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Quousque tandem...? (Fins quan...?)
El futur (per anar bé immediat) de I’educacio

especial a Catalunya

Pere Pujolas

Quan reflexiono sobre la Pedagogia Especial (la pedago-
gia aplicada al'educacié de les persones amb alguna dis-
capacitat), I dono voltes a aquestes reflexions, moltes
vegades em ve a la memoria una frase que pronunciava
sovint el meu professor de llati. Era una frase extreta de
la primera Catilinaria de Cicerd, justament l'interrogant
amb el qual comencava aquest famds discurs del sena-
dor roma: «Quousque tandem, Catilina, abuteris patien-
tia nostra?» («En fi, Catilina, fins quan abusaras de la
nostra paciéncia?»). Deu ser una estranya associacié d'i-
dees; el cas és, perd, que, possiblement cansat del discurs
redundant i feixuc a 'entorn de la inclusié de 'alumnat
amb discapacitat en els centres educatius generals, que
no va acompanyat de politiques efectives que posin en
practica els plantejaments teorics, se m'acut la famosa
frase de Cicerd: «Quousque tandem» (fins quan, final-
ment) haurem de suportar -i, sobretot, hauran de supor-
tar les persones afectades- aquesta situacié?

Aix0 no obstant, no pretenc fer, amb aquest article,
una catilinaria en contra de ningi,* siné que vull articu-

1. Segons el Diccionan de la 1lengua Catalana de I'lnstitut d’Estu-
dis Catalans, una catilinaria és un «discurs violent contra algi o
alguna cosa».

lar un discurs a favor de I'aplicacié de politiques efecti-
ves, en el nostre pais, que posin en practica com més
aviat millor el discurs tedricament acceptat i oficialinent
reconegut de la inclusié escolar de I'alumnat amb algu-
na discapacitat, per greu i important que sigui aquesta
discapacitat, en els centres i en les aules corrents.

Aquest discurs ja ve de lluny...

El qui subscriu aquest article va entrar en contacte amb
el camp de la Pedagogia Especial (altrament dita, en ¢po-
ques no tan remotes, Pedagogia Terapéutica) en el mo-
ment que se’'m va concedir, per concurs de trasllat, una
plaga en un EAP, l'estiu del 1992. En els meus estudis de
pedagogia m’havia centrat fonamentalment en el camp
del'organitzacié escolar,il’educacié especial em queda-
va una mica lluny. Aquell estiu —per situar-me en la que
seria des del setembre seglient la meva nova feina- vaig
llegir obres de diferents autors, alguns dels quals em van
cridar tan poderosament l'atencié que des de llavors han
marcat la meva manera de pensar i de fer en relacié a
aixo.

Un d’ells és Lloyd M. Dunn, autor d’un article a favor
de la integracié en aules ordinaries de l'alumnat atés



fins aleshores en aules especials o en centres especials,
segregats del sistema educatiu ordinari. L'article es va
escriure 'any 1968, als Estats Units, en un context molt
determinat: els moviments a favor dels drets civils de
les minories étniques havien aconseguit els primers
¢xits significatius en contra de la segregacié racial i a
favor de la integracié social. Aquesta «febre integradora»
s’encomana a altres col-lectius, concretament als pares
dels alumnes considerats «moderadament retardats» o
«amb retard mental educable» (com aixi se’ls anome-
nava en aquella época), que protestaren energicament
per I'excessiva lleugeresa amb la qual els seus fills eren
qualificats d’aquesta manera i en contra de I'educacio
segregada que rebien en centres o aules d’educacid
especial. Aquell any i en aquell context, I'article de Dunn
va ser el detonant, en aquell pais, del canvi radical d’en-
focament que es va donar a l'educacié especial, amb el
procés d’integracid dels alumnes amb alguna discapaci-
tat que fins aleshores havien estat atesos de forma
segregada. A la introduccié d’aquest article, Dunn mani-
festa d'una forma clara i rotunda com se sentia després
d’haver-se dedicat durant vint anys, inttilment, a 'edu-
cacié d’aquests alumnes:

He donat suport lleial i he promogut les classes espe-
cials per als retardats mentals educables durant la major
part dels darrers vint anys, perd amb una insatisfaccié
creixent. En la meva opinid, moltes de les nostres practi-
ques passades i presents sén moralment i educativament
incorrectes. Hem estat vivint a merce d'uns educadors
generals que ens han estat enviant els nens que els eren
problematics i, en general, ens hem mostrat mal prepa-
rats i poc eficacos a educar-los. Cal que deixem d’accep-
tar la pressidé per continuar expandint un programa
d’educacié especial del qual ara sabem que és indesitja-
ble per a molts dels nens al servei dels quals estermn de-
dicats. (DUNN, 1968; versié catalana a ORTEGA 1 MATSON,
1987, . 5).

