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Introducció

Imagineu-vos aquesta escena. Tanqueu els ulls i imagineu-vos per un moment que convido a un de vosaltres a sopar a casa meva, sabent que a qui convido té problemes amb el menjar, que no pot menjar de tot… I li dic: “Vine a sopar a casa meva. Del que tinc i tu puguis menjar, pren el que vulguis… De tota manera, si, del que hi ha, pots menjar poques coses, ja et prepararé un plat especial, que no suposi cap problema per a tu. I perquè no et sentis estrany menjant amb nosaltres coses diferents, al menjador, per a tu prepararé una taula a la cuina, perquè puguis menjar tranquil·lament els plats especialment preparats per a tu. Amb altres convidats succeeix el mateix, i us trobareu tots a la cuina, així us sentireu millor…”

Com us sentiríeu si un de vosaltres fos aquest hipotètic comensal? Us sentiríeu inclosos a l'àgape al qual us hauria convidat? Suposo que us sentiríeu molt malament, i, si poguéssiu, declinaríeu la meva invitació perquè més aviat consideraríeu que us he exclòs, marginat…

Doncs bé, mutatis mutandi, això és exactament el que fem, en el sistema educatiu, amb alguns alumnes, per exemple amb algú que té alguna discapacitat important. El convidem a anar a la nostra escola, l'escola pensada per a la majoria dels alumnes, i, essent conscients de les seves limitacions, el convidem a participar en tot allò que, pensat per a la majoria, també pugui anar bé per a ell: les classes de plàstica, o potser les de música, o les d'educació física, o amb molta sort algunes classes de ciències naturals o socials, però en “els plats forts” com la llengua i les matemàtiques, perquè no se senti malament al costat dels seus companys molt més capacitats que ell, capaços de fer quelcom que ell no sap fer, li servim un “menú” especial a l'aula d'educació especial, on, juntament amb altres alumnes amb necessitats educatives especials –això sí, en grups molt reduïts i, fins i tot, individualment– serà atès per un mestre o una mestra especialista en educació especial… I pretenem que se sentin inclosos, aquests alumnes, en els centres i les aules comunes? No us sembla que han de sentir-se molt malament, i que potser el seu comportament estrany i la seva conducta incorrecta no és més que una forma de comunicar-nos, a la seva manera, que no està precisament a gust amb aquesta situació?

Podeu obrir els ulls…

Tothom, o molta gent, en el camp educatiu, s'omple la boca parlant d'inclusió escolar, d'educació inclusiva o de termes semblants... Però no tothom es refereix a la mateixa cosa quan utilitza aquests termes... Es parla, per exemple, d’inclusió, quan alguns alumnes són atesos a la “cuina”, en aules separades, formant un grup a part, i amb prou feines es troben amb els seus companys no discapacitats. O es diu, per exemple, que la inclusió té uns límits, que alguns alumnes no es poden incloure i, fins i tot, que és millor que no s’incloguin, i que, per tant, hem de mantenir les escoles d’educació especial. I la inclusió, com veurem, vol anar molt més enllà d’aquests plantejaments, i hi ha d’anar, si volem portar fins a les últimes conseqüències el principi d’inclusió, teòricament reconegut i acceptat.

En aquesta conferència, en primer lloc, explicaré amb claredat a què em refereixo quan parlo d'escoles i aules inclusives. En segon lloc, parlaré de les conseqüències no desitjades d’una inclusió mal feta, i com les hem d’evitar o contrarestar. I, en tercer lloc, parlaré de la necessitat de canviar, i en quin sentit i en quins aspectes ha de canviar, l’estructura d’aprenentatge de l’aula si volem que, efectivament, puguin aprendre junts alumnes diferents. Més concretament, parlaré de que cal estructurar de forma cooperativa l’aprenentatge dins l’aula com una manera –potser l’única- que tenim per aconseguir que els alumnes amb discapacitats importants puguin aprendre dins les aules ordinàries i participar en activitats conjuntes.

1. Escoles i aules inclusives

Una escola, i una aula, inclusiva és aquella en la qual poden aprendre, junts, alumnes diferents. Així de simple. No obstant això, si no matisem aquesta definició, em temo que molta gent hi estarà d'acord quan, en realitat, pensa molt diferent. Vegem-ho. 

Quan dic alumnes “diferents” vull dir alumnes diferents encara que siguin “molt diferents”, és a dir, em refereixo també a alumnes que tinguin alguna discapacitat, per greu que sigui, que fa que necessitin recursos no corrents –que no necessiten la majoria d'alumnes– per assolir les cotes més altes possibles en el seu desenvolupament. Per tant, també ens referim als estudiants que tenen una discapacitat psíquica greu i permanent. Dit d'una altra manera, encara més clara, si és possible: ens referim a una escola que no exclou absolutament ningú, perquè no hi ha diferents categories d'alumnes que requereixin diferents categories de centres. És suficient que hi hagi escoles –sense cap mena d'adjectius– que acullin tothom, perquè també només hi ha una sola categoria d'alumnes –sense cap tipus d'adjectius– que, evidentment, són diferents entre si. En una escola inclusiva només hi ha alumnes, a seques, no hi ha alumnes corrents i alumnes especials, sinó simplement alumnes, cadascun amb les seves característiques i necessitats pròpies. La diversitat és un fet natural, és la normalitat: el més normal és que siguem diferents (afortunadament...).

I quan dic “junts”, vull dir que han d'aprendre, junts, alumnes diferents, encara que siguin molt diferents, no només en la mateixa escola, sinó fins i tot en una mateixa aula, tants alumnes com sigui possible, tant temps com sigui possible, participant tant com sigui possible en les mateixes activitats d'ensenyament i aprenentatge comunes. 

Fixeu-vos bé com ho he dit: han d’aprendre junts, en una mateixa aula, alumnes malgrat siguin molt diferents, tants alumnes com sigui possible, tant temps com sigui possible, participant tant com sigui possible en les mateixes activitats d'ensenyament i aprenentatge comunes. Sovint necessitem posar excepcions a la inclusió (es diu que es poden incloure tots els alumnes, excepte...) perquè considerem que es tracta d’una qüestió de tot o res, de tots o cap..., quan en realitat és una qüestió de grau: com més millor, començant per aquells que ja és possible. I això és al que hem d’aspirar: a què, malgrat alguns alumnes no puguin ser atesos de moment en les aules comunes, tard o d’hora, tots, encara que tinguin alguna discapacitat important, puguin participar, tant com sigui possible, en alguna activitat comuna. Per tant, no dic que tots els alumnes, malgrat les seves diferències, hagin de ser atesos junts, des del primer moment, totes les hores de classe, participant en totes les activitats comunes, sinó que dic que, per a alguns, s’hauran de fer una sèrie de passos, s’hauran d’assegurar una sèrie de condicions, abans que puguin ser acollits, almenys en algunes activitats comunes, en les aules ordinàries.

Diguem-ho, si us sembla, amb paraules més tècniques. L’educació inclusiva –segons Susan Bray Stainback (2001c)- és el procés pel qual s’ofereix a tots els infants, sense distinció de la discapacitat, la raça o qualsevol altra diferència, l’oportunitat per continuar sent membre de la classe ordinària i per aprendre dels seus companys, i juntament amb ells, dins l’aula. I les escoles inclusives es basen en aquest principi: Tots els nens, fins i tot aquells que tenen discapacitats més severes, han de poder anar a l’escola de la seva comunitat amb el dret garantit de ser ubicats en una classe comuna. Es poden contemplar altres alternatives, però només eventualment i quan s’hagin fet tots els esforços per fer factible la seva atenció a la classe comuna i sempre que aquestes alternatives representin clarament un millor benefici per a l’alumne. ”Com a resultat, els estudiants amb necessitats especials o discapacitats van a l’escola on ja anirien si no fossin discapacitats i van a una classe comuna amb els companys de la seva edat”. (Porter, 2001, pàg. 7).

Per altra part, és possible que alguna vegada sigui necessari –com ho és, per altra banda, per a molts altres estudiants– que algú sigui atès d'una forma més individual i, fins i tot, separada, per satisfer alguna necessitat educativa específica (recuperació logopèdica o psicomotriu, per exemple), però el lloc ordinari on han de ser atesos tots els alumnes és l'aula comuna, al costat dels seus companys de la mateixa edat. No només l'escola ha de ser inclusiva, sinó també cadascuna de les seves aules: escoles i aules inclusives, on puguin aprendre junts tots els alumnes, que són diferents...

Per tant, no només hi ha una sola “classe” d'alumnes, sinó que només hi pot haver una sola “classe” de centres: ja no hi ha escoles corrents i escoles especials, sinó simplement escoles, escoles per a tots. I si no hi ha selecció de l'alumnat entre centres, tampoc n’hi ha d'haver entre aules. La composició dels grups d'estudiants és volgudament heterogènia i ha de seguir la distribució normal de la població, de manera que una classe ha de ser el reflex de l'escola, i aquesta el reflex, a petita escala, de tota la societat: una societat que és diversa, plural, no homogènia, amb persones amb discapacitat i sense discapacitat, amb persones d’aquí i d’altres cultures, amb dones i homes...

