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La reforma educativa de 1990 ha introduH I'atenció a la diversitat en tots 
els dissenys curriculars. O'acord amb aquest principi, I'escola no ha d'a
rrenglerar tot I'alumnat amb un criteri monolític, sinó que ha d'ensenyar a 
partir de les característiques diverses que cada estudiant presenta. Aques
ta proposta sembla evident per al professorat deis cicles infantil i primari, 
tot i que I'afermament retóric i la practica no coincideixen sempre, peró ha 
suposat un canvi radical en les condicions laborals deis professionals de 
I'antic BUP. Aquest professorat ha passat d'unes escoles on I'alumnat ha
via estat préviament classificat en funció del rendiment a unes escoles 
comprensives que abasten tota mena de nois i de noies fins als setze anys, 
tant si els seus trets educatius són homogenis com si són diversos; en un 
sentit molt restringit, peró fon;:a visible, han passat d'unes escoles sense 
diversitat a unes escoles amb diversitat. 

Les valoracions pedagógiques d'aquesta situació han obert un debat 
intens en relació amb les característiques desitjables de les escoles se
cundaries. En aquest article pretenem entrar en la polémica a partir d'una 
analisi sociológica deis usos reals de la diversitat. Aquesta analisi parteix 
de la teoria del dispositiu pedagógic de Basil Bernstein (1993, 1996), se
gons la qual el sistema escolar es regeix per una série de regles que pre
nen uns principis d'uns contextos (científics, filosófics, artístics, polítics, 
etc.) i els tradueixen als termes del context escolar. O'aquesta manera, s'a
faiyona un coneixement escolar amb unes característiques específiques. 
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Basil Bernstein entén que les relacions socials educatives són essen
cialment relacions de comunicació. En la seva teoria, el fet que la «classi
ficació» entre els subjectes, els espais i els continguts de! I'educació sigui 
més o menys taxativa determina el ventall de veus pedélgógiques legíti
mes, mentre que una autoritat més o menys contundent «emmarca» les re
lacions entre ensenyants i aprenents (Atkinson, 1989; Cm:, 1989; Morais i 
Neves, 1992; Bernstein, 1993). Les primeres versions de la seva teoria es
tudiaven com la continu'ftat entre els graus de classifica::ió i I'emmarca
ment de les pedagogies escolars i familiars facilita o dificulta I'aprenentat
ge (Bernstein, 1971; Cook-Gumperz, 1973; Morais i Nevei" 1992). Tanma
teix, durant els anys noranta aquesta teoria ha estés el seu argument per
qué, a més d'incloure aquestes regles d'avaluació escolal' de les pedago
gies familiars, abasti les regles de recontextualització que regulen la se
lecció d'uns elements culturals per configurar el currícul Jm escolar. O'a
questa manera ha sorgit el concepte del «dispositiu pedé.gógic», que de
signa I'articulació entre les regles que distribueixen els isignificats per al 
conjunt d'una cultura, les regles que recontextualitzen étlguns d'aquests 
significats per introduir-Ios a I'escola i les regles que estableixen la conti
nu'ftat o la discontinu'ftat entre les pedagogies escolars i le3 pedagogies fa
miliars (Bernstein, 1993, 1996). 

El principi de I'atenció a la diversitat forma part del dispositiu pedagó
gic que orienta les escoles secundaries d'enc;:a de la refc,rma. Aixó vol dir 
que impregna les regles amb qué I'escola recontextualitza els coneixe
ments que trasllada de I'ambit científic a I'alumna!. L'analii;i sociológica pot 
explorar quines connotacions ha adquirit el terme clau d'aquell principi a 
mesura que travessava els diferents camps d'activitat vinculats al sistema 
educatiu, o, com els anomena Bernstein, els camps on s'estableix el con
trol simbólic: el camp oficial (polític) i el camp pedagógic. 

Tindrem en compte tres contextos socials per on ha transcorregut el 
principi de la diversitat des de la seva formulació politico3.cadémica fins a 
la seva aplicació educativa. Tot i que no són pas els únics, són els que es 
relacionen més directament amb la practica quotidiana a les aules. O'en
trada, és evident que el principi prové d'un seguit d'estuclis, experiéncies i 
teories de la psicologia i de la pedagogia que li han proporcionat una base 
científica. Ooncs bé, la reforma educativa ha recontextuétlitzat la diversitat 
i I'ha tradu'it d'aquests termes científics a uns termes oficials, uns termes 
pedagógics i uns termes docents. Els termes oficials configuren el discurs 
amb qué el MEC i els departaments d'ensenyament ce les comunitats 
autónomes dotades de competéncies educatives han desenvolupat as
pectes concrets de la lIei, com ara els dissenys curricula's. Els termes pe
dagógics han perfilat un altre discurs, expressat en les Jublicacions deis 
académics promotors de la reforma i deis seus crític~. Aquest discurs 
académic té la se va própia lógica, ja que res pon al det,at entre especia
listes que escriuen sobre aspectes de I'atenció a la divE1rsitat, polemitzen 

428 



Reflexions i recerques 

sobre les seves interpretacions i preveuen com traslladar-Ia a les escoles. 
Finalment, els termes docents als quals s'ha tradu'lt aquell principi s'articu
len en una altra mena de discurs, que també respon a la seva própia lógi
ca. Aquest discurs docent no té per objecte el desenvolupament de la Ilei 
(com I'oficial) o la discussió de les seves lectures (com el pedagógic) sinó 
I'aplicació de les seves directives en unes escoles on s'educa adolescents, 
d'una banda, i s'entaulen les relacions laborals del professorat, d'una altra. 