Repeteixo algunes frases d’aquest text, per recalcar-les:
«Moltes de les nostres practiques passades 1 presents [en
el camp de l'educacié especial] sén moralment i educati-
vament incorrectes». «Hem estat vivint a mercé d'uns
educadors generals [mestres i professors del sistema
educatiu ordinari] que ens han estat enviant els nens
que els eren problematics». Hem de deixar d’expandir
«un programa d’educacié especial del qual ara sabem
que és indesitjable per a molts dels nens al servei dels
quals estem dedicats».

Vuit anys més tard, un altre especialista, Lou Brown,
aplicava aquest mateix plantejament a l'atencié dels
alumnes «severament retardats» (com se’ls anomenava
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en aquella época), els quals també s’havien d’integrar en
els centres corrents:

Per qué? Perqueé els alumnes severament retardats
no han de serja mai més tancats en institucions aillades
ideshumanitzadores; no han de ser amagats a les cases;
no han de ser rebutjats per les escoles publiques; no han
de ser retirats de la societat. Tenen el dret de ser ciuta-
dans visibles i a funcionar integrats a la vida quotidiana
de la nostra complexa societat. (BROWN [et al.], 1976)

Penso en la meva «amiga» S. Quan la vaig atendre, des de
I’EAP, tenia 5 anys. Durant dos cursos va anar al parvula-
ri de I'escola del seu barri, a la mateixa escola on anaven
la seva germana gran (que no tenia cap discapacitat) i els
seus amics i amigues del barri i del carrer. Quan havia de
passar a primer curs, com que no hi havia prou recursos
al centre per atendre-la adequadament, va anar a una
escola d’educacid especial d'una comarca veina (a la
seva no n'hi havia cap). La mare, en tornar de veure l'es-
cola on aniriala seva filla el curs vinent, va dir: «<La S esta-
rad molt ben atesa; en aquesta escola, pero, hi trobo a
faltar la “vida” que hi ha a I'escola que va ara. Considero
que és totalment injust que no pugui continuar anant-
hi...». Era, efectivament, un dret que la S ila seva familia
tenien, i que no van poder exercir.

Fa gairebé quaranta anys que van ser escrites les
paraules de Dunn que he reproduit,i més de trentales de
Brown i els seus col-laboradors, i gairebé vint anys que
tant les unes com les altres s’han publicat a Catalunya, i,
en la practica, aixo que denunciaven Dunn i Brown amb
claredat i rotunditat continua passant en el nostre con-
text educatiu.

Un altre autor que em va cridar 'atencid és Andrea
Canevaro, el qual, en un altre context, Italia, i uns anys
més tard, afirma que, en'atencié educativa de les perso-
nes amb deficiéncies, després d haver superat un primer
periode ~quan 'escola era facultativa- en el qual les per-
sones amb discapacitat van gaudir d’us escas interes
educatiu, i un segon periode -el de I'escola prescriptiva-
durant el qual les persones amb discapacitat van ser
objecte d’atencions sanitaries i, per tant, d’intervencions
reparadores, s'ha arribat al periode de la renovacié peda-
gogica durant el qual ha avangat la idea d'una educacié
que deixi de ser especial per fer-se especifica, tot tractant
de donar una resposta als requeriments i a les necessi-
tats particulars de les persones amb alguna discapacitat
sense necessitat de separar-les, per aquest motiu, dels
seus ambients ni dels seus companys (CANEVARO, 1987).