De tota manera, hem d’anar en compte, perquè amb aquest discurs podem caure fàcilment en una certa “trivialització” de la diversitat i de les diferències: tots som diferents i “visca la pepa”... No podem caure en un relativisme absurd que suposi negar la diversitat i les conseqüències d'aquesta diversitat, algunes d'elles molt negatives, contra les quals hem de lluitar i no fer com si no existissin... Ho diu molt clarament José Gimeno Sacristán (2005): una cosa és ser “diversos” i una altra molt diferent ésser “desiguals”:

(...) també denominem diversitat el que no és divers sinó que és desigual. És a dir, nosaltres tenim categories per les quals establim (...) diferències horitzontals que són equivalents, però també denominem diversitat a les diferències verticals de capacitat, de poder, de tenir possibilitats, de tenir disponibilitats, etc. I, així com a les concepcions de la diversitat com a manifestació de la creativitat universal cal contraposar idees pedagògiques com la tolerància, l'obertura, la comprensió, l'acostament, davant de les diferències que són desigualtats, cal aplicar les polítiques d’igualació, de compensació, etc. (Gimeno Sacristán, 2005, p. 24).

Andrea Canevaro (1985) adverteix que, de la mateixa manera que no podem tenir una actitud de rebuig d'una diferència considerada no acceptable en la relació entre persones, tampoc podem tenir una actitud d'acceptació de l'altre creient que la diversitat no existeix, tancant els ulls a la realitat, proclamant una igualtat falsa que nega, o minimitza, els eventuals efectes de la discapacitat o de la diferència en general:

De la primera actitud pot néixer, a través d'un sentiment de culpa, l'acceptació de l'altre sense cap expectativa. En canvi, en el segon cas, l'expectativa va dirigida cap a un altre ideal, no real i no històric. Ambdós casos, que es compliquen en els seus detalls particulars, són un rebuig de la trobada entre persona i persona, per refugiar-se en predeterminacions fins i tot de signe oposat. (Canevaro, 1985, p. 58).

L'èxit d'una escola i d'un sistema educatiu inclusiu es mesura sobretot pel “valor afegit” que és capaç de donar als nens i a les nenes, als nois i a les noies a qui educa, en relació amb el que sabien i amb el que eren i valoraven quan hi van entrar. No es valora –o com a mínim, no es valora només– pel nombre d'estudiants que arriben a la meta establerta per endavant (que obtenen el títol corresponent, o que poden ingressar a la universitat...), sinó pel progrés que han aconseguit en el desenvolupament de totes les seves capacitats. Conec una escola d'educació infantil i primària d'un barri habitat majoritàriament per famílies gitanes que, si s'ha de jutjar pel nombre dels seus estudiants que “triomfen” més tard a l'institut, seria d'una qualitat molt baixa; això no obstant, és d'una gran qualitat, a la meva manera de veure, pel que aconsegueix amb la majoria d'aquells nois... Aquí la pregunta clau és aquesta: Què podem fer per a tots els alumnes, que són diversos, perquè aprenguin fins al màxim de les seves possibilitats? (En lloc de preguntar-nos: Què podem fer per als alumnes “diversos” perquè aprenguin, a més del que ja fem per als “no diversos”?).

Tres raons a favor de la inclusió

Aprendre junts alumnes diferents és just

En un plantejament inclusiu de l'educació, l'escola està oberta a tothom, i no com una concessió gratuïta, sinó com una exigència de la justícia. Ja no és necessari seleccionar els estudiants: tots s'inclouen en l'escola de la seva comunitat (del seu poble, del seu barri...), siguin quines siguin les seves característiques personals i les seves necessitats educatives. L'escola on han de ser escolaritzats els nens i nenes és indiscutible: en l'escola comuna, en la mateixa on van els seus germans, els seus amics, els seus veïns, i en la classe que els correspon segons la seva edat. No hi ha volta de full, això no es posa en dubte.

Perquè?, podem preguntar-nos. Respondré aquesta pregunta amb unes paraules escrites ja fa molt temps (l'any 1976) per L. Brown i publicades en català el 1987, en un document del Departament d'Ensenyament de l'època:

Perquè?... Perquè els alumnes severament retardats no han de ser ja mai tancats en institucions aïllades i deshumanizadores; no han de ser amagats a les seves cases; no han de ser rebutjats per les escoles públiques; no han de ser retirats de la societat. Tenen el dret de ser ciutadans visibles i de funcionar integrats a la vida quotidiana de la nostra complexa societat” (L. Brown, J. Nietupski, S. Hamre-Nietupski, 1987)

Molts anys han passat des que Brown va dir això i, això no obstant, moltes persones amb discapacitat segueixen encara sense poder exercir el dret de ser ciutadans visibles...

Les raons de la inclusió són fonamentalment ètiques: tots els alumnes, siguin quines siguin les seves característiques personals i les seves necessitats educatives, tenen el dret de participar en l'escola de tots. Al contrari, segregar-los, no és èticament acceptable, com denuncia Pilar Arnaiz:

Com és possible que se segueixi afavorint la desigualtat, i es justifiquin polítiques d'exclusió que defensin l’elitisme, en considerar èticament correcte “educar als millors i tenir cura de la resta”, acceptant la validesa d'una “classe inferior” permanent en la nostra societat? (P. Arnaiz, 2003, p. 141).

Aprendre junts alumnes diferents és necessari

Un plantejament inclusiu de l'educació –i de l'escola, per tant– és necessari, i ho és per a tots: Ho és, per descomptat, en primer lloc, per als alumnes amb capacitats diferents
, que tenen algunes “diferències” més accentuades: el contacte i la interacció constant amb companys seus sense discapacitat propicia i estimula, sens dubte, el seu aprenentatge i el seu desenvolupament. Segons explica el professor Nicola Cuomo
, a Itàlia, quan es va produir a primers dels anys setanta del passat segle la integració dels alumnes discapacitats en les escoles comunes, es van realitzar estudis longitudinals comprovant el rendiment dels alumnes d'un grup amb algun nen o nena amb discapacitats greus, amb el rendiment d'un altre grup en el qual no hi hagués ningú amb discapacitat. Es tractava de veure si la presència d'algun alumne amb discapacitat podia perjudicar o reduir el rendiment de la resta de companys. Segons Nicola Cuomo, aquesta presència, no només no va perjudicar ni va reduir el rendiment global del grup, sinó que el va beneficiar, perquè la presència d'un company amb discapacitat estimulava l'aprenentatge de la resta de companys, desenvolupava la seva capacitat de comunicació, de raonament i de fer hipòtesis per buscar possibles explicacions de les discrepàncies que observaven entre ells i el seu company amb discapacitat.

El que acabo de dir demostra que, en segon lloc, també beneficia els alumnes corrents, més freqüents, sense discapacitat. Per il·lustrar aquesta afirmació valgui aquest fragment d'una entrevista que se li va fer a la pedagoga Marta Mata, al novembre de 2002, quan estava a punt d'aprovar-se la LOCE. El periodista li pregunta: “S'avança més en una classe heterogènia que en una classe homogènia, en la qual tots els alumnes tinguin el mateix nivell?” Marta Mata respon: “Sí, si és això el que et proposes. Si el que vols ensenyar és el plusquamperfet, fins i tot n’hi ha que afirmen que és necessari separar els nens de les nenes, perquè diuen que el seu ritme intel·lectual és diferent. Però si el que vols és educar, és a dir, fer créixer les possibilitats de tots els nens, el millor és tenir-los junts. El que els nens poden fer per ajudar-se uns als altres és extraordinari. No fa molt una mestra de primària m'explicava que en la seva classe hi havia un alumne cec. Resulta que aquell curs va ser el millor curs de llengua que mai no havia tingut”. “Per què?”, li va demanar el periodista. I ella va respondre: “Doncs perquè, amb aquell company cec, tots van haver d'esforçar-se a parlar-li de tal forma que les paraules suplissin el que ell no veia. Van aprendre a jugar amb les paraules, van perfeccionar la precisió del vocabulari i van desenvolupar el seu llenguatge. I, a més, van aprendre a ser cecs”. (Presència, núm. 1603, setmana del 15 al 21 de novembre de 2002). “Van aprendre a ser cecs”, és a dir, a conviure amb una persona cega (a guardar cada cosa al seu lloc, a no deixar cadires enmig del passadís...).

I finalment, en tercer lloc, també beneficia tota la societat, la comunitat de la qual uns i altres formen part (les persones amb discapacitat i les persones sense discapacitat). Si aconseguim que aprenguin junts alumnes diferents, no només aconseguim que aprenguin, sinó que també aconseguim quelcom tant o més important: que aprenguin que poden aprendre junts, que poden estar junts a l'escola, que poden viure junts, que poden conviure, a pesar de les seves diferències. Si el que pretenem és progressar cap a una societat que no exclogui ningú –en la qual, per exemple, la gent no surti de la piscina pública del poble quan arriben per a banyar-s’hi un grup de persones amb discapacitats físiques (com va poder veure amb els seus propis ulls una alumna de magisteri que durant l'estiu va fer de monitora en un casal per a persones discapacitades)–; si volem avançar cap a una societat inclusiva, necessitem avançar, més que mai, cap a una escola inclusiva, que no exclogui ningú, perquè és el lloc –entre altres– on s'eduquen les futures generacions i on han d'aprendre a conviure.