Bernstein va presentar aquesta analisi en un moment en que molts al
tres pedagogs i sociólegs elaboraven altres teories sobre la política edu
cativa. La seva versió té la virtut d'englobar aspectes que aborden pun
tualment les altres teories, com ara el deis camps d'activitat (Ball,1990, 
1994; Ladwig, 1994) o el de I'ordre deis discursos i les practiques educa
tives (Tyler, 1991; Popkewitz, 1994), i ha estimulat forga estudis sociohistó
rics (Jenkins, 1989; 8toer, 1994); tanmateix, encara no s'ha aplicat a la for
mulació d'altres qüestions com ara la definició de I'estat (Dale, 1989) o la 
interacció política de les identitats de classe, genere i etnia (McCarthy, 
1993). A banda deis merits i de les objeccions comparatives, estem d'a
cord amb el mateix Bernstein (1993, 1996) que la teoria del dispositiu pe
dagógic és I'única analisi disponible del contingut del discurs pedagógico 
Hi coincidim en la hipótesi segons la qual el discurs pedagógic, alhora que 
enfoca algunes característiques de I'alumnat, privilegia alguns trets socials 
respecte a d'altres, i, per tant, regula la relació entre la diversitat social i la 
diversitat educativa. 

Diversitat educativa sen se diversitat social 

Hem analitzat una selecció de textos oficials publicats pel MEC i pels 
departaments d'ensenyament de Catalunya i d'Euskadi. D'acord amb els 
nostres resultats, aquests textos han recontextualitzat la noció de diversitat 
en tres sentits. Primerament, I'han despullada del seu referent social. Ente
nen que I'alumnat i les relacions escolars són diverses segons uns criteris 
de currículum, de pedagogia o d'avaluació que ningú no vincula explícita
ment amb la diversitat efectiva deis atributs socials. El resultat és que les 
escoles han rebut el missatge que proclama que la diversitat és qüestió de 
preferencies individuals a les quals s'ha de donar un tractament diferen
ciat, i que algunes d'aquestes preferencies són més problematiques que 
d'altres. En segon lIoc, subreptíciament, han establert una contraposició 
entre la diversitat i la normalitat. Aquests textos sovint esmenten la diversi
tat a I'hora d'assenyalar solucions a les mancances educatives de I'alum
nat, de manera que restringeixen el seu abast conceptual a un grup d'es-
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tudiants considerats especials o problematics. Per últim, I han presentada 
com una nova eina professional. Totes tres administracion 3 educatives re
corden al professorat que ha de modificar les seves practiques en una di
recció apuntada pel principi de I'atenció a la diversitat, i rellarquen les vir
tuts d'una nova manera d'ensenyar inspirada en aquest principio 

Algunes citacions jJ'lustren facilment aquesta interpretació. La formula
ció general del principi ha estat molt ambigua, per tal cOln ha propugnat 
un equilibri molt abstracte entre I'atenció escolar a les diferéncies socials i 
la preocupació per la igualtat d'oportunitats, o millor dit: entre I'articulació 
de la primera en el concepte de diversitat i I'articulació de la segona amb 
els eixos transversals. 

«O'una banda, els sistemes educatius de totes les societats desenvolupades 
ter¡deixen a proposar una oferta com més va més múltiple, coml~lexa i diversa, ca
pag de respondre a les molt variad es exigéncies culturals i profl3ssionals, així com 
a les demandes de coneixements i de valors propis de les societats obertes. O'u
na altra, pel que fa al seu caracter de sistemes, les estructures eclucatives han d'as
segurar la coordinació d'aquests elements diversos, i d'alguna rranera han de con
trolar la complexitat a fi i efecte que la complicació no en malmllti la coheréncia ni 
la diversificació no provoqui una altra desigualtat d'oportunitats" (MEC, 1988: 80). 

Mentre que I'atenció a la diversitat figura com un epígraf en la majoria 
de documents oficials, que sempre precisen qué pot volel dir en cada ni
vell, el concepte d'igualtat es dilueix a I'hora de concretar .. lo. El nou siste
ma educatiu, oficialment, sera més igualitari que I'anterior perqué tots els 
nois i noies assistiran a la mateixa mena de centres fins als setze anys. 
Tant si les seves escoles són CEIP fins als dotze anys i dElsprés lES, com 
si són col'legis que integrin els cicles primaris i secundari!;, no se separa
ran en dues línies escolars diferenciades i paral'leles fins que no hagin 
acabat I'escolaritat obligatoria. Per tant, tot i que la LOGSE no modifica 
substancialment els serveis d'assessorament escolar que han de compen
sar les eventuals desigualtats entre estudiants, es limita él donar-los més 
marge de maniobra abans del moment de la selecció. Admet, a més, la 
possibilitat que les escoles facin algun esfore;: suplementalri per garantir la 
igualtat, ja que pro posa que totes les arees del currículum tinguin en 
compte la igualtat d'oportunitats. Tanmateix, aquest eix transversal és tan 
sois una manera de pensar els continguts, relacionada amb d'altres, com 
ara I'educació cívica i moral, I'educació ambiental, I'educació per al con
sum, per a la salut i per la pau, o fins i tot I'educació viaria. S'espera que 
tots plegats afectaran les practiques docents, pero no s'e!;pecifica aquest 
desig amb la mateixa precisió que mereix I'atenció a la di',ersitat. 

