 1996). 

En la meva escola «ideal», els mestres organitza- 
rien el context de l'aula, les experihncies educatives, 
els recursos, i les condicions priictiques i de procedi- 
ment per a l'aprenentatge. Una de les preocupacions 
principals del mestre seria la participació, la interac- 
ci6 i l'aprenentatge interdependents dels aiumnes. 1 
un dels seus reptes consistiria a oferir els recursos i les 
tecniques necessaris per localitzar les fonts d'infor- 
mació, i a dirigir el currículum tl'una manera que els 
alumnes tinguessin oportunitats, motivacions i inte- 
ressos per tal d'abordar les seves necessitats educati- 
ves (MOLL, 1992). Amb tot, els rnestres, igual que els 
alumnes i altres membres de l'escola, necessiten l'aju- 
da dels seus companys, del personal, dels administra- 
dors, dels pares i dels alumnes, si volen establir expe- 
riencies d'aprenentatge dinhmiques i satisfactbries 
que responguin a les necessitats dels alumnes l'ense- 
nyament dels quals és responsabilitat seva. 

L'adquisició de coneixements crítica i significativa 

Pel que fa ai currículum, el fet de centrar-se en l'a- 
prendre a aprendre, en la motivació i les habilitats ne- 
cesshries perque els alumnes siguin pensadors crítics i 
aprenents al llargde la vida té una importancia vital. Si 
bé les habilitats basiques per aprendre, com ara liegir, 
escriure i comunicar-se, no deixaran mai de ser impor- 
tants, s'han de veure més com un mitja per aprendre 
que no pas com un fi en elles mateixes (POPLIN, WEST i 
THORSOK, 1996). De la mateixa manera, les alternatives 
a aquestes habilitats, pera les persones que les necessi- 
ten o que poden beneficiar-se'n, poden ser una part in- 
tegrant del currículum en termes individuals. Tant si es 
tracta del Braille, del llenguatge de signes, dels sistemes 
informhtics amb reconeixement de veu, o de qualsevol 
altra cosa, si aquestes alternatives poden beneficiar 
potencialment l'aprenentatge continu d'un alumne, el 
mestre les ha de saber i, aihora, fer-les-hi accesibles 
(DUITOK, D.H. i DUTTOS, D.L., 1990). 

D'altra banda, en ensenyar habilitats basiques dins 
un context significatiu, els alumnes poden aprendre 
amb més rapidesa el valor de les habilitats que apre- 
nen, i els pot resultar més facil transferir l'ús d'aques- 
tes habilitats a altres activitats d'aprenentatge, i aquest 
els pot ser més personal, interessant i plaent. Les habi- 
litats basiques també es poden fer servir per aprendre a 
valorar d'una manera crítica i per prendre decisions 
basades en la informació disponible (SLEETER i McLA- 
REN, 1995). Finalment, les habilitats que calen per acce- 
dir &una manera independent o interdependent a no- 
va informació necesshria constituiran una habilitat 
bhsica per a tots els alumnes. 

Tal com s'ha assenyaiat abans, per aquesta tasca 
del mestre i les necessitats curriculars dels alumnes, 
és molt important l'existencia de relacions mútues 
d'ajuda i un sentiment de comunitat entre tots els 
membres de l'escola (PIAGET, 1965; SOLOMOX [et al.], 
1992). Cap individu ni cap grup no pot esperar que el1 
sol podrh oferir als alumnes tot allb que els cal per 
rebre una experiencia educativa facilitadora de l'hxit 
individual en el futur. En tota escola cal treballar con- 
juntament. «Les persones són interdependents, tot- 
hom té una funció i un paper per exercir, i aixb és el 
que manté la gent unida i forma una comunitat)) WIL- 
KINSOK, 1980, P. 452). 
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La diversitat 

En l'escola «ideal» de que parlo, la diversitat és un 
actiu. La visió que les diferencies entre els individus, 
pel que fa a l'educació, plantegen dificultats i que cal 
((determinar-les», miilorar-les o adaptar-les (homoge- 
neitzar-les), se substitueix pel reconeixement que les 
diferencies són actius valuosos que s'han de capitalit- 
zar. Només el fet de reconeixer i capitalitzar la diversi- 
tat pot generar oportunitats importants per aprendre. 
En l'obra Personal Vision of a Good School, Robert 
Barth afirma: 

Preferiria que els meus fiil anessin a una escola en 
que les diferencies no s'amaguessin, que es tin- 
guessin en compte i se celebressin corn abones no- 
tícies, coma oportunitats per aprendre. La pregun- 
ta que preocupa moltes persones és: Quins són els 
límits de la diversitat més enllh dels quals la con- 
ducta és inacceptable? Pero la pregunta que m'a- 
gradaria veure formulada més sovint és: Com po- 
dem utilitzar d'una manera deliberada i reflexivales 
diferencies de classe social, genere, edat, habilitats, 
raca i interes corn a recursos per a l'aprenentatge? 
Les diferencies contenen oportunitats importants 
per aprendre, i ofereixen un recurs renovable, 
abundant i gratuit. Voldria que la forta tendencia a 
eliminar les diferencies se substituís per una ten- 
dencia igual de forta a utilitzar aquestes diferencies 
per millorar les escoles. Allb que és important res- 
pecte a les persones, i a les escoles, és tot allo que 
tenen de diferent, no pas allb que tenen d'igual 
(BARTH, 1990). 