Aprendre junts alumnes diferents és possible

Aprendre junts alumnes diferents, a més de just i necessari, és possible. Si no ho fos, ens mouríem en el terreny pantanós de les utopies i fàcilment el nostre discurs podria ser qualificat –i desqualificat– com alguna cosa excessivament idealista i podríem ser considerats poc o gens realistes.

Insisteixo: és difícil, però possible. L'educació inclusiva ha d'entendre's com un repte, no com un problema irresoluble: és normal que els alumnes siguin diferents; per tant, més que preocupar-nos per com podem aconseguir grups homogenis (per reduir o “anul·lar” les diferències), és molt més lògic i coherent preocupar-nos per com podem gestionar l'heterogeneïtat, com podem ensenyar-los junts, a pesar que siguin diferents.

A més, si aprendre junts alumnes diferents és just i necessari per a tots, també ha de ser possible! Difícil, però no impossible. Com diu Seamus Hegarty, “un món que disposa dels recursos econòmics i tecnològics que possibiliten la comunicació global instantània, així com enviar persones a l'espai, difícilment pot dir que és impossible educar tots els seus nens”   (Hegarty, 1994). Parafrasejant aquestes paraules, també podem afirmar que en una societat com la nostra, capaç de tantes coses, no es pot dir de cap manera que és impossible que puguin aprendre junts tots els nens, tinguin o no alguna discapacitat...

I està demostrat que és possible perquè en alguns llocs ja s'ha avançat molt en aquesta direcció. Participen plenament d'aquesta orientació inclusiva un conjunt de centres d'alguns estats del Canadà i d'EUA. Al Canadà aquest moviment va ser promogut per Gordon Porter en un districte escolar de New Brunswick, amb 14 escoles i uns 5000 estudiants en una àrea de 7200 km2 (Porter, 2001).

Aquest és el plantejament que fa la UNESCO del que han de perseguir i de com han de ser les escoles a tot el món, i en quins pressupòsits s'han de fonamentar, en les últimes Conferències Mundials sobre l'Educació que ha celebrat (UNESCO, 1995):

· Es dóna per descomptat que totes les diferències humanes són normals i que l'aprenentatge, per tant, ha d'adaptar-se a les necessitats de cada nen, en lloc que cada nen s'adapti a uns supòsits predeterminats quant al ritme i a la naturalesa del procés educatiu.

· El terme “necessitats educatives especials” es refereix a tots els nens i joves les necessitats dels quals es deriven de la seva capacitat o de les dificultats d'aprenentatge. Molts altres nens, no només els que tenen alguna discapacitat, experimenten dificultats d'aprenentatge i tenen, per tant, necessitats educatives especials en algun moment de la seva escolarització.

· Els centres educatius, i més en l'ensenyament obligatori, han d'acollir tots els nens, independentment de les seves condicions físiques, intel·lectuals, socials, emocionals, lingüístiques o del tipus que siguin. Han d'acollir nens discapacitats i nens superdotats, nens que viuen en el carrer i treballen, nens de poblacions remotes o nòmades, nens de minories lingüístiques, ètniques o culturals, i nens d'altres zones o grups desafavorits o marginats.

· Els centres educatius, per tant, han de trobar la manera d'educar amb èxit tots els nens, fins i tot aquells que tenen discapacitats greus. Cada vegada hi ha un major consens sobre el fet que els nens i joves amb necessitats educatives especials siguin inclosos en els plans educatius elaborats per a la majoria dels nens i nenes.

· Aquesta idea ha dut al concepte d'escola inclusiva, el principal repte de la qual és desenvolupar una pedagogia centrada en el nen, capaç d'educar amb èxit tots els estudiants, fins i tot els quals tenen alguna discapacitat greu.

· Una pedagogia centrada en el nen és positiva per a tots els alumnes i, en conseqüència, per a tota la societat. El mèrit dels centres que practiquen aquesta pedagogia no és només que siguin capaços de donar una educació de qualitat a tots els nens i nenes sinó que, amb la seva creació i extensió, es fa un pas molt important, i imprescindible, per canviar les actituds de discriminació, crear comunitats que acullin tothom i construir societats integradores. Efectivament, les escoles que se centren en el nen són la base per a la construcció d'una societat centrada en les persones que respecti tant la dignitat com les diferències de tots els éssers humans.

*    *   *

Per tant, i per a acabar aquest primer apartat, diguem les coses pel seu nom, i no ens quedem a mig camí ni aigualim el plantejament inclusiu de l'educació: quan parlem d'inclusió escolar parlem d'acollir en una mateixa escola, i en una mateixa aula, per raons fonamentalment ètiques però també de tipus psicopedagògic, tots els alumnes, sense excepció, siguin quines siguin les seves característiques personals.

2. Possibles conseqüències de la inclusió d'alumnes amb discapacitats importants en un centre ordinari i com hem d’evitar-les o contrarestar-les

Dit això, siguem realistes. És evident que la inclusió d'alumnes amb alguna discapacitat important en els centres corrents comporta, o pot comportar, conseqüències que cal tenir molt presents. Un estudi de Susan Bray Stainback
 posa de manifest que el procés d'inclusió d'alguns alumnes amb discapacitats en un centre de secundària va tenir les següents repercussions que, en un grau o un altre, també s'estan donant en centres del nostre país:

a) El canvi que suposa la inclusió d'aquest alumnat en un centre ordinari genera por, ansietat, incertesa…, a causa del desconeixement de les característiques d'aquest alumnat, tant en el professorat com en la resta de l'alumnat: por a no saber què fer amb aquest alumnat i com hem de tractar-lo; por que la seva presència dificulti l'activitat docent i que perjudiqui el rendiment dels altres alumnes…

b) Augmenten els problemes de conducta i els conflictes entre els estudiants, generats, directament o indirectament, per aquest alumnat (interaccions socials negatives) com, per exemple: posar-se a cantar en moments inadequats; enrabiades, rebequeries, negar-se taxativament a fer una cosa; actes violents, de diferent grau, com donar empentes, picar a un company, llençar objectes, autolesions…; timidesa extrema i indecisió a l'hora de participar en les activitats generals del centre, que els duu a “refugiar-se”, juntament amb “els seus” companys i “els seus” educadors i educadores, en la “seva” aula…; rebuig, burles, insults, provocacions… per part d'alguns alumnes corrents cap als estudiants amb alguna discapacitat…

c) Algunes famílies dels estudiants corrents mostren el temor que el temps que el professorat dedica als estudiants amb capacitats diferents sigui en detriment de l'atenció que també han de rebre els seus fills, i manifesten la seva preocupació pel fet que els estudiants amb alguna discapacitat “acaparin” els recursos disponibles per a l'educació de tots.

d) És difícil concretar el currículum de l'alumnat amb capacitats diferents: què poden aprendre o és prioritari que aprenguin, com cal ensenyar-los i com han de ser avaluats, etc.

e) Al mateix temps també hi ha dificultats per determinar i concretar la participació dels estudiants amb capacitats diferents en les activitats d'aprenentatge dirigides a l'alumnat de les aules corrents –objectiu que es persegueix des d'un enfocament inclusiu de l'educació– per les diferències tan notables en el rendiment acadèmic dels uns i els altres.

Davant d'aquestes “conseqüències no desitjades” seria un greu error –com més d'un comet, a la meva manera de veure– que, per evitar aquestes conseqüències, recloguéssim els alumnes amb discapacitats greus en un entorn sobreprotegit, lluny de les situacions i de les persones que puguin fer-los sofrir, dintre d'una espècie d'esfera protectora que els aïlla de la resta dels mortals. Aquest argument és utilitzat per més d'un assessor psicopedagògic per justificar l'escolarització en un centre d'educació especial, i moltes famílies cauen en aquest “parany”: “Allí almenys el meu fill no serà assenyalat”. Tot el contrari, els nens i nenes amb discapacitats, fins i tot en el cas que aquestes siguin més greus, no han de ser “amagats” a les seves cases o en centres especials (situats, alguns, molt lluny del seu entorn habitual), sinó que tenen el dret de ser “ciutadans visibles”, com proclamava Brown. Això és la normalitat, i no que siguin rebutjats i que es vegin obligats a viure al marge, marginats de la resta. És el rebuig que sofreixen que no és normal i és la societat que els rebutja que ha de canviar, i no resignar-se ells a ser marginats.

Què podem fer?

El que cal fer, enfront d'aquestes “conseqüències no desitjades” o “efectes col·laterals” de la inclusió, és trobar la forma d'evitar-les o, si es donen, de contrarestar-les. La socialització –juntament amb la personalització– és un dels dos processos educatius fonamentals, i una de les dues finalitats educatives bàsiques: eduquem els alumnes –des de l'educació escolar– perquè desenvolupin al màxim les seves habilitats i capacitats personals i les seves habilitats i capacitats socials, perquè siguin “persones”, creixin com a tals, i siguin a més “persones socials”, capaces de formar part d'una comunitat, com a membres autònoms, crítics i responsables. Però la socialització –o, més exactament, una bona socialització– també és una condició indispensable per poder aprendre: si un alumne no està integrat dintre de la comunitat educativa, si no se sent acceptat i estimat, inclòs, difícilment podrà aprendre-hi alguna cosa. Això, evidentment, val per a tot l'alumnat, no només per als estudiants que tenen alguna discapacitat.