Encara més: als textos seleccionats es detecta una serie de girs reto
rics que buiden de contingut aquesta inquietud igualitaria. O'aquesta ma
nera el discurs oficial ha individualitzat el concepte de diversitat tot deslli-
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gant-Io deis seus possibles vincles amb els grups socials, I'ha normalitzat 
tot convertint-Io en un criteri per discernir el potencial de I'alumnat, i ha 
procurat d'oferir-Io com una eina per modificar la professió docent. Tres ar
guments confirmen aquesta lectura. 

Primer: els documents oficials redueixen la diversitat a la diversitat de 
nivells i de ritmes d'aprenentatge. 

"Alguns microcomponents de la diversitat que caldria considerar: desenvo
lupament de la maduresa o nivell d'aprenentatge en un moment dona!; la moti
vació i I'interes o la preferencia per determinats coneixements; la timidesa o la 
dificultat de comunicació; I'autoavaluació o capacitat per a valorar els propis 
aprenentatges; I'aprenentatge visual o domini d'aquest sentit; I'aprenentatge au
ditiu o domini d'aquest sentit; les preferencies interactives o per determinades 
persones a I'hora de realitzar certs treballs; les habilitats d'aprenentatge o les 
preferencies per determinades tecniques o metodes de treball; la relació entre 
adquisicions i produccions o la millor capacitat per a la comunicació que per a 
I'elaboració i viceversa; el nivell d'autonomia-dependencia o capacitat per de
seixir-se amb major o menor independencia; el grau de voluntarietat o predispo
sició a realitzar certs treballs i aprenentatges; el nivell d'autoestima o capacitat 
per comprendre les autentiques possibilitats» (Govern base: Departament d'En
senyament, 1994: 118). 

Segon: el professorat rep el missatge que la diversitat serveix per distri
buir I'alumnat entre els crédits variables, o entre les futures opcions d'estudi, 
pero en aquest punt ni tan sois s'esmenten la igualtat o els eixos transversals. 

"La valoració psicopedagogica constitueix el referent basic per a la presa de 
decisions en materia curricular que té com a obligat punt de referencia el currí
culum ordinari, encara que logicament amb les adaptacions aconsellables. 

Tota adaptació individualitzada del currículum su posa sempre un emfasi di
ferent en alguns aspectes, d'acord amb les característiques personals i les com
petencies deis alumnes. Així dones, una adaptació individualitzada del currícu
lum pot significar: 

a) La priorització d'unes arees curriculars o de certs continguts a dins de 
I'area en relació als que proposa el currículum general per a tots els alumnes. 

b) La inclusió de continguts i objectius complementaris i referits a aspectes 
molt específics. 

e) La modificació del temps previst per assolir determinats objetius curri
culars» 

(MEC, 1989: 167) 

Tercer: s'ofereix el tractament de la diversitat com una eina técnica im
prescindible en el nou repertori professional. Per exemple, el caracter sis
tematic d'algunes propostes incloses en els dissenys curriculars, o també 
les pluges d'idees, apel'len a la cultura professional del professorat perqué 
adopti les noves técniques i les faci servir. 
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"Es poden definir algunes grans Ifnies que orientin el professorat en la di
versificació: 

1. Diversificació deis elements de comunicació del profe:;sorat amb I'alum
neja ( ... ) 

2. Diversificació deis métodes pedagogics ( ... ) 
3. Diversificació deis ajuts i de I'aprofundiment ( ... )>> (Gnneralitat de Cata

lunya: Departament d'Ensenyament, 1992: 13). 

"Per consegüent, i partint del que s'ha dit anterioment, le~: estratégies a s()
guir a classe amb I'alumnat amb diferents habilitats podrien s ,r: 

adaptar els lIibres de text als diferents ritmes de progrés; 
- graduar la tasca, no pas el material; 

permetre-li de triar el nivell de tasca que desitgi; 

variar I'organització de la classe (tota la classe, parell"s, grups reduHs) 
amb la intenció de posar en contacte els alumnes i les alumnes amb dife
rents ritmes d'aprenentatge; 
adre9ar-se de tant en tant a tot el grup en conjunt, perqué els alumnes i 
les alumnes tinguin consciéncia de grup; 
proporcionar material s d'autoestudi per als qui acabin abans que altres; 
incorporar la consciencia del propi aprenentatge a la ~rogramació (auto
nomia de I'aprenent, per animar-lo a ser més independE:nt); 
ser un facilitador en comptes d'un monitor; 
emprar I'errada com un ajut per a I'aprenentatge, en 1I0c de convertir-la en 
la mesura de la nota; 