Perd ens podem preguntar, pensant en el nostre pais:
Amb la integracio en els centres ordinaris (no tant en les
aules ordinaries) de bona part dels nens i nenes del nos-
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tre pais que tenen alguna discapacitat, ja hem arribat
-d’'una forma gairebé automatica- al periode de la reno-
vacié pedagogica (Que anunciava A. Canevaro), en el qual
s’ha passat d’una educacié ordinaria per a una majoria i
una educaci6 especial per a una minoria a una educacié
especifica per a tots, és a dir, a una educacié adequada a
les caracteristiques diverses de tot 'alumnat? Sincera-
ment, em sembla que no podem respondre afirmativa-
ment aquest interrogant. En general, ens queda molt
cami per fer abans no arribem a tenir una mateixa educa-
cié per a tots, ajustada a les necessitats de cadascu, en
una escola per a tothom.

Els problemes de I’atencid segregada

Moltes practiques educatives ~com ara la seleccié de I'a-
lumnat, que nega el principi de comprensivitat- poden
tenir -i s’ha demostrat que tenen- efectes negatius en
alguns estudiants i que poden ser—entre molts altres fac-
tors- un greu obstacle per al seu desenvolupament per-
sonal i social.

Abans de prendre la decisié de segregar algl del siste-
ma educatiu general per raé de la seva discapacitat -com
encara es continua fent en el nostre pais- hauriem de sos-
pesar molt bé les conseqliéncies negatives que aixo pot
comportar. Pot ser necessari que alguns alumnes reque-
reixin, almenys temporalment, una atencié especifica,
personalitzada, i fins i tot pot ser necessari en uns
moments determinats que siguin atesos en una aula a
part. Per6 una cosa és aix9, 1 una altra de molt diferent és
tenir-los sempre separats, en aules separades o, fins i tot,
en centres separats. La linia divisdria entre els que apre-
nen (amb més o menys facilitat) i aquells a qui els costa
més aprendre i fins i tot pot semblar que no aprenen, és
totalment artificial i certament confusa. Hi ha una zona
intermedia entre un col-lectiu i ’altre molt difusa, sense
que es pugui dir amb precisié a quina banda ha d’anar
cadasct (suposant, és clar, que s’hagin de separar en dues
bandes). I aix06 és molt greu, molt, si tenim en compte les
conseqiiéncies que pot tenir per a un alumne ser ates a
una banda o al'altra d’aquesta linia divisoria, de vegades
des del mateix moment que entra a l'escola.

Un company m’explicava un dia que estava preocu-
pat per la seva filla de dotze anys. A I'educacié primaria
no havia estat una alumna brillant, pero havia anat tirant
endavant a base de molt d’esfor¢. Al cap de poques set-
manes d’haver comencgata anar aclasse al'institut, a pri-
mer curs d'Eso, va arribar a casa dient que no volia
estudiar, que no volia anar més a l'institut, que ella no

servia... El pare, molt preocupat, va indagar que passava
1 va descobrir que I'havien posat en el 1r B (el grup dels
no tan «bons») quan les seves amigues de 'escola ana-
venen el 1r A (el grup dels més «bons»). Al meu company
li va costar molt demostrar a la seva filla que no era tan
inutil com es pensava. Qué hauria passat si ~pel que fos-
I'haguessin posat en el 1r C (evidentment, el grup dels
«dolents»), en un centre on,a més, diferenciaven el C1 del
c2?

Si m’aturo a pensar tot aixd, se’'m plantegen molts
dubtes:

¢ Apartir de quin moment, o a partir de quin grau de dis-
capacitat, es pot dir que algun alumne ha de ser atés
en un centre especial o en aules especials?

¢ A partir de quin moment o grau els problemes d’adap-
tacié sén «greus»? A partir de quin grau o moment ho
sén els trastorns de personalitat, i aleshores els qui en
tenen han de ser atesos en una aula especial?

¢ Hi ha alguna manera clara i objectiva de mesurar-ho,
tot aixo? No es pot caure facilment en nombroses arbi-
trarietats?

He parlat, fa un moment, de les conseqiiéncies negatives
que pot tenir per a un estudiant que se 'atengui en una
aula segregada. Vull insistir en aixd, puix que ho consi-
dero una qiiestié d’una importancia capital. M’esgarrifa
de sentir segons quins judicis i veure segons quines deci-
sions sobre els alumnes -per fer-vos-en carrec haurieu
de veure queé es diu, com es diu, qué es decideix i com es
decideix, sobre alguns alumnes, en algunes juntes d’ava-
luacié...-, perque les expectatives que tenim sobre ells
tenen una gran repercussié en el seu aprenentatge. S’ha
investigat molt respecte a aixo,? i les conclusions sén
molt clares i contundents, perdé no acabem de fer-ne cas:
les expectatives negatives generen resultats també
negatius. Aquests textos d'Andrea Canevaro (1985)
m’han ajudat a reflexionar sobre la necessitat de no
obrar amb lleugeresa en aspectes que poden marcar irre-
versiblement el futur d’alguna persona:

Paradoxalment, la derrota és conseqléncia d'una
il-lusi6 que creia, massa simplement, de poder prescindir
de la relacié pedagogica i del compromis educatiu.
D’aquesta manera els educadors arriben a tenir un sen-
timent d’'una impoténcia gairebé total, després d’haver-
se sentit omnipotents. (CANEVARO, 1985, p. 56; text original
del 1976)

L'omnipotencia conté la impoténcia [...] La il-lusié
pedagogica es pot tornar, doncs, desil-lusié i rentincia, o

2. Vegeu, per exemple, el treba.l d'Isabel Sclé (1993).



si més no incertesa. Certament que [aquesta] transfor-
macio pot manifestar la crisi de les expectatives de l'e-
ducador. Ja coneixem, encara que potser no del tot, les
males passades que poden jugar els prejudicis en la rela-
cié educativa. ([dem, p. 57)

He notat —aquests darrers vint anys, aproximadament-
un canvi d’actitud radical en molts contemporanis: dela
il-lusi6 han passat al desencis... Pensavem -o potser pen-
sem encara- que la «cultura de la diversitat» era-o és-1la
cultura alternativa a la dominant, la qual entronitza i
enalteix 'homogeneitat i el predomini inexorable de la
majoria «<normal» sobre una minoria «diversa»;la «cultu-
ra de la diversitat» s'imposara -pensavem, o pensem
encara- perque és just que es consideri tothom valués,
digne de ser tractat com a persona: els «diferents» ja no
poden ser menystinguts, ignorats, marginats... Aquesta
era-iés, encara-lail-lusié pedagodgica de molts, una uto-
pia feta més o menys realitat de mica en mica.

Pero aixo no és tan simple. La cultura dominant con-
tinua menystenint, ignorant i marginant els «diferents».
I passem -0 podem passar- de la il-lusié més il-lusa a la
desil-lusié més gran, a la incertesa, al desanim, a la re-
nuncia, a la capitulacié... De pensar que ho podem tot a
creure que no hi ha res a fer. De tenir unes expectatives
irreals de tan optimistes a unes expectatives irreals de
tan negatives. Ui, les expectatives, la influencia que
tenen! Tard o d’hora acaben confirmant-se:

Només puc dir que s’ha escaigut de poder comprovar
personalment que, quan hem atribuit una determinada
imatge a un infant o a un adult, 'ambient sempre ha
actuat per confirmar-la. La imatge pot ser amb matisos o
amb judicis positius o negatius; el comportament després
sempre és interpretat com una confirmaciéifinsitot com
una accentuacié dels matisos o dels judicis. Maud Man-
noni [...] també confirma aquestes experiéncies, i subrat-
lla el perill d’estructures educatives enrigidides per les
burocracies administrativesi, per tant, tragicament capa-
ces de transformar també en realitat la indicacié o la diag-
nosi equivocades. (CANEVARO, 1985, p. 68).

Penso en el meu «amic» P. No parlava, i mostrava certa
agressivitat en la seva relacié amb els altres (adults i
companys). Algl va dir que tenia trets autistes i psicotics,
iho vadeixar escrit, anonimament, en un paper que duia
impresa la creu blava del Departament de Sanitat que
conferia un cert caracter oficial al fatidic document...
Aquest diagnostic, no sé si correcte o no, el va marcar,
com si el portés inscrit al front. Amb una «carta de pre-
sentacié» com aquesta, dificilment podia ser acceptat, i
menys volgut, en una escola ordinaria. Vam dur-lo a una
escola especial per a nens amb deficiéncia psiquica, en
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una classe amb quatre o cinc nens i nenes més, d’edats
diferents, perd que tenien caracteristiques semblants:
dificultats per parlar, poca capacitat per comunicar-se. Al
cap d’un any —ell aleshores en tenia només 4- estava ala
unitat de psicoticsiautistes d'aquella escola... I'si eraun
error, la diagnosi inicial?