Acabo de referir-me a la comunitat educativa. I ho he fet a dretcient per ressaltar que moltes vegades abusem d'aquesta expressió. Sovint denominem així un simple grup d'individus, una simple col·lectivitat. Perquè deixin de ser-ho i es converteixin en una comunitat és necessari que, a més d'estar uns al costat dels altres, s'ajudin uns als altres per assolir objectius comuns. Un centre educatiu –amb tots els que hi acudeixen, sigui per ensenyar o per aprendre, o per treballar-hi en activitats no docents, o per confiar-li l'educació dels seus fills– serà de debò una comunitat educativa si tots ells s'interessen uns per als altres, si s'esforcen a aconseguir entre tots l'objectiu que els uneix: que cada estudiant pugui arribar al màxim desenvolupament possible de les seves capacitats i habilitats personals i socials.

Està ben demostrat, i ben documentat, que el simple contacte amb els alumnes discapacitats no produeix la seva acceptació per part dels seus companys de l'escola o de l'institut (Parrilla, 1992). Precisament aquest és el principal error que s'ha comès, en molts llocs, en el procés d'integració, segons el meu punt de vista: pensar que, pel simple fet d'estar en contacte, tota la resta (l'acceptació per part dels companys i fins i tot l'aprenentatge de les habilitats socials i dels continguts acadèmics) arribaria de forma gairebé automàtica…

Què podem fer, doncs? 

En primer lloc, per a l'atenció adequada de tots  els alumnes d'un centre educatiu, no només dels que tenen alguna discapacitat, hauríem de tenir molt presents els principis generals, ja molt coneguts i divulgats, com són el principi d'inclusió
, el de normalització
, el de personalització
 i el d'igualtat d'oportunitats
. Es tracta de quatre principis complementaris, no contradictoris. A pesar que costa molt trobar l'equilibri entre tots quatre, no tenim més remei que aplicar-los tots, o anar avançant en l'aplicació de tots aquests principis, si volem ser el màxim de justos amb tots els alumnes.

Però si aquests principis generals no desemboquen en programes més concrets difícilment aconseguirem evitar, o contrarestar, aquells efectes no desitjats de la inclusió, que assenyalava fa un moment. Es tracta, doncs, en segon lloc, de desenvolupar estratègies i programes que promoguin les interaccions socials positives entre els alumnes amb capacitats diferents i els alumnes corrents i que afavoreixin un clima d'acceptació i respecte mutu. S'han experimentat, segons Ángeles Parrilla (1992), tres tipus de programes: (1) Programes per ensenyar i desenvolupar les habilitats socials apropiades als alumnes amb discapacitats, els quals, com és lògic, han d'aprendre –i, per tant, se'ls ha d'ensenyar de forma explícita i sistemàtica– a relacionar-se amb les altres persones (companys i adults) de forma adequada. (2) Programes per ensenyar i motivar els alumnes corrents a participar activament en la integració dels seus companys discapacitats. També els alumnes corrents han d'aprendre –i se'ls ha d'ensenyar de forma explícita i sistemàtica– a conèixer els seus companys amb alguna discapacitat i a relacionar-s’hi de forma adequada, de la mateixa manera que se'ls ensenya com han de relacionar-se correctament amb els seus companys sense discapacitat i amb les persones adultes. I, finalment, (3) programes per a promoure i optimitzar la interacció entre iguals dels alumnes amb capacitats diferents i dels alumnes corrents: els uns i els altres només podran posar en pràctica les habilitats socials que els hem ensenyat en la mesura que tinguin l'ocasió de compartir de forma continuada espais, temps, activitats, tant fora com dintre de l'aula, que, per altra banda, és la millor forma d'aprendre-les. 

Es tracta de tres tipus de programes complementaris: difícilment la socialització de l'alumnat es consolidarà si no es porten a terme estratègies englobades en els tres tipus de programes que acabo de citar.

L’aplicació harmònica i equilibrada d’aquests quatre principis generals, i l’aplicació més concreta d’aquests tres tipus de programes als quals m’acabo de referir, ens porten a un marc conceptual que ha d’impregnar la praxis de la inclusió, que podem resumir, gairebé com una mena de sil·logisme, de la següent manera:

Incloure és acollir

Incloure és acollir. No és només cedir un pupitre de la classe per a algun company amb més problemes, ni reservar-li un lloc a l'aula d'educació especial. Incloure és acollir aquest alumne, com un company més. És deixar-lo participar activament en el nostre grup, és compartir amb ell les activitats; és voler aprendre junts i, si és necessari (i sempre que sigui possible), cedir en alguna cosa (canviar alguna activitat, plantejar-la d'una altra forma, ampliar algun objectiu, fer més generals els continguts…) per assegurar al màxim la seva participació.

Acollir és valorar

Acollir no és voler a algú perquè és inferior, perquè sap menys, o té més problemes, o és més tímid, o parla una altra llengua i és d'una altra cultura, o té alguna discapacitat… Han d'aprendre junts, tots els nens i nenes, en una aula inclusiva, perquè no hi ha superiors ni inferiors; perquè tots poden aprendre dels altres i tots poden ensenyar alguna cosa als altres; perquè tots són valuosos, a pesar de les diferències.

Incloure és acollir i valorar

Per això optar per una escola que aculli tothom també vol dir voler una escola que valori tothom. Sentir-se acollit i valorat, estimat, en una escola, és un requisit previ, imprescindible. Ha de ser molt difícil estar concentrat per aprendre, en l'escola, estar atent al que explica el mestre, saber el que vol que facis…, si no t’hi sents acollit i valorat, si et donen a entendre de mil maneres que destorbes, que aquella no és la teva escola, que hauries d'anar a una altra especialment pensada per a tu i per als que són com tu, que tenen els mateixos problemes que tu…

Ensenyar i desenvolupar les habilitats socials apropiades als nens i nenes amb discapacitats
Està molt clar que l’autoconcepte, l'autoestima, depenen en bona part d'un mateix, però no és menys cert que, sobretot en nens i nenes més petits, el fet que siguin valorats pels adults té molt a veure amb el valor que es donen a si mateixos. A l'escola, la valoració que el mestre fa dels seus alumnes repercuteix, sens dubte, en la seva autovaloració. És fàcil observar, en una aula, l'esforç que fan molts nens i nenes per obtenir l'aprovació del seu mestre o de la seva mestra: com s'esforcen per acabar la feina abans que ningú, a ser els primers, com aixequen el braç tant com poden per respondre una pregunta, com ensenyen contínuament el que estan fent –alguns, massa sovint…– per saber si ho fan bé… Una B o una M en la llibreta, en majúscula i amb tinta vermella, tenen un efecte evident, per a bé o per a mal, en l'estat d'ànim dels petits estudiants, així com també ho té un elogi públic o una reprimenda davant de tota la classe.

Célestin Freinet ho explica d'una forma magistral. En l'escola, diu, moltes vegades fa falta molt poca cosa –una “petita cosa”, però que ho és tot– per convertir un treball percebut per a molts com quelcom repetitiu i estèril, sense sentit (un “treball de soldat”), en una activitat entusiasmadora:

Un somriure amable, una paraula prometedora, una mica d’escalfor en el cor, una perspectiva humana, la llibertat, o més aviat el dret que posseeix l'individu d'escollir ell mateix el camí per on s'endinsarà, sense corda, ni cadena, ni barreres. Ha estat necessari molt poc, però aquest poc ho és tot. Si aconseguiu canviar el clima de la vostra classe; si deixeu que es desenvolupi la lliure activitat, si sabeu escalfar una mica els cors amb un raig de llum que susciti la confiança i l'esperança, superareu el treball de soldat i el vostre treball rendirà al cent per cent. Aquest raig de llum és tot el secret de l'Escola moderna. (Freinet, 1979, p. 33. Original de 1967).

Buscar els punts forts de cada estudiant, destacar-los i fer-los créixer, així com prevenir que no apareguin els punts febles de cadascú, o corregir-los si ja han aparegut, forma part d'una pedagogia positiva, basada en les qualitats i no en els defectes. Un bon mestre sap fer-ho molt bé: sap descobrir el que té de bo cadascun dels seus estudiants, ho reconeix i sap utilitzar-ho en benefici de tot el grup. Una mestra tenia un alumne molt mogut (ara segurament seria considerat hiperactiu). Cada dos per tres tenia necessitat d'aixecar-se i moure's i, si no tenia res de bo per fer, feia el que li passava pel cap: tirar a terra els llibres de la prestatgeria, treure el seu berenar i començar a menjar… Va pensar que el millor seria tenir preparades algunes tasques perquè el “public relations” (així l’anomenava afectuosament), quan ja no podia més, tingués quelcom més “mogut” per fer (repartir el material, recollir-lo, dur la llista dels que es quedaven a dinar al cuiner, comunicar-li una cosa a la directora, etc.). El pacte que havien fet era que només s'aixecaria quan la mestra li donés permís, però no li calia perquè la mestra li encarregava alguna cosa quan veia que ja no podia aguantar-se més… A poc a poc, els permisos es van anar espaiant cada vegada més…

Una escola inclusiva acull i valora tots els alumnes. I tots són tots, fins i tot aquells que, a més d'una discapacitat cognitiva, tenen greus problemes de conducta que els condueixen a autolesionar-se o a danyar els altres, o també aquells que tenen greus problemes de conducta derivats d'algun trastorn emocional. La inclusió d'aquest alumnat és, potser, un dels problemes més greus i per als quals, segons manifesten alguns, cal disposar de recursos més segregats, almenys per a ells. Això no obstant, des dels postulats de l'escola inclusiva, també aquests alumnes han de ser inclosos. Per a això, però, cal dissenyar i utilitzar programes adequats, que es fonamentin en l'ús de suports i estratègies positives.