- integrar la Ilengua estrangera amb altres matéries; 
- permetre que I'alumne o I'alumna treballi al seu propi ritme; 
- fer-Io responsable del seu propi aprenentatge; 
- permetre-li de seleccionar idees o projectes, per motivar-lo més» 

(Govern basc: Departament d'Enseryament, 1994: 77) 

En suma, per al discurs oficial les escoles han de diversificar les seves 
practiques, peró han de «controlar la complexitat» i garantir la coherencia 
i la igualtat escolars. El primer que cal diversificar és I'atenció als nivells 
d'aptitud i d'actitud, per la qual cosa es preveu sobretot d'adaptar el cu
rrículum als casos individuals que se'n surtin pitjor. Les noves eines in
clouen un ampli ventall de «diversificacions», dins del qua s'espera que el 
professorat dirigeixi les aules enfilant diferents metodes rEre uns objectius 
pedagógics que no poden ser del tot unitaris. El quadre deis nous fins i 
deis nous mitjans és forya ric en matisos; tanmateix, aque~ts esperats ges
tors o gestores d'aula hauran de considerar I'alumnat cas per cas, i col'lo
car-Io en una escala que s'estengui deis més avantatjats 3.ls menys avan
tatjats, aban s d'articular les seves estrategies. 
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Qui dirigeix I'atenció a la diversitat? 

El canvi de I'escola academicista cap a I'escola constructivista s'ha 
convertit en el nucli del discurs pedagógico Aquest discurs retreu els seus 
defectes a la docencia centrada en els conceptes i ofereix les fórmules 
didactiques centrades en I'aprenent. Entén que aquests aprenents són in
dividus a banda deis grups socials, i que són més o menys diversos res
pecte a un patró de normalitat; alhora, espera que el professorat refaci la 
seva professió a partir d'ensinistrar-se en I'aplicació d'aquest altre metode. 

Molts lIibres i articles han elaborat el discurs pedagógic sobre la diver
sitat educativa. Una analisi de contingut d'una mostra d'aquestes publica
cions palesa fins a quin punt I'han individualitzada i normalitzada, i també 
I'han presentada com una nova base professional. Aquesta mostra inclou 
tant alguns textos deis promotors directes de la reforma com d'alguns al
tres pedagogs. 

Els textos pedagógics coincideixen amb els oficials en el fet de deslli
gar la diversitat educativa de la social per tal com es fixen estrictament en 
les diferencies individuals. A més, li atorguen també una connotació nor
malitzadora en la mesura que sovint restringeixen les propostes per aten
dre-Ia a la possibilitat d'adaptar el currículum per als casos especials. 

Potser I'exemple més ciar de la individualització de la diversitat estreba en 
I'accepció que hom ha atorgat al concepte d'«aprenentatge significatiu». De les 
diferents teories sobre el Ilenguatge i la seva significació s'han destacat aquel les 
que la remeten a una operació mental aIllada, pero s'han deixat de banda aque
Iles segons les quals els significats s'adquireixen i s'afai<;:onen a base de rela
cions recíproques. D'acord amb el paradigma académic de la psicopedagogia 
espanyola, I'aprenentatge és significatiu en la mesura que estableix «vincles 
substantius i no arbitraris entre el que cal aprendre -el nou contingut- i el que ja 
se sap, el que ja hi ha en I'estructura cognitiva de la persona que aprén -els 
seus coneixements previs» (ColI i Solé, 1989:14). 

Altres professionals de la pedagogia defensen una definició similar de 
la diversitat des de posicions que no han estat tan directament vinculades 
a la reforma com les de Coll. Així, Buxarrais et al. (1990) en proposen una 
versió clarament individualista quan la remeten a les fases del desenvolu
pament psicológic. Per aquesta autora i el seu equip, les diferencies ne
cessiten una atenció específica segons I'edat deis educands. O'aquesta 
manera, es dibuixa una taula de vint-i-cinc caselles on les diferencies psí
quiques, ideológiques, etnicoculturals i socioeconómiques mereixen un 
tractament particular cada dos anys. Als dotze/catorze anys, pose m per 
cas, el tractament de les diferencies etnicoculturals ha de tenir en compte 
les conseqüencies interpersonals i sociopolítiques de les diferencies ra-

433 



Xavier Bonal, Xavier Rambla i Marta Rovira 

cials quan esdevenen motiu de discriminació, mentre qUE' la mateixa edat 
és el moment apropiat perqué I'atenció a les diferéncies socioeconomi
ques consideri els conflictes laborals, A més d'individualitzar la diversitat, 
aquest plantejament la contraposa a un patró de normalitat regit per la 
classificació escolar de les edats, Pel que fa a la individualització, és ana
loga a altres enfocaments com ara el concepte de I'educació intercultural 
segons Aguado (1997): aquesta autora redueix la diferenc iació cultural als 
estils cognitius i les «variables afectivo-culturals» per distngir-Ia de la pri
vació social. 