Entre els molts perills de les institucions separades i
especials també hi ha aquest: una persona s’hi pot tro-
bar per error, pero ser-ne condicionada fins al punt de
confirmar 'error, fent-lo esdevenir veritat (CANEVARO,
1985, p. 68).

Continuo pensant en el meu «amic» P i estic totalment
d’acord amb el que diu Andrea Canevaro: més d'un es pot
trobar que sigui ates, per error,en un grup inoen un altre
que li pertocaria més propiament, de tal manera que el
que inicialment va ser una equivocacié acabi confir-
mant-se i esdevingui veritat. Dit aixd, qui és capag de
decidir, sense por a fer mal, sobre una cosa tan delicada
i tan poc objectiva alhora, que pot tenir conseqiiéncies
tan nefastes per a qui s’hi troba? Jo no, perd encara hi ha
molta gent que ho fa.

Les claus del futur immediat de I’educacié especial
a Catalunya

La fita és molt clara: com diu Gerardo Echeita (2006), cal
articular una nova proposta educativa que, sense perdre
de vista la preocupacié pels alumnes en situacions edu-
catives més vulnerables, ha d’afectar tot el sistema i tots
els alumnes (no solament els que tenen alguna discapa-
citato problemes d’aprenentatge). Cal anar avancant cap
a un «nou plantejament que serveixi per posar fre als
multiples, a vegades subtils, altres vegades manifestos,
processos d’exclusid que operen en els sistemes educa-
tius i que pateixen milions de nens i joves en tot el mén
perraons de capacitat, econdmiques, étniques o socials»
(GENTILE, 2001, citat per ECHEITA, 2006, p. 74).

Per avangar cap a aquest nou plantejament en el nos-
tre pais, per a mi hi ha dues claus:

Primera clau: Que hi hagi un unic sistema educatiu
per als nens i nenes del nostre pais. Un iinic sistema edu-
catiu vol dir també una Unica xarxa publica (o privada
concertada, finangada amb fons publics) de centres edu-
catius. No hi ha, no hi ha d’haver, diferents categories
d’alumnes que requereixin diferents categories de cen-
tres. Es suficient que hi hagi escoles -sense cap tipus d'ad-
jectius— que acullin tothom, perqué només hi ha una sola
categoria d’alumnes -sense cap tipus d’adjectius-, que,
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evidentment, sén diferents entre si. En una escola inclu-
siva només hi ha alumnes, a seques, no hi ha alumnes
corrents i alumnes especials, siné simplement alumnes,
cadascun amb les seves caracteristiques i necessitats
propies. La diversitat és un fet natural, és la normalitat:
el més normal és que siguem diferents (afortunada-
ment). I si només hi ha una «classe» d’alumnes, només
hi pot haver una «classe» de centres: ja no hi ha escoles
correntsiescoles especials, siné simplement escoles, esco-
les per a tots, escoles que disposin de tots els recursos
necessaris per atendre la diversitat de necessitats del
seu alumnat.Isino hiha seleccié del’alumnatentre cen-
tres, tampoc n’hi ha d’haver entre aules. La composicié
dels grups d’estudiants ha de ser volgudament heteroge-
nia i ha de seguir la distribucié normal de la poblacié, 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 homogénia.

Dir aix0 suposa transformar les actuals escoles d’e-
ducacié especial, integrar-les totes en la xarxa d’escoles
publiques, o d’escoles privades concertades, i convertir-
les en escoles generals, per a tots els alumnes, i redistri-
buir i estendre els recursos de I'educacio especial a tots
els centres, segons les necessitats dels seus alumnes.

Segona clau: Transformar l'organitzacié dels centres
educatius i transformar l'estructura d’aprenentatge de
les aules, de manera que puguin ser realment inclusius,
que puguin acollir tots els alumnes i puguin aprendre
junts,enun mateix centre i en una mateixa aula, malgrat
que siguin molt diferents.

Esta sobradament demostrat que la simple ubicacié
fisica de 'alumnat amb alguna discapacitat dins dels
centres i les aules generals no és suficient. La inclusié
escolar (com ja va anunciar un altre especialista, Jay
GOTTLIEB, el 1981, referint-se a la integracié)? va molt més
enlla que aixo:

a) En primer lloc, la inclusié implica, també, el desenvo-
lupament d’'un pla instructiu que ha de servir no sols
per identificar les necessitats académiques dels nens
amb problemes, siné també per indicar els curricu-
lums, els métodes educatius que caldra utilitzar i els
serveis de suport amb qué hauran de comptar perque
assoleixin els objectius proposats. L'avaluacié psico-
pedagogica, sija no ha de servir per justificar I'empla-
¢ament de 'alumne, es pot centrar a determinar allo
que necessita i a fer-ne el seguiment per assolir el
maxim desenvolupament possible.