Aquestes estratègies parteixen de la base que la conducta problemàtica, el comportament molest i, de vegades, fins i tot perillós, d'un alumne, és una font d'informació sobre les seves necessitats i desigs, o sobre la qualitat o la suficiència de les estratègies d'ensenyament, almenys tal com les percep aquest alumne. Quan adopta alguna conducta incòmoda o perillosa, és molt possible que intenti comunicar certes necessitats, com per exemple: “deixa'm sol”, “presta'm més atenció”, “dóna'm allò”, “no vull fer això”, “no ho entenc, necessito ajuda”… (Hitzing, 1999, p. 165).

Això no vol dir, no obstant, que aquestes conductes inadequades siguin acceptables i que l'estudiant no hagi d'aprendre a comportar-se d'una forma millor. De tota manera, sense deixar de costat la modificació de la conducta quan aquesta no és apropiada, “l'objectiu principal de qualsevol intervenció o pla d'intervenció conductual s’ha de centrar en ajudar-lo a aprendre a comunicar-se d'una forma que sigui igualment eficaç i adaptativa, però no molesta o perillosa” (Hitzing, 1999, p. 167).

Ensenyar i motivar als alumnes corrents a participar activament en la inclusió dels seus companys amb discapacitat

És evident que, a més, si volem que la inclusió d'alumnes amb discapacitat en els centres i les aules ordinàries sigui un èxit, hem d'ensenyar als alumnes corrents, no discapacitats, a participar activament en aquest procés. És una cosa de sentit comú que, no obstant això, no sempre, per no dir gairebé mai, s'ha tingut en compte. Almenys en el nostre context educatiu, el més habitual és que els alumnes es trobin de cop que en el seu centre hi assisteix també algun alumne amb discapacitat.

Està suficientment demostrat (vegeu, per exemple, Satinback i Stainback, 1999) que la participació activa dels companys sense discapacitat en el procés d'inclusió d'un estudiant amb discapacitat és un element clau: si se'ls orienta i prepara activament, els propis companys són els primers “aliats” de l'estudiant amb discapacitat, els que millor l’acaben coneixent, i els que més idees aporten en benefici de la participació del seu amic amb discapacitat en les activitats comunes; suggereixen als professors com es podrien plantejar les activitats d'ensenyament i aprenentatge perquè el seu company pugui participar-hi, al seu nivell, en la mesura de les seves capacitats, de la mateixa forma que són capaços d'adaptar els seus jocs perquè també pugui participar-hi el seu amic amb capacitats diferents.

D'aquí prové la importància de portar a terme en els centres on es matricularà un estudiant amb discapacitat, algun programa que faciliti la participació activa dels estudiants del centre en aquest procés d'inclusió, sobretot dels que seran els seus companys de classe.

D'una banda, es poden modificar les actituds dels alumnes corrents per mitjà de la introducció en el currículum de continguts relacionats amb les diferències individuals o les discapacitats, i a través de la vivència d'experiències relacionades amb aquestes discapacitats (veure algun vídeo o alguna pel·lícula sobre alguna discapacitat, llegir alguns textos, escoltar alguns testimonis, realitzar exercicis de simulació, com per exemple assistir a una classe, o a una part, amb els ulls embenats, moure's per l'institut amb una cadira de rodes, etc.)

D’una altra banda, es poden incloure, dintre del currículum general del centre (en el Projecte Curricular de Centre) continguts relacionats amb les habilitats socials adequades que qualsevol persona ha de dominar i aplicar en la seva vida, dintre i fora de l'escola, entre les quals hi ha d’haver les habilitats de relació i comunicació amb persones discapacitades. Per exemple, pot donar-se el cas que quan un alumne amb discapacitat té alguna conducta inadequada que provoca rialles i aldarulls entre els altres companys, es “renyi” o fins i tot es “castigui” al primer dient-li que no ha de comportar-se d'aquesta manera –la qual cosa no deixa de ser certa–, però, en canvi, no es renyi els altres que “s'aprofiten” de la conducta incorrecta del seu company per fer aldarulls… El que caldria fer és ensenyar a l'alumne amb discapacitat a tenir conductes apropiades, però també s’hauria d'ensenyar als altres a ser tolerants amb el seu company i respectar-lo quan tingui alguna conducta inadequada, i ajudar-lo a canviar-la.

Per tant, no es tracta, només, de dedicar un temps a la supressió, decreixement o canvi d'actituds inadequades i indesitjables d'uns alumnes, sinó també d'ensenyar i aprendre els comportaments socials adequats de tots: una cosa és “controlar” el comportament social dels alumnes i “sancionar-lo” positivament (“premiant” la bona conducta) o negativament (“castigant” la mala conducta), i una altra cosa molt diferent és “ensenyar” a tots les conductes socials apropiades.

Els comportaments socials adequats han de ser objecte d'ensenyament sistemàtic, per part del professorat, a tot l'alumnat d'un centre, tant si hi ha escolaritzat algun estudiant amb discapacitat, com si no. En el nostre ordenament curricular, aquests continguts es corresponen amb els continguts d'actituds, valors i normes, el treball sobre els quals pot constituir un dels “eixos transversals” del Projecte Curricular del Centre, entesos com a continguts que cal treballar amb els alumnes, de forma ordenada i sistemàtica, des de les diferents àrees curriculars. Això no obstant, no són pas aquests continguts aquells als quals es presta més atenció en la majoria de centres. I llavors passa el que passa…

Facilitar, promoure i optimitzar la interacció entre iguals dels alumnes amb alguna discapacitat i els alumnes corrents

Per a “tancar el cercle” és molt evident que –després d'haver fet el possible per ensenyar als alumnes amb discapacitat que seran, o han estat ja, inclosos en un centre ordinari a mostrar les conductes socials apropiades, i després d'haver preparat els estudiants ordinaris a participar activament en la inclusió dels seus companys– hem de fer el possible perquè uns i altres es “trobin”, és a dir, comparteixin espais i temps comuns per exercir els uns i els altres les habilitats socials que pretenem que aprenguin, practicant-les.

Amb aquesta finalitat, en primer lloc es pot crear una situació en la qual puguin actuar amb naturalitat alumnes amb alguna discapacitat i alumnes corrents, com ara organitzar activitats en les quals participin tots els alumnes del grup classe (com per exemple, jocs cooperatius, jocs de rol, excursions, etc.), en les quals tinguin l'oportunitat d'interactuar uns amb els altres, de parlar-se, de relacionar-se, de donar-se la mà, de riure, cantar i jugar junts, etc.. Això suposa, com a condició prèvia, que els alumnes amb discapacitat estiguin inclosos naturalment en un grup classe del centre. Fer aquestes activitats conjuntes tot i tenir els alumnes amb discapacitat –com es fa en alguns centres– en un grup a part, apareix com a quelcom “artificial” i ja no es desenvoluparien, per tant, aquestes activitats, en un marc “natural”.

En aquesta línia, Stainback i Stainback (1999) proposen la creació del que ells denominen “Xarxa de suports entre companys”. Aquests autors posen de manifest la importància de la contribució dels companys corrents a l'hora de donar suport als seus companys amb discapacitat. Es tracta d'organitzar, dintre d'aquesta xarxa, un “Sistema de companys i amics” constituït per grups d'alumnes que voluntàriament (com una espècie de “ong” interna del centre) ofereixen el seu suport a un company amb discapacitat. Es tracta d'un suport material (ajudar-lo a desplaçar-se, per exemple), suport moral (animar-lo, estar amb ell a les estones lliures, com per exemple a l'hora del pati, en les excursions o en les visites…), suport educatiu (ajudar-lo en les tasques escolars…), etc. Com a mitjà per sensibilitzar els estudiants i fer-los reflexionar sobre la situació dels seus companys amb capacitats diferents aquests mateixos autors proposen una dinàmica de grups, coneguda amb el nom de “Cercles d'amics”, que permet representar gràficament les diferències entre els “cercles d'amics” dels alumnes corrents i els “cercles d'amics” d'un alumne amb discapacitat
. Com un recurs per educar la responsabilitat dels estudiants, també suggereixen els “Contractes de Col·laboració”
. 