La normalització pedagogica de la diversitat no s'endevina tan sois 
rere la preocupació evident per mantenir les classificacions deis aprenen
tatges per edat (Buxarrais et al., 1990) o per trobar nOVEiS formes d'ava
luació (Salmerón, 1997). És encara més rellevant com el jiscurs pedago
gic ha acabat establint una nova pauta de normalitat pel 'et d'haver mag
nificat el vessant curricular de I'atenció a la diversitat. El cas de Lluch i Sa
linas (1996) és una mostra d'aquest efecte. Els autors defensen un con
cepte dinamic de cultura, assenyalen diverses mancance:; de I'escola da
vant la diversitat cultural i presenten una manera de con"enr;ar a modifi
car els centres en un sentit intercultural; ara, el gruix de 13. seva proposta 
afecta el currículum i n'acaba essent una diversificació ostipulada per a 
una situació especial. 

En aquest punt és necessari un aclariment. En assenyalar aquestes 
connotacions deis textos anteriors hem analitzat el missatl)e que transme
ten, pero no hem formulat una crítica directa contra la seVél validesa. És in
negable que no ens convencen perqué obscureixen un é.specte que ens 
sembla crucial, pero no seria rigorós descartar-los pel sol 'fet que no inter
pretem la diversitat de la mateixa manera. Volem recordm que tot el co
neixement científic, inclos el nostre, pot ser sotmés a ur a analisi similar 
deis suposits filtrats al Ilarg de la seva génesi i de la seva divulgació, pero 
aquesta analisi no comporta cap afirmació respecte a la SElva validesa. Mi
Ilor dit, afirmar que I'educació moral o I'educació intercultmal han assumit 
la diversitat educativa al marge de la diversitat social no implica pas la 
desqualificació automatica d'aquestes propostes. 

El discurs pedagógic, finalment, també ha intentat oferir al professorat una 
nova imatge professional. Aquest discurs ha estat el principal medi on ha fructi
ficat el «llenguatge reforma", que s'ha presentat com una nova manera de fer a 
un col'lectiu que era reticent per diverses raons, sobretot a causa de la seva 
memória professional de I'escola académica i de la incertesa organitzativa deri
vada de qualsevol canvi. A més, el discurs pedagógic ha aguilitzat la tensió en
tre professions, ja que ha inventat una figura encarregada de rnenar el canvi es
colar en una direcció més atenta a la diversitat. Alhora que alg~nes especialitats 
docents perdien espai en el nou currículum, ha entrat als centes una nova figu
ra que havia d'exercir un poder formal de suport i un poder inl,ormal de direcció 
pedagógica del professorat (Torres, 1996). 
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Així doncs, el discurs pedagogic acostuma a sobreentendre que hom 
aprén a'flladament a través d'una relació individual entre la persona i el co
neixement. Aquest esquema deixa pas facilment a classificacions norma
litzadores, fins i tot en ocasions on el concepte de coneixement o de cul
tura s'amplia forga. I s'ofereix al professorat com el fonament científic valid 
per a un nou liderat de I'organització escolar. 

Diversitat i paciencia a I'aula 

Les entrevistes i les observacions dutes a terme a les aules de diverses 
escoles públiques i privades d'una ciutat mitjana de Catalunya revelen que 
el professorat ha adaptat el tractament de la diversitat als motiles acade
micistes del BUP. Malgrat que la situació ha canviat, i que les possibilitats 
estan molt obertes, als nous instituts d'ensenyament secundari la tonica 
general sembla I'acceptació reticent d'alguns elements de I'atenció a la di
versitat. O'aquesta manera, el quadre general de la majoria d'aules obser
vades presenta un professorat que «apropa» pacientment el coneixement 
a I'alumnat, amb el consegüent desgast psíquic per ambdues bandes, 
pero no aplica veritables estratégies de mediació. 

El professorat de secundaria s'ha trobat davant de les desigualtats 
socioeducatives de part de les quals el preservava aban s el Graduat Es
colar, i ha hagut de modificar la terminologia amb qué justifica el seu tre
ball. Aquesta situació li ha generat una aguda sensació d'incertesa, com 
ocorre en qualsevol canvi organitzatiu. Les pautes de treball anteriors ja 
no poden proporcionar les seguretats del BUP, perqué aquest no exis
teix i perqué la composició social deis grups-classe o la manera de for
mar aquests grups han variat substancialment en moltes escoles. Els re
sultats enregistrats indiquen que la reacció docent ha estat bastant ho
mogénia, ja que les entrevistes i les observacions realitzades no han 
captat diferéncies significatives entre una mostra d'escoles que eren 
molt diferents per la seva historia i la seva titularitat. I aquesta reacció 
ha imprés el seu segell sobre el sentit practic de la diversitat educativa 
a les aules. 