En una escola «ideal», se celebraria la diversitat en 
totes les seves formes. Les oportunitats per tenir alum- 
nes i personal amb orígens socials, característiques i 
experiencies diferents, es buscaria, es fomentaria i es 
valoraria. La diversitat entre els membres de l'escola 
enforteix la mateixa escola i l'aula, i ofereix a tothom 
oportunitats considerables per aprendre (S. STNNBACK i 
W. STNNBACK, 1996). 

La cooperació 

La cooperació es valora per damunt de la competi- 
tivitat. Una escola ((ideal)) implica que els seus mem- 

bres treballin d'una manera interdependent, que com- 
parteixin i s'interessin pels objectius que resultaran 
mútuament eficacos i beneficiosos per promoure la 
productivitat, la felicitat i l'exit de tots els membres. 
Malauradament, avui moltes escoles no comparteixen 
aquesta visió de 1'excel.lencia. 

La societat actual, encapritxada amb la paraula 
((competitivitat)), que s'ha filtrat en els debats sobre 
l'ensenyament, crea confusió entre dues idees molt di- 
ferents: 1'excel.lencia i la cerca desesperada de triomfar 
per damunt dels altres, ja a una edat primerenca, que 
ensenya als infants que no s'ha de ser sensible. Sovint, 
una dotzena d'anys d'escolarització no fan res per fo- 
mentar la generositat o un compromís amb el benestar 
dels altres. Ans al contrari, els alurnnes es graduen pen- 
sant que ser intel.ligent significa mirar de ser el núme- 
ro u (KOHN, PDK, 1991, p. 498). 

El treball en equip i la cooperació amb altres mem- 
bres de la comunitat escolar no tan sols val la pena corn 
a eina d'aprenentatge positiva, sinó que cada vegada 
és més important corn a objectiu educatiu (BERRYMAN, 
1988; PETERSON, 1996). Tal corn s'ha assenyalat abans, 
Wilkinson (1980) va afirmar que cal tenir en compte 
que les persones són interdependents i que cadascuna 
té un paper per fer, si es volen assolir els objectius de 
l'ensenyament. Tothom és necessari si el propbsit és 
que els alumnes estudiin al ilarg de la seva vida i sapi- 
guen respondre als reptes que plantejara la nova gene- 
ració d'experiencies. 

Un govern adhocratic 

La burocracia, una forma de governar verticalista, 
es caracteritza per ((la difusió de l'autoritat entre nom- 
brosos ckrrecs i l'adherencia a normes inflexibles de 
funcionament)) (The American Heritage Dictionary de 
buoyancy f i s  a burgrave, 1980). Els indicadors d'a- 
questa mena de govern que funciona en l ' h b i t  de 
l'ensenyament són l'ús tradicional de lectures elemen- 
t a l ~  i els currículums i els examens estandarditzats. 

Moltes persones han discutit sobre els problemes 
que comporta utilitzar aquesta forma de govern en un 
sistema educatiu que té corn a objectiu satisfer les ne- 
cessitats educatives, desafiants i en canvi constant, 
dels alumnes per tal que puguin desenvolupar-se d'u- 
na manera efectiva en la societat del futur. Skirtic afir- 
ma que la burocracia, el paradigma predominant en 
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l'ensenyament, no fomenta sin6 que disminueix la ca- 
pacitat dels mestres per individiialitzar els serveis edu- 
catius. Tai com va assenyalar Thousand, «la burocratit- 
zació esta pensada per garantir l'estandardització. 
Atribuir la incapacitat per indiividualitzar l'ensenya- 
ment totaiment a la capacitat o a la voluntat dels pro- 
fessionais és erroni, en el sentit que culpa els mestres 
de les insuficiencies i les contracliccions de l'estructura 
organitzativa)) (1990, p. 31). 

L'adhocrhcia es basa en la premisa que l'entorn és 
dinarnic i incert. En una organització governada per un 
paradigma adhocratic, la innovació i i'adaptació a les 
necessitats de l'entorn, en aquest cas una escola, són 
elements necessaris per a un funcionament reekit (PET- 
TERSON, PURKEY i PARKER, 1986). E,ls elements clau en el 
funcionament d'un govern adhocratic d'una escola són 
la col~laboració, l'adaptació mútua, la presa de deci- 
sions compartida, l'habiiitació de tots els membres de 
l'escola, la resolució dels problennes i el pensament crí- 
tic. De la mateixa manera que els contextos escolars es 
reconeixen coma dinamics, també ho son el currículum 
abordat i les decisions preses respecte a l'ensenyament 
dels alurnnes. En una escola adhocratica, es reconeix 
que, l'ensenyament personalitzat, «els mestres l'inven- 
taran i el reinventaran contínuanlent en la practica real 
arnb els alurnnes que tenen necessitats específiques i 
canviantsn (THO'JSAND, 1990, p. 3;!). A través de l'ús &un 
govern adhocratic, tots els membres de l'escola poden 
ser habiiitats per obtenir un mínim control de les seves 
vides i les situacions educatives qiie es trobaran. 
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