Els mateixos autors també proposen la creació d'una “Comissió de suports entre companys” que funciona en cada grup de classe. En formen part, per torns, tots els estudiants del grup, tinguin o no alguna discapacitat. L'objectiu d'aquesta comissió, que es reuneix periòdicament, és determinar de quina manera es poden donar més suport mutu, de forma que el seu grup de classe es converteixi cada vegada més en una “petita comunitat” d'aprenentatge, cada vegada més acollidora.

De tota manera, si volem arribar fins al final en el procés d'inclusió d'alumnes amb alguna discapacitat, hem de desenvolupar, en segon lloc, el que podem denominar “Estratègies per a l'atenció a la diversitat dintre de l'aula”, que permetin que tots els alumnes, tinguin o no alguna discapacitat, participin en les mateixes activitats d'ensenyament i aprenentatge. Es tracta d'articular, dintre de cada aula inclusiva, un dispositiu pedagògic basat en tres puntals:

1.
La personalització de l'ensenyament: és a dir, l'adequació, l'ajustament, del que ensenyem, i com ho ensenyem, a les característiques personals dels estudiants. Els alumnes no són iguals (tenen diferents motivacions, diferents capacitats, ritmes d'aprenentatge distints, etc.) i, per tant, no podem ensenyar-los com si fossin iguals, ni dirigir-nos al cinquanta per cent que conformen el terme mig, deixant de banda el vint-i-cinc per cent dels dos extrems. Es tracta d'una sèrie d'estratègies i recursos relacionats amb la “Programació Multinivell”, o “Programació Múltiple”, que consisteix en la utilització de múltiples formes de comunicar els coneixements i presentar les activitats, múltiples activitats d'ensenyament i aprenentatge, múltiples formes d'avaluar…, que s'ajustin a les múltiples formes d'ésser i aprendre dels alumnes d'un mateix grup de classe.

2.
L'autonomia dels alumnes i de les alumnes (estratègies d'autorregulació de l'aprenentatge): quants més alumnes hi hagi que siguin autònoms, o com a mínim més autònoms, a l'hora d'aprendre, més temps podrem dedicar als quals d'entrada són menys autònoms. Però aquestes estratègies es poden ensenyar de forma explícita (de manera que els estudiants aprenguin a aprendre) i així es pot aconseguir, per tant, que hi hagi més alumnes a les classes que depenguin menys dels seus mestres, i que, per tant, aquests tinguin més temps per ajudar els menys autònoms.

3.
L'estructuració cooperativa de l'aprenentatge: estructurar la classe de manera que el mestre o la mestra no sigui l’únic que “ensenya”, sinó que també els alumnes, en petits equips de treball cooperatiu, siguin capaços “d'ensenyar-se” mútuament, de cooperar i ajudar-se a l'hora d'aprendre.

Aquest dispositiu pedagògic, format per la combinació de diferents estratègies relacionades amb aquests tres puntals, permet sens dubte que, en algunes activitats com a mínim (i en tantes com sigui possible) també puguin participar-hi els alumnes amb alguna discapacitat, encara que es tracti d’una discapacitat important. Si bé són tres tipus d'estratègies que poden donar-se de forma aïllada, independentment unes de les altres, es tracta de desenvolupar un programa didàctic inclusiu que englobi, de forma integrada, dintre de l'aprenentatge cooperatiu, les altres estratègies citades anteriorment, relacionades amb la personalització de l'ensenyament i l'autonomia dels alumnes. Per altra banda, es tracta d'una forma cooperativa d'organitzar i estructurar la classe que s'oposa radicalment a les altres dues formes d'organitzar-la i estructurar-la, que, encara avui, són les més habituals (l'estructura d'aprenentatge individualista i l'estructura d'aprenentatge competitiva).

L'aprenentatge cooperatiu té uns grans avantatges: potencia l'aprenentatge de tots els alumnes, no només dels continguts referits a actituds, valors i normes, sinó també dels altres continguts (tant de conceptes com de procediments). I no només dels alumnes que tenen més problemes per aprendre, sinó també d'aquells que estan més capacitats per aprendre. Facilita, també, la participació activa de tots els estudiants, en el procés d'ensenyament i aprenentatge, accentuant el seu protagonisme en aquest procés. Això, sens dubte, contribueix a crear un clima de l'aula molt més favorable per a l'aprenentatge de tots els alumnes. Per altra banda, facilita la integració, i la interacció, dels alumnes corrents amb els alumnes integrats, de manera que entre ells es dóna una relació més intensa i de major qualitat.

Treballar de forma cooperativa a classe i, per tant, aprendre de forma cooperativa, no és fàcil. També ha de ser objecte d'ensenyament per part del professorat, de forma sistemàtica: hem d'ensenyar als alumnes a treballar en equip, de la mateixa manera que els ensenyem els altres continguts curriculars –d'una forma sistemàtica i persistent– perquè no es tracta només d'un recurs metodològic, sinó d'un contingut més que els alumnes també han d'aprendre. L'aprenentatge cooperatiu, efectivament, és l'ús didàctic d'equips reduïts d'alumnes per aprofitar al màxim la interacció entre ells amb la finalitat de potenciar tant com es pugui l'aprenentatge de tots. Els membres d'un equip d'aprenentatge cooperatiu tenen una doble responsabilitat: aprendre ells el que el professor els ensenya i contribuir que ho aprenguin també els seus companys d'equip. I els membres d'un equip d'aquesta índole tenen una doble finalitat: aprendre els continguts escolars, i aprendre a treballar en equip, com un contingut escolar més. És a dir, cooperar per a aprendre i aprendre a cooperar…

3. L’aprenentatge cooperatiu, un marc ideal perquè aprenguin junts alumnes diferents

Organitzar la classe de forma cooperativa suposa, en primer lloc, convertir el grup classe en una petita “comunitat d'aprenentatge”. El grup classe ha de deixar de ser una simple “col·lectivitat” (una simple suma d'individus) i ha de passar a ser una “comunitat”. Comença a ser-ho en el moment que els que en formen part s'interessen uns per als altres; s'adonen que hi ha un objectiu que els uneix –aprendre els continguts escolars– i que aconsegueixen aquest objectiu més fàcilment si s'ajuden uns als altres. Per tant, els alumnes d'un grup han de deixar de ser subjectes “passius” i han de passar a ser “protagonistes”, perquè, en la societat, no acabin essent “individus” i “súbdits”, sinó “persones” i “ciutadans”.

Els dos pressupòsits bàsics per tal que el grup es converteixi en una petita comunitat d'aprenentatge són els següents: D'una banda, el protagonisme i la participació activa dels nens i les nenes en el procés d'ensenyament i aprenentatge. L'aprenentatge requereix la participació directa i activa dels estudiants. Ningú no pot aprendre per un altre... L'aprenentatge no és un espectacle esportiu al qual hom pot assistir com a simple espectador... I, per altra banda, la cooperació, l'ajuda mútua, que, si es donen de forma correcta, ens permeten arribar a cotes més altes en l'aprenentatge. Com els alpinistes, els alumnes arriben més fàcilment als cims més alts en el seu aprenentatge quan ho fan formant part d'un equip cooperatiu.

Si es donen aquests dos principis bàsics, i en la mesura que es donin, es va aconseguint un “clima” de l'aula molt favorable per a l'aprenentatge, ja que es van donant les condicions emocionals i relacionals imprescindibles perquè els estudiants puguin aprendre efectivament.

Per tant, la “filosofia” d'una classe inclusiva ve presidida per enunciats com aquests: “Tots aprenem de tots”, “Aquí hi cap tothom”
, “Tinc dret a aprendre d'acord amb la meva capacitat. Això vol dir que ningú no pot posar-me un malnom per la meva forma d'aprendre”, “Tinc dret a ser jo mateix. Ningú no pot tractar-me de forma injusta a causa del color de la meva pell, del meu pes, de la meva alçària, pel fet de ser nen o nena, ni a causa del meu aspecte”
. No es tracta de simples frases boniques, de simples eslògans que ornamenten les parets de les aules, sinó d'assumpcions de fons, que són assumides per tots els estudiants, fruit de la reflexió de tot el grup classe, potser després d'algun conflicte que hagi sorgit i que ha donat motiu a aquesta reflexió col·lectiva en el grup.