En primer Iloc, per al professorat, el terme fa referéncia als trets indivi
duals deis nois i noies de la seva classe. Cap entrevista no el vincula amb 
les relacions socials susceptibles d'influir en I'aprenentatge ni considera 
que la docéncia les hagi de tenir, en compte. Més aviat moltes res postes 
coincideixen a substituir mecanicament la imatge del «llistó» per la. del 
«dictamen individual». 
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"Jo he vist una gran diferencia per exemple entre una a\aluació de I'ESO i 
una avaluació de BUP. En una avaluació de BUP el profess)r deia clarament: 
'aquest alumne no ha arribat al mínim que li exigeixo, que li exigim al seminari 
per a aquesta assignatura'. Alió típic: 'no podra aprovar la Selectivitat si no ha 
assolit aixó'. En canvi, per als de I'ESO ha estat una avaluació més individualit
zada de veure els progressos que ha fet aquest alumne en general, a cada as
signatura» (FP3S). 

"Per exemple, he donat molta importancia al cas d'algun ,alumne d'aquests 
de dictamen, dones he donat potser més importancia que als seus coneixe
ments, a la seva actitud, a com ha valorat certes coses, o com ha apres ... ( ... ) 
Ciar, jo he tractat una mica de no generalitzar. ( ... ) He intentat fer-ho també di
versificat, depenent una mica de I'alumne» (FP3S). 

Aquests fragments expressen verbalment la situació observada a les 
aules. Aquesta no ha mostrat pas un professorat autoritar o amena9ador, 
com tampoc no ha detectat gaires negociacions efectives entre les inquie
tuds estudiantils i el currículum comprensiu de I'ESO, sinó que simplement 
ha retratat uns professionals que "expliquen» la IIi9Ó i deixen espai per a 
les preguntes, pero sense emprar les referéncies interdisciplinaries, el tre
ball cooperatiu o els agrupaments flexibles a I'aula. El producte d'aquesta 
estratégia és una interacció d'allo més tensa. En general, E!I professorat in
tenta apropar les nocions, pero no s'esfor9a per connectar-Ies amb I'alum
nat; aquest segueix les lIi90ns sense massa interés, i a voltes les subver
teix amb jocs i bromes. 

O'altra banda, els processos de normalització han fornit a.gunes solucions 
al professorat per controlar la incertesa. Moltes de les seves estratégies res
ponen a unes formes definides per endavant: ús deis agrLpaments com a 
grups de nivell, cerca d'una fórmula tridimensional d'avalua:ió segons con
tinguts, procediments i actituds, substitució d'uns lIibres de text per uns al
tres, etc. Encara més, aquests altres motiles didactics torner a privilegiar els 
atributs socials propers a I'ética del treball i a la classe mitjana, és a dir, con
tinuen mesurant els comportaments escolars amb el matei>: patró d'abans. 

"Els meus criteris d'avaluació han canviat un cent per cent,.absolutament. Jo 
ara comenc;o avaluant si vénen o no vénen puntuals a classe ( ... ). Valoro el res
pecte a la persona perque no hi hagi problemes de baralles i de tonteries. Que 
hi hagi silenci, coses que ja es donaven per descomptades, que a una classe hi 
ha d'haver silenci ( ... ) Que prenguin nota a la lIibreta cada dia del que han fet, 
si jo explico alguna cosa que quedi reflectida, si han de fer 911s alguna mena 
d'explicació ( ... ) apunto els treballs a la lIibreta. Si al final ho d(lixen tot endrec;at 
o no: ordre i cura del material. ( ... ) Pero, vaja, basicament la persona que de
mostra que ha pogut anar seguint les pautes, que ha canviat d'actitud, co
menc;ava fent molt enrenou i ara fa molt tranquil'leta el seu treball, i s'aconse
gueix abstraure amb el que treballa, aixo es valora mol!... Abans era la nota deis 
examens, ara la nota de I'examen queda allí amagada al m 9 de ... » (PF3C). 
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O'aquesta manera, el fet que guanyi valor el vessant expressiu de I'a
prenentatge no implica pas que s'eliminin els biaixos de classe, genere i 
etnicitat (és a dir, de la diversitat social) que existeixen a I'aula i en la rela
ció docent. Al contrari, les desigualtats socials s'oculten rere la noció indi
vidualista i psicológica que s'utilitza en tractar la diversitat. 

En tercer Iloc, el professorat no se sent cómode amb les eines que els 
discursos oficial i pedagógic li ofereixen. Els nous termes no gaudeixen de 
bona premsa i són irrellevants a parer de molts entrevistats. Tanmateix, la 
reforma pot haver influ'ft en la professionalització de la docencia mitjangant 
dos processos directament relacionats amb la diversitat educativa: primer, 
la introducció deis credits variables i la reducció de la diversitat a termes 
currieulars «faciliten» les estrategies de solució basad es simplement en la 
informatització de les tries de materies; segon, les editorials han encertat a 
produir els lIibres de text amb les guies didactiques «tancades», que 
transmeten una nova sensació de seguretat als professionals. Les tensions 
observades a les aules es poden, dones, reequilibrar parcialment gracies 
a aquests nous recursos, que reparteixen el problema i proporcionen uns 
receptaris deslligats de la practica reflexiva. 

En conseqüencia, el professorat també individualitza i normalitza la di
versitat a través del seu discurs i de la seva practica, peró tan sois assu
meix parcialment la proposta de convertir el seu tractament en un nou re
eurs professional. 