3. GOTTLIEB, 1981; versi6 catalana a ORTEGA 1 MATSON, 1987, p. 40.

b) En segon lloc, la inclusié suposa proporcionar als
nens amb discapacitat uns continguts educatius que
puguin ser impartits a les aules ordinaries i que no
siguin completament dissonants amb els continguts
propis del curriculum comu que treballen els altres
companys de la classe. En el nostre context educatiu
la practica més usual és que els nens amb discapaci-
tatintegrats en els centresiles aules corrents seguei-
xin un curriculum diferent del que segueixen la resta
dels seus companys. No s’adequa el que aquests fan
a les necessitats especifiques d’aquells, ni tan sols
quan treballen en la mateixa aula i, encara molt
menys, durant les hores que sén atesos en l'aula d’e-
ducacié especial pel mestre o la mestra d’educacié
especial. E] més habitual és que treballin continguts
molt diferents i facin activitats molt diferenciades en
relacié amb els continguts i les activitats dels seus
companys; és a dir, que segueixin un programa molt
dissonant d’aquell que segueixen els seus companys.

¢) En tercer lloc, la inclusié requereix la col-laboracié
entre el personal ordinarii el d’'educacié especial per
remarcar la importancia de la identificacié i el segui-
ment de 'educacié6 rebuda pels nens amb discapaci-
tat en els centres i les aules comunes.

Aquesta col-laboracié és molt dificil en un tipus d’escola
-com la que tenim, majoritariament, encara en el nostre
context educatiu- que es basa en el tracte individualitzat
i en el repartiment de responsabilitats. Les escoles d’e-
ducacid especial funcionen, a la practica, com una xarxa
de centres separada dels ordinaris. La majoria de vega-
des 'ingrés d'un alumne en un centre d’educacié espe-
cial, malgrat que sigui a mitja jornada (escolaritat
compartida), és una mena de «viatge sense retorn»: la
majoria acaba la seva escolaritat en un centre d’educa-
cié especial a temps complet. D’altra banda, en els cen-
tres corrents el mestre o la mestra d’educacié6 especial té
la seva propia aula, en la qual atén de forma individua-
litzada o en grups reduits els alumnes d’integracié que li
han estat «derivats» pels mestres tutors, sense que aixo
asseguri, en molts casos, la necessaria collaboraci6
entre aquests i aquell: amb la «derivacié» de I'alumne al
mestre o a la mestra d’educacié especial, també se li
«derivar tota la responsabilitat de la seva formacid i, en
conseqiiéncia, la resta del professorat es desentén d’a-
questa tasca. El mateix passa en alguns dels centres que
tenen una Unitat de Suport a 'Educacié Especial (USEE).
Per tant, no hi donem tantes voltes i anem al gra: cal
ultrapassar un plantejament d’escola que, malgrat I'es-
for¢ que s’ha fet a I'hora d’integrar els alumnes amb
alguna discapacitat, continua sent selectiva i centrada



en els recursos administrats de forma individualitzada, i
implantar i desenvolupar un Gnic sistema educatiu que
inclogui tot 'alumnat, sense cap mena de distincié, en
els centres i en les aules comunes.

Aix0 suposa, és clar, desenvolupar estructures orga-
nitzatives del centre i estructures de l'activitat a 1’aula,
meétodes, procediments, materials didactics, etc. que ho
facin possible. Tot un repte al qual ens hauriem de lliurar
sense més dilacions.

Com digué Cicer6 en un altre context i per una altra
causa ben diferent, «quousque tandem?»:

* Fins quan haurem d’esperar perque no es discuteixi
més (perque no es posi en discussio, en dubte) lainclu-
sié de tots els estudiants en les escoles i les aules
comunes, en el marc d’'un Gnic sistema educatiu?

* Fins quan esperarem a buscar les solucions als proble-
mes que cal superar per fer efectiva la inclusié educa-
tiva, i a no considerar que la inclusi6 és el problema?

Som-hi! Posem-nos a treballar.
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