En una aula transformada en una petita “comunitat d'aprenentatge”, l'aprenentatge cooperatiu és l'ús didàctic d'equips reduïts d'alumnes per aprofitar al màxim la interacció entre ells amb la finalitat de potenciar al màxim l'aprenentatge de tots. Els membres d'un equip d'aprenentatge cooperatiu tenen una doble responsabilitat: aprendre ells el que el professor els ensenya i contribuir que ho aprenguin també els seus companys d'equip. I els membres d'un equip d'aquesta índole tenen una doble finalitat: aprendre els continguts escolars, i aprendre a treballar en equip, com un contingut escolar més. És a dir, cooperar per a aprendre i aprendre a cooperar…

No es tracta que els alumnes d'una classe facin, de tant en tant, un “treball en equip”, sinó que estiguin organitzats, de forma més permanent i estable, en “equips de treball” fonamentalment per aprendre junts, i, ocasionalment, si s'escau, per a fer algun treball entre tots. Perquè treballin en equip de forma continuada és imprescindible que sàpiguen treballar d'aquesta manera, i, per tant, és imprescindible que els ho ensenyem, com un contingut més. Per tant, el treball en equip no és només un mètode, un recurs, per a aprendre millor, sinó un contingut més, quelcom que hem d'ensenyar-los de forma sistemàtica, com els ensenyem –o hem d’intentar ensenyar-los– els altres continguts curriculars. Es tracta de dues qüestions estretament relacionades: d'una banda, no podem utilitzar el treball en equip com a recurs si els alumnes no saben treballar en equip; i com que no en saben, hem d'ensenyar-los-ho, de manera que, com més sàpiguen treballar en equip, més útil serà el treball en equip com a recurs, més rendiment traurem d'aquesta manera d'ensenyar. Per altra banda, la millor forma que els alumnes aprenguin a treballar en equip –i, per tant, la millor forma que tenim d'ensenyar-los-ho– és utilitzar el treball en equip com a recurs (és a dir, fer-los treballar en equip dintre de l'aula).

De tot el que acabo de dir es desprèn la necessitat de buscar, desenvolupar i adaptar recursos didàctics que ens permetin avançar en aquesta direcció, de manera que cada vegada sigui més factible, i menys utòpic, que puguin aprendre junts alumnes diferents, en una mateixa aula. Per a això podem utilitzar diferents estructures de l'activitat –en aquest cas, cooperatives– i diferents dinàmiques de grup que ens facilitin l'estructuració cooperativa de l'aula, i així tenir-la organitzada de tal manera que els alumnes es necessitin uns als altres a l'hora d'arribar a l'objectiu comú que es proposen: aprendre cadascú fins al màxim de les seves possibilitats.    

Entenem per estructura cooperativa de l'activitat, en el procés d'ensenyament i aprenentatge, al conjunt d'operacions i d'elements que regulen o condicionen, en una classe, el que fan els alumnes, i que actuen com a “forces” que provoquen un determinat “moviment”, efecte o evolució en els que hi participen, centrat en la col·laboració i l'ajuda mútua. Una estructura de l'activitat cooperativa, per tant, duu als alumnes a comptar uns amb els altres, a col·laborar, a ajudar-se mútuament al llarg del desenvolupament de l'activitat. Una estructura de l'activitat competitiva, per contra, condueix a què els alumnes rivalitzin entre ells per ser el primer que acaba la feina, o el que sap millor el que el professor els ensenya, i, per tant, a no ajudar-se uns als altres sinó tot el contrari, a ocultar-se informació, a guardar gelosament la resposta correcta d'una qüestió, o les solucions d'un problema o la forma de resoldre'l.

Aquestes estructures de l'activitat cooperatives són imprescindibles, segons hem pogut constatar en nombroses experiències, ja que els alumnes i les alumnes, fins i tot després que els hàgim fet veure la necessitat de treballar en equip i els hàgim ajudat a organitzar-se com a equip, si simplement els diem que el que hagin de fer ho facin en equip, entre tots, no saben com fer-lo: uns pretenen imposar el seu punt de vista (si les coses no es fan com ells creuen que s’han de fer consideren que no són correctes), mentre que uns altres pretenen només copiar el resultat de l'activitat en el seu quadern, confonent el tenir-ho fet amb saber-ho fer… La utilització d'una estructura cooperativa garanteix, en certa manera, la interacció entre tots els membres d'un equip a l'hora de treballar junts.

Les estructures cooperatives poden ser més simples o més complexes. Les estructures simples es poden portar a terme al llarg d'una sessió de classe, són fàcils d'aprendre i d'aplicar (“Aprèn-la avui, aplica-la demà i utilitza-la tota la vida”, és l'eslògan que fa servir Spencer Kagan, 2001, referint-se a aquestes estructures). Algunes d'aquestes estructures més simples s'han revelat molt eficaces a l'hora d'assegurar o garantir el treball cooperatiu en equip dintre de l'aula. Entre elles, podem citar les que es coneixen amb el nom de “Parada de tres minuts”
, “El número”
 i “Llapis al mig”
. 

En canvi, les estructures més complexes –conegudes també com tècniques cooperatives- s'han d'aplicar en diverses sessions de classe. Entre les tècniques cooperatives, hem pogut comprovar l'eficàcia de la que es coneix com Jigsaw (o Trencaclosques) o Peer Tutoring (Tutoria entre iguals) i les que es coneixen amb les sigles TAI, TGT o GI
.

Les estructures cooperatives –tant les simples com les complexes- en si mateixes no tenen contingut; com el seu nom indica, són només l'estructura que s'aplica per treballar uns determinats continguts, de qualsevol àrea del currículum, de manera que generen la necessitat de col·laborar i ajudar-se en aquells que participen en el procés d'ensenyament i aprenentatge: Una estructura cooperativa simple, aplicada en relació amb un contingut d'aprenentatge d'una àrea determinada, constitueix una activitat d'aprenentatge de curta durada (es pot portar a terme al llarg d'una sessió de classe): qualsevol de les que hem citat fa un moment com exemple, aplicada per treballar uns continguts de matemàtiques, es converteix en una activitat de matemàtiques; aplicada per treballar uns continguts de llengua, constitueix una activitat de llengua, etc. Així mateix, una estructura cooperativa complexa, o tècnica, aplicada en relació amb uns continguts d'aprenentatge d'una àrea determinada, constitueix una macro-activitat d'aprenentatge que es porta a terme al llarg de dos o més sessions de classe: La tècnica GI (Grups d'Investigació) –que, en el nostre entorn, es coneix com a Mètode de Projectes- utilitzada per treballar continguts de ciències socials, donen lloc a una macro-activitat –un projecte- de ciències socials; la mateixa tècnica, si s'aplica a continguts de tecnologia, es converteix en un projecte de tecnologia, etc.

Per altra banda, són d'una gran utilitat, per crear el clima més adequat dintre de la classe i en un grup d'alumnes, algunes dinàmiques de grup enteses com el conjunt d'operacions i d'elements que actuen com a “forces” que provoquen, en els alumnes, un determinat moviment o efecte:

· Si volem que els alumnes es coneguin i es relacionin entre ells, parlem de dinàmiques de grup per al coneixement mutu. Per exemple, “La pilota”
 i “L'entrevista”

· Si pretenem motivar als alumnes a treballar en equip, parlem de dinàmiques de grup motivadores. Per exemple, el joc de la NASA.

· Si el que volem és facilitar la participació dels estudiants en la presa de decisions de forma consensuada, ens referim a dinàmiques de grup per a la participació i el consens. Per exemple: “El grup Nominal”
.

· Finalment, unes altres poden ser especialment útils per a ajudar als alumnes a revisar el funcionament del seu equip i a autoavaluar-se com equip. En aquest cas, parlem de dinàmiques de grup per a l'autoavaluació dels equips.

Una cosa està clara: necessitem desenvolupar recursos didàctics que facilitin al professorat d'educació infantil, primària i secundària l'aplicació en les seves aules de les estratègies didàctiques que hem descrit anteriorment. I això és el que ens ocupa en aquests moments...

A manera de conclusió...

Darrere d'un plantejament inclusiu de l'educació hi ha, sens dubte, un “ideal de vida”: l'opció per a una determinada “forma de viure” i una determinada “forma de conviure”. És això un somni, una utopia? Molta gent ho pensa, i ho proclama sense embuts… Enfront d'aquestes persones –o enfront de nosaltres mateixos si alguna vegada pensem que això és un somni- no hauríem d'oblidar que la nostra principal tasca com educadors (pares i mares, mestres, professors i professores, professionals de la psicopedagogia i d'altres serveis, etc.) és precisament esforçar-nos per un ideal, en lloc d'acceptar resignadament les condicions insuficients i menys desitjables del statu quo. No hem d'oblidar que “l'educació que donem als estudiants demà no pot ser millor que la que somiem avui” (Marsha Forest, 1988). Somiem, doncs…

De fet, podem somiar amb cert fonament:

Gràcies a la dedicació de persones interessades per aquest tema, el somni de l'ensenyament inclusiu s'està convertint en una realitat en molts llocs de tot el món. Però com en tots els somnis dignes de veure's realitzats, hi ha hagut i continua havent-hi molts reptes i barreres. I encara que els reptes i barreres no siguin raons insalvables per deixar de perseguir el somni, sí són problemes que cal solucionar. (S. B. Stainback, 2002, p. 12).

Per tant, dediquem-nos a això: a solucionar els problemes que la inclusió planteja en forma de reptes i barreres, i deixem de considerar que la inclusió és el problema.
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� “Persona amb discapacitat” és, possiblement, l'expressió més habitual per designar les persones que, a causa d’alguna deficiència física o sensorial o cognitiva, tenen reduïdes algunes de les seves capacitats funcionals. Això no obstant, sempre que es pugui –sempre que la lògica del discurs ens ho permeti– sóc partidari de referir-me a aquest col·lectiu amb l'expressió “persona[s] amb capacitats diferents”, com he escoltat diverses vegades que utilitza Cristóbal Colón, director gerent de la “Cooperativa La Fageda” (Olot, La Garrotxa, província de Girona) i que no fa molt he vist escrita en un fulletó informatiu de la Cooperativa per l'Inserimento Laborativo e Sociale (CILS), de Cesena (Itàlia) que es refereix als seus treballadors amb discapacitat com “lavoratori diversamente abili”.