Conclusions 

A l'Educació Secundaria Obligatória I'atenció a la diversitat predicada 
per la reforma escolar s'ha convertit en un tractament casuístic deis pro
blemes d'aprenentatge, entesos en la seva accepció més reductiva, i en 
una subtil peró crua comparació constant entre I'alumnat normal i el diverso 
Els objectius democratitzadors d'aquest cicle escolar s'han vist compro
mesos. 

Malgrat que les discussions maniquees sobre la reforma defineixin el 
problema en termes ideológics, la realitat és molt més complexa. Certa
ment, les innovacions no han convengut pas el professorat de secundaria, 
i aquest les ha aplicades de la manera que intuHivament li complica menys 
I'existencia. Tot amb tot, les causes determinants no semblen ni la ideolo
gia educativa d'aquest professorat ni la seva formació previa. 

Les discrepancies entre els estaments escolars més o menys «pe
dagógies» no expliquen pas per que la diversitat ha acabat individualitza-
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da, normalitzada i «reprofessionalitzada», ni per que el seu sentit educatiu 
s'ha pervertit en aquest procés. Ben al contrari, tots els (Iontextos institu
cionals on s'ha inscrit el terme li han impres els mateixos biaixos. En 
aquest procés, doncs, han concorregut algunes intencions polítiques 
(manten ir una escola selectiva), corporatives (obrir un nou camp d'acció 
per als experts) i laborals (conservar el control de la docencia) al costat 
deis ideals educatius, pero en bona mesura el resultat final és el subpro
ducte deis efectes recíprocs d'aquestes accions. El sistema educatiu és un 
sistema d'acció entre agents, els quals influeixen amb elsl seus propis re
cursos simbolics i polítics, i provoquen uns efectes finals f(>r<~:a complexos. 

Les ambigüitats polítiques han obert I'espai d'una nova professió do
cent, que ha entrat a les escoles amb una proposta formulada de dalt a 
baix. A hores d'ara la majoria d'escoles de secundaria han respost als can
vis aplicant noves receptes al marge de I'entorn social en que es mouen. 
L'aplicació de les noves estrategies i deis canvis organitzéitius de la refor
ma ha comportat, finalment, el manteniment de les discrimil1acions socials, 
ja que les desigualtats persisteixen, pero molt més ocultE:s i justificades. 
Tanmateix, aquest fet no s'ha de considerar només el producte d'un interes 
pedagogic per mantenir una funció de selecció de I'escola, sinó també el 
resultat de la suma de moltes estrategies de supervivencia davant la in
certesa. 

En aquest sentit, les nostres conclusions no volen al'ludir tan sois a la 
política i a les professions docents. L'escola ha de recontnxtualitzar la di
versitat social si ha de distingir entre el que val la pena ensenyar i el que 
no; ara bé, moltes iniciatives pedagogiques palesen que és possible sa
tisfer aquest requisit a partir del dialeg entre el coneixemnnt professional 
especialitzat i els interessos de diversos col'lectius que mialden per influir 
en les escoles de la seva localitat per remoure els perjudicis que els pro
voquen les desigualtats socials (Connell, 1997; Apple i BeE.ne, 1997). Mal
grat que no ex pose m aquí aquestes propostes ni els problemes que tam
bé comporten, és important recordar que la recerca educativa universita
ria contribueix a obrir o a tancar moltes possibilitats de dernocratitzar I'es
cola per aquesta via. 

Annex metodologic 

L'estudi va adoptar quatre decisions per tal de fer opmatius els con
ceptes de la teoria del dispositiu pedagógico En primer Ilcc, va entendre 
que no podia esbrinar les interaccions establertes en cada camp d'activi
tat sense una interpretació retrospectiva de les posicions de.ls agents, peró 
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podia analitzar aquests camps a partir del discurs que hi havia esdevingut 
hegemónico Per aquest motiu, va buscar les fonts de documentació i els in
formadors que podien expressar respectivament els discursos oficial, pe
dagógic i docent. Aquesta estratégia és sens dubte parcial, perqué obvia 
la construcció quotidiana deis significats, peró ofereix I'avantatge de facili
tar-ne una visió general. 

En segon Iloc, va construir una mostra de documents oficials, que in
clo'la els següents: MEC (1987, 1989), LOGSE (1990), Govern basc (1993), 
Generalitat de Catalunya (1992, 1993, 1995), MEC (1994), Barbera (1995), 
LOPEGCE (1995). Així doncs, prenien documents emesos per tres admi
nistracions dirigides per tres partits polítics diferents. D'aquesta manera 
assumia que cada administració constitu'ia un «cas d'estudi» i extreia ge
neralitzacions d'acord amb les similitud s entre els tres discursos. 

