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Resum

En els Gltims deu anys el sistema educatiu ha aprovat diversos decrets i mesures edu-
catives per promoure 1’atencio a la diversitat en el marc escolar perque cap alumne es
vegi exclos dels centres ordinaris per raons socioecondomiques, de geénere, racials,
capacitats fisiques o cognitives. En aquest treball, he volgut problematitzar 1’atencio6
a la diversitat posant atencio en el quotidia d’un institut d’educacié secundaria obli-
gatoria. Concretament, m’he centrat en una mesura educativa d’atencio a la diversi-
tat, el Programa de Diversificaciéo Curricular (PDC), que es concreta en un grup de
joves de 3r d’ESO que estan en risc d’abandonament escolar. A partir de 1’exercici
etnografic i en didleg amb el marc legal, per una banda, veurem que continua operant
una logica binaria de classificacié de I’alumnat “normal/divers”, on 1’atenci6 a la di-
versitat es dirigeix cap aquells joves que no segueixen el curriculum escolar ordinari
1 que no encaixen amb la “normalitat”. Per altra banda, podrem apreciar com la in-
clusio educativa, que es promou des del PDC, sovint comporta la responsabilitzacid
de I’alumnat de la seva situacio de fracas escolar, el control 1 seguiment de les seves
vides 1 un itinerari académic devaluat que pot suposar 1’exclusié educativa futura
dels 1 les joves del PDC.
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1. Introduccio

Son diverses les vegades que he escoltat I’expressio “atencid a la diversitat” (AD, a
partir d’ara) en contextos educatius. La primera, vaig escoltar-la d’un amic que és
professor. Altres vegades I’he llegida en fulls volants de la CGT en el marc d’una
vaga d’ensenyament on es reclamava més personal docent per atendre la diversitat.
En altres ocasions en reunions de feina amb personal del mon educatiu que feien re-
feréncia a I’AD com si el significat d’aquesta fos coneguda per tothom. Sembla que
aquesta expressio s’ha instal-lat en el sistema educatiu de forma inequivoca, com si
la diversitat fos una realitat empirica facilment identificable i atesa educativament. Si
ve el terme “diversitat” esta emergint amb forga en les democracies liberals! per fer
referéncia a col-lectius que historicament s’han vist privats dels seus drets (diversitat
cultural, sexual, funcional, etc.), el sistema educatiu no s’ha quedat enrere. En aquest
sentit en 1’ambit catala, s’han aprovat diversos decrets2 que desenvolupen un seguit
de mesures educatives per atendre a la diversitat. Una d’aquestes mesures ¢€s el Pro-
grama de Diversificacio Curricular (PDC) que es duu a terme a 3r i 4t de ’ESO 1 que
consisteix en una mesura educativa dirigida a un grup reduit d’alumnes que presen-
ten dificultats d’aprenentatge amb 1’objectiu que puguin obtenir la titulacié de ’ESO

mitjancant una metodologia personalitzada i diferent de I’ordinaria3.

Aquesta recerca busca problematitzar I’AD en el context educatiu, transcendint els
marges discursius del marc legal, per posar atencié a 1’entramat social que configura
en un institut public de Barcelona, concretament en el PDC4 de 3r de I’ESO. Dues
qiiestions centrals han guiat la meva recerca. En primer lloc, identificar quines son
les concepcions que tant alumnat com professorat tenen de la “diversitat” prenent

com a referéncia el grup del PDC. Es important remarcar que el terme diversitat “és

1 Per aprofundir en la tematica consulteu Flores (2013:304).

2 Decret 187/150 1 150/2017. Ambdos es regeixen per 1’article 57 de la LEC (Llei Educacié Catalana)
on s’estableix que “els centres que imparteixen 1’educacid basica han d’adoptar les mesures pertinents
per atendre la diversitat de I’alumnat” (Departament d’Educacio, 2009:68).

3 Entenem per metodologia ordinaria un grup de 30 alumnes, asseguts durant sis hores a una cadira,
escoltant a diferents professors, participant quan el professor ho demana i prenent apunts.

4 Tot i que hi ha més mesures, per una qiiesti6 de manca de temps, vaig decidir centrar ’objectiu de la
recerca en una d’elles.



multifacetic, sota el qual es poden incloure tants elements i nivells de distincid se-
gons es vulgui” (Castejon, 2017:22); per tant, es fa necessari explorar quins son
aquells trets caracteristics que definirien la diversitat en aquest context especific. En
segon lloc, explorar com es dona la inclusid de la diversitat en el grup del PDC, po-

sant atenci6 als models d’inclusio que genera.