� Va parlar d'aquests estudis en la conferència de clausura del Primer Congrés sobre Educació Inclusiva, celebrat a Vic els dies 11, 12 i 13 de novembre de 2004.


� Es tracta d'un estudi sobre un programa d'educació inclusiva en un centre de secundària situat en un barri de classe mitjana d'una ciutat de 35 mil habitants del mig oest d'EUA, que S. B. Stainback va presentar, en un seminari celebrat a la Universitat de Vic, el mes de febrer de 2001.





� Principi d’inclusió: Com tots els alumnes i les alumnes els pares dels quals ho sol·licitin d'acord amb el dret d'elecció de centre, l'alumnat amb discapacitats importants, en un centre corrent, ha d'escolaritzar-se en l'escola comuna i ha de participar, tant com sigui possible, i tants alumnes amb discapacitat com sigui possible, en les activitats generals i en la vida del centre, així com en les activitats d'ensenyament i aprenentatge dintre de l'aula. Aquest principi suposa, doncs, alguna cosa més que la simple ubicació física en l'aula d'aquest alumnat en un centre corrent.


� Principi de normalització: Cal tractar tots els alumnes, tinguin o no alguna discapacitat, de la mateixa manera: a tots cal aplicar el mateix règim de disciplina, les mateixes normes de convivència, etc., evitant les actituds permissives i compassives i les de sobreprotecció sobre alguns alumnes concrets.


� Principi de personalització: A més, cal tractar tothom igual, però a cadascú d'acord amb les seves característiques personals. No estaria bé reprendre un nen sord perquè no escolta... No podem dispensar el mateix tracte a algú que fa una cosa que no està bé sense saber que no està bé, o sense que es pugui controlar o no pugui evitar-ho, que a un altre que fa el mateix sabent que està malament, o podent-ho evitar...


� Principi d’igualtat d’oportunitats: Tractar tots igual de forma personalitzada vol dir, a més, tractar-los tots igual de bé, d'acord amb el que necessita cadascú per arribar a les finalitats últimes de l'educació, que són les mateixes per a tots. És a dir, no es poden dividir els recursos en parts iguals (donar a tots exactament els mateixos recursos), sinó que cal donar a tots els recursos que requereixen en funció de les seves necessitats educatives (els nens i les nenes amb necessitats educatives especials vinculades o derivades d'alguna discapacitat –que no tenen els altres nens i nenes– requereixen, evidentment, recursos educatius especials –que no requereixen els altres). 


� Cercles d’amics: En quatre cercles concèntrics s'hi anoten, en el cercle central, el nom de la persona o persones amb qui mantenen una relació d'amistat més profunda; en el cercle més perifèric, s'hi anoten els noms de les persones amb qui mantenen en el centre una relació més “professional” o “circumstancial”, com per exemple algun professor o alguna professora, algú del personal no docent, etc.; i en els cercles intermedis, el nom dels seus amics i amigues, segons el grau d'amistat que mantenen amb ells. Això permet visualitzar les diferències notables que sol haver-hi entre els “cercles d'amics” d'un alumne o alumna sense discapacitat i els d'un alumne o alumna amb discapacitat. Aquests, en el cercle més cèntric, situen el nom de persones adultes (com per exemple, el mestre o la mestra d'educació especial, el conserge, el xofer de l'autobús escolar…) que els companys sense discapacitat solen situar en els cercles més perifèrics, mentre que aquests, en el cercle central, hi anoten el nom d'amics de la seva mateixa edat.


� Quan un estudiant s'integra en un grup del “Sistema de companys i amics” se li demana que signi una espècie de contracte en el qual s'especifica a què es compromet (el suport que es compromet a donar a un company del seu mateix grup, tingui o no alguna discapacitat) i qui el substituirà en el cas que algun dia no pugui complir el seu compromís. Els alumnes amb capacitats diferents que formen part d'un grup d'aquest sistema també han de subscriure un d'aquests contractes, ja que també ells es poden comprometre a dispensar algun tipus de suport a algun company.


� Tret de González Rodríguez (2000)


� Tret de Stainback, Stainback i Jackson (1999)


� Quan el professor o la professora fan una explicació a tot el grup classe, de tant en tant fa una petita “parada de tres minuts” perquè cada equip de base pensi i reflexioni sobre el que els ha explicat, fins a aquell moment, i pensin tres preguntes sobre el tema en qüestió, que després hauran de plantejar. Una vegada transcorreguts aquests tres minuts cada equip planteja una pregunta –de les tres que ha pensat–, una per equip en cada volta. Si una pregunta –o una altra de molt semblant- ja ha estat plantejada per un altre equip, se la salten. Quan ja s'han plantejat totes les preguntes, el professor o la professora prossegueix l'explicació, fins que faci una nova parada de tres minuts.


� En “El número” el professor o la professora posa una tasca (respondre unes preguntes, resoldre uns problemes, etc.) a tota la classe. Els alumnes, en el seu equip de base, han de fer la tasca, assegurant-se que tots els seus membres saben fer-la correctament. Cada estudiant de la classe té un número (per exemple, el que li correspongui per ordre alfabètic). Una vegada esgotat el temps destinat a resoldre la tasca, el professor o la professora treu un número a l'atzar d'una bossa en la qual hi ha tants números com alumnes. L'alumne que té el número que ha sortit, ha d'explicar davant de tota la classe la tasca que han realitzat o, si és el cas, ha de fer-la en la pissarra. Si ho fa correctament, el seu equip de base obté una recompensa en forma de reconeixement públic i felicitació del professor o la professora i de la resta d'equips.


� En l'estructura “Llapis al mig” el professor o la professora dóna a cada equip un full amb tantes preguntes o exercicis sobre el tema que treballen a la classe com membres té l'equip de base (generalment quatre). Cada estudiant ha de fer-se càrrec d'una pregunta o exercici (ha de llegir-lo en veu alta, ha d'assegurar-se que tots els seus companys aporten informació i expressen la seva opinió i comprovar que tots saben i entenen la resposta consensuada). Es determina l'ordre dels exercicis. Quan un estudiant llegeix en veu alta la “seva” pregunta o exercici i entre tots parlen de com es fa i decideixen quina és la resposta correcta, els llapis de tots es col·loquen en el centre de la taula per a indicar que en aquells moments només es pot parlar i escoltar i no es pot escriure. Quan tots tenen clar el que cal fer o respondre en aquell exercici, cadascun agafa el seu llapis i escriu o fa en el seu quadern l'exercici en qüestió. En aquest moment, no es pot parlar, només escriure. A continuació, es tornen a posar els llapis al mig de la taula, i es procedeix de la mateixa manera amb una altra pregunta o qüestió, aquesta vegada dirigida per un altre alumne, i així successivament fins a completar tots els exercicis.


� La descripció detallada de totes aquestes tècniques podeu trobar-la a Pujolàs (2004).


� Es tracta d'un joc perquè els estudiants aprenguin el nom de tots els seus companys, durant els primers dies de classe. Es dibuixa un gran cercle en el sòl de la classe o del pati. Un estudiant es col·loca dintre del cercle, amb una pilota. En veu alta diu el seu nom i a continuació diu el nom d'un company de la classe, a qui passa la pilota, i s'asseu a continuació dintre del cercle (“Em dic Anna i passo la pilota a Joan”). Si no sap el nom de ningú, no el poden ajudar i ha d'anar pronunciant noms fins que n’encerta algun. El que ara té la pilota, es col·loca dempeus dintre del cercle i fa el mateix: repeteix el seu nom i pronuncia el nom d'altre company o companya, a qui li passa la pilota i seguidament s'asseu dintre del cercle (“Em dic Juan i pas la pilota a…”. Aquesta operació es repeteix fins que tots els estudiants estan asseguts dintre del cercle. El professor o la professora controla el temps que dura la dinàmica, des que el primer estudiant pronuncia el seu nom fins que l'últim s'asseu dintre del cercle. Aquesta dinàmica pot repetir-se en dies successius i es tracta, evidentment, que cada vegada triguin menys a realitzar-la: senyal que cada vegada coneixen més el nom dels seus companys.


� Cada estudiant té un número. Es treuen d'una bossa els números a l'atzar, de dos en dos, de manera que la classe quedi repartida en parelles i, si és necessari, amb un petit grup de tres. En la primera fase d'aquesta dinàmica cada parella s'entrevisten mútuament a partir d'un qüestionari, que han decidit per endavant entre tots, sobre les seves habilitats, aptituds i defectes. En la segona fase, cada estudiant ha d'escriure una frase que resumeixi les característiques bàsiques del “seu soci”, se la comuniquen mútuament, i se la corregeixen, si algú ho creu oportú. Finalment, en la tercera fase, cadascú fa saber a la resta del grup classe, llegint la frase que ha escrit, com és el seu company d'entrevista.


� Vegeu descrita aquesta dinàmica a Pujolàs (2004).
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