En tercer Iloc, va construir una mostra analoga de documents pedagó
gics. En aquest punt va entendre que les orientacions académiques confi
guraven els «casos d'estudi», i, per tant, en va cercar dues de diferents 
per tal de donar suport a possibles generalitzacions. Per aquest motiu, una 
part deis textos consultats s'emmarquen directament dins de I'especialitat 
de psicopedagogia(Bonals i de Diego, 1996; Coll, 1989, 1991, 1992, 1993, 
1994; Darder i Franch, 1991; Torres, 1996; Salmerón, 1997), peró una altra 
prové d'altres camps de les ciéncies de I'educació (Aguado, 1997; Buxa
rrais, 1990, 1995; Lluch i Salinas, 1997). 

En quart Iloc, va dissenyar una mostra de docents que calia entrevistar. 
Per aquest fi va triar una ciutat mitjana de la regió metropolitana de Bar
celona, on era facil trobar escoles i barris diferents. Va establir en aquesta 
ocasió que cada escola constitu'ia un deis «casos d'estudi». Així, I'equip 
investigador va entrevistar professorat de quatre centres: un centre públic 
que feia BUP abans de la reforma i havia vist canviar radicalment la com
posició del seu alumnat en convertir-se en lES; un centre públic que feia 
FP abans de la reforma i havia experimentat el canvi oposat a I'anterior, ja 
que la porció del seu alumnat de classe mitjana s'havia incrementat; un 
centre concertat laic que ofereix una educació marcada per la disciplina; i 
un centre concertat, pertanyent a un orde religiós propietari de diversos 
centres gestionats mitjangant una fundació, que ha estat pioner en I'expe
rimentació de la reforma i que escolaritza alumnat de classe mitjana alta. 
A cada escola es van realitzar entrevistes amb la direcció i amb una se
lecció de professorat que impartia diverses matéries; igualment, es van 
efectuar observacions de les classes de la majoria del professorat que ha
via accedit a concedir I'entrevista. 

Agrai'ments. Agra'lm els comentaris de les persones que han col'laborat 
amb nosaltres al Programa de Coeducació de l'lnstitut de Ciéncies de I'E
ducació de la Universitat Autónoma de Barcelona, ja que les hipótesis i les 
analisis d'aquest estudi s'han inspirat parcialment en els objectius d'aquest 
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programa. Sobretot, volem esmentar Amparo Tomé, Gemma Marcet i Jesús 
Bela. Agra'im també els seus suggeriments al Consell dE': Redacció de la 
revista Temps d'Educació. 
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El artículo presenta los re
sultados de un estudio rea
lizado en cuatro escuelas 
secundarias de una locali
dad catalana durante el 
periodo 1996-1998. El estu
dio ha aplicado la teoría 
del dispositivo pedagógico 
de Basil Bernstein al análi
sis del tratamiento de la di
versidad en la Educación 
Secundaria Obligatoria. 
Para elfo ha investigado los 
procesos de recontextuali
zación oficial y pedagógica 
de este principio educati
vo, así como su influencia 
sobre las prácticas docen
tes en el aula. Las hipóte
sis sugieren que este pro
ceso de recontextualiza
ción ha inducido a las es
cuelas a individualizar, nor
malizar y reprofesionalizar 
la noción de diversidad. 
Los discursos oficial, peda
gógico y docente reflejan 
los dos primeros efectos, 
pero el profesorado se ha 
desentendido bastante de 
las propuestas oficiales y 
pedagógicas dirigidas a la 
reprofesionalización. 

Abstracts 

Cet article présente les ré
sultats d'une étude réalisée 
auprés de quatre écoles 
secondaires d'une loca lité 
catalane pendant la pério
de alfant de 1996 á 1998. 
Cette étude a appliqué la 
théorie du dispositif péda
gogique de Basil Bernstein 
á f'analyse du traitement de 
la diversité au niveau de 
f'Éducation Secondaire 
Obligatoire. A cette fin, on 
a étudié les processus de 
recontextualisation officielfe 
et pédagogique de ce 
éloigné principe éducatif 
ainsi que son influence sur 
les pratiques d'enseigne
ment dans la salfe de c/as
se. Les hypothéses suggé
rent que ce processus de 
recontextualisation a mené 
les écoles á individualiser, 
normaliser et «reprofes
sionnaliser» la notion de di
versité. Les discours offi
ciel, pédagogique et d'en
seignement reflétent les 
deux premiers effets mais 
le professorat s'estassez 
des propositions officielfes 
et pédagogiques dirigées á 
la «reprofessionnalisation». 

Reflexions i recerques 

The article reports the fin
dings from a study carried 
out in four secondary scho
ols in a Catalan town bet
ween 1996 and 1998. Basi/ 
Bernstein's «pedagogic de
vice» pro vides the frame
work for an analysis of the 
way in which educational 
diversity has been included 
among the principies of the 
new system of compulsory 
secondary education in 
Spain. The research focu
ses on how «diversity» un
derwent both an official 
and a pedagogic recontex
tualisation, as welf as how 
these processes impinged 
upon classroom practices. 
The analysis tests the hy
pothesis that schoo/s have 
eventually individualised 
and normalised «educatio
nal diversity» in line with 
both official and pedagogic 
discourses. However, alt
hough these discourses 
proposed that teachers 
should also redefine their 
profession by incorporating 
diversity-related skilfs, it is 
apparent that they have fai
led to do so. 
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