En aquest sentit, s’intentara posar en dialeg els discursos i les practiques quotidianes
que es donen a I’institut, concretament en el PDC, amb dos elements que el marc le-
gal d’AD assenyala: 1) la diversitat és un fet universal, i 2) les mesures d’atenci6 a la
diversitat (MAD), son eines d’inclusio educativa. El fet que hagi volgut problematit-
zar I’atenci6 a la diversitat en I’ambit educatiu posant el focus només en una mesura
1 en un unic institut, fa que aquesta recerca sigui més una primera aproximacio a la
tematica que no un treball conclusiu. De fet, aquesta primera entrada al camp ha afa-

vorit que sorgeixin més preguntes que no pas respostes.

2. Metodologia

El treball de camp 1’he desenvolupat des del novembre del 2018 fins a finals de maig
del 2019 on, almenys un cop per setmana, he assistit a les diferents classes de 3r:
PDC, A, B i C. En cada curs de I’ESO, I’institut distribueix 1’alumnat en tres linies
(classes) I’A, B i C. Tot i aix0, a les materies de llengiies (catala, castella, anglés),
matematiques i fisica/quimica, els alumnes del PDC> surten del seu grup classe® i
se’n van a I’aula 13. A les assignatures de projectes, educacio fisica, musica i tutoria

els joves del PDC tornen al seu grup classe.

El rol que he desenvolupat a les classes ha pres diverses formes. Des d’estar assegu-
da a la cadira com si fos una alumna, a donar suport al professorat en les diferents
tasques dins de la classe. El factor que més ha influenciat ha estat el métode pedago-

gic que feia servir el professorat. En aquest sentit en les classes de caracter més ma-

5 Quatre alumnes de la classe C i cinc de la B.

6 Grup-classe és la terminologia que empra el professorat per mencionar I’espai de referéncia on esta-
rien tots els alumnes des de I’inici de curs. Els joves que reben alguna MAD fora de I’aula, marxen i
després tornen al seu espai de referéncia, el “grup-classe”.



gistral, el meu rol era molt semblant al de 1’alumat. En canvi, a les classes on el pro-
fessorat deixava més espai als alumnes per fer exercicis o treballs en grup, acostu-
mava a caminar per la classe donant suport als alumnes o simplement parlava amb

ells.

Tot 1 que ’espai on he realitzat més treball de camp ha estat el PDC, vaig considerar
pertinent poder-ne fer també a les altres classes de 3r per poder tenir un coneixement
més ampli del context en el qual s’inscriu aquest programa. Els meétodes de recerca
fonamentals que m’han permes anar coneixent i aprofundint en les dinamiques pro-
pies del PDC, han estat 1’observacid participant i les converses informals amb
I’alumnat 1 el professorat que es donaven abans i després de les classes o en els pas-
sadissos de I’institut. Les professores del PDC que m’han guiat i m’han acompanyat
més han estat la de matematiques i la de castella. Per poder observar la dinamica dels
joves del PDC amb el seu grup classe he assistit a I’assignatura de projectes. I per
poder coneixer les dinamiques de les classes quan no hi son els del PDC he assistit a
diferents classes, sobretot de catala 1 castella. L’altra técnica que he emprat ha estat
I’entrevista semiestructurada. En aquest sentit, he realitzat cinc entrevistes a diferents
professionals de 1’escola (la psicopedagoga, la tutora del PDC, dues professores
d’aquest programa i una membre de la comissio d’atenci6 a la diversitat) per a explo-
rar les seves concepcions al voltant del PDC i per poder contrastar aquelles informa-
cions rellevants que anava recollint de I’observacié participant. També vaig realitzar
onze entrevistes informals amb diferents alumnes de 3r (quatre del grup A, tres del B
1 quatre del C) per a concixer quina era la seva visio sobre el PDC. I per ultim, vaig
formar un grup focal amb els alumnes del PDC per aprofundir en com els joves ex-

periencien aquesta mesura educativa.

L’estructura del treball esta vertebrada de la manera seglient: primer, per situar a la
lectora, realitzaré una breu presentaci6 del marc legal 1 després presentaré el meu ob-
jecte d’estudi. En tercer lloc, s’iniciara I’analisi de les dades. Aquest apartat esta di-
vidit en dos subapartats: 1) Concepcions del professorat 1 alumnat, per poder explicar

com el curriculum escolar emergeix com el marc de referéncia per classificar a



I’alumnat, generant un estigma a aquells que no reprodueixen el model; i 2) particu-
laritats que pren la inclusio educativa en el marc del PDC, on veurem, en primer lloc,
com s’acaba apel-lant a I’esfor¢ dels joves per quedar inclos dins del circuit d’AD;
en segon lloc, com els joves del PDC sén sotmesos a més mesures de control que la
resta dels seus companys, 1 per Ultim, com s’acabaria generant un model d’inclusi6

que, a la vegada, pot resultar excloent.

3. Marc legal

Amb I’aprovacié del Decret 187/2015, des de 1’ambit juridic es produeix un gir en
relacié a com es concep la diversitat a I’ambit educatiu. Aquesta passa a ser recone-
guda com un fet universal: “Hi ha alumnes, a seques, sense adjectius; no hi ha alum-
nes corrents 1 alumnes especials [...] La diversitat és un fet natural, és la normalitat:
el més normal és que siguem diferents” (Generalitat de Catalunya, 2015:8). Per tant,
la diversitat no seria una caracteristica propia d’aquells alumnes que historicament
havien estat etiquetats com a “diferents” o “especials”: amb aquesta nova perspecti-
va, ja no faria falta categoritzar a I’alumnat. A través d’aquest decret també es des-
pleguen un seguit de mesures d’atenci6 a la diversitat (MAD) que el que busquen és
que I’alumnat amb dificultats d’aprenentatge pugui rebre una educacié de qualitat 1

acabar graduant-se en I’ESO.

Dos anys més tard s’aprova el Decret 150/2017 que, entre altres factors, té 1’objectiu
que les escoles esdevinguin inclusives. Es a dir, cap persona independentment de les
seves caracteristiques cognitives, fisiques, de geénere, racials 1 socioeconomiques, no
pot veure’s privada d’accedir a centres escolars ordinaris i rebre el mateix nivell de
qualitat educativa. En aquest sentit, les MAD permetrien adaptar el model d’ensen-
yament més ordinari a les caracteristiques 1 particularitats de cada alumne per tal de
garantir la inclusié educativa a tota mena d’alumnat. L’objecte d’estudi de la present
recerca forma part d’una d’aquestes MAD i ’eix central es basa en [’adaptacio curri-
cular perque els joves amb dificultats d’aprenentatge no quedin exclosos del sistema

educatiu.



4. I’institut Roure

L’TES Roure és un centre escolar que es troba al barri del Clot a la ciutat de Bar-
celona. Tal com s’assenyala en el Projecte Educatiu de Centre, I’institut t& un perfil
d’alumnat “for¢a divers i amb un increment important en els ltims anys d’alumnes
nouvinguts d’origen divers, majoritariament del centre i sud America” (Institut, s.d.:
3). Tanmateix ofereix mesures educatives per atendre a alumnes amb “deficiéncies

psiquiques i sensorials” i amb “deficit auditiu” (ibid:5).

En el curs de 3r d’ESO, que compta amb gairebé 75-80 alumnes, 20 d’ells reben al-
gun tipus de MAD. Tot i que només em centraré en el PDC, vull esmentar quines al-
tres MAD s’apliquen perqué I’alumnat del PDC rep, a la vegada, altres mesures. Per
una banda hi ha 1’aula d’acollida per aquell alumnat nouvingut que ha d’aprendre
catala. Per altra, hi ha el vetllador, que €s un noi que fa refor¢ escolar, tot i que
I’alumnat i el professorat assenyala que també fa una tasca d’acompanyament emo-
cional. Després hi ha el Pla Individualitzat (PI) per aquells alumnes que els hi fan
adaptacions curriculars perque no arriben a assolir el nivell académic de 3r d’ESO.
Per ultim hi ha el PDC que té com a objectiu fomentar la motivacié pels estudis en
aquells joves que estan en risc d’abandonament escolar o presenten dificultats
d’aprenentatge en el curs de 3r d’ESO. El nombre d’alumnes del PDC és nou i no pot
excedir de quinze, per afavorir una atencid més personalitzada i atendre la diversitat
de I’alumnat. El seguiment de tots aquests joves es fa a través de la Comissid
d’Atencié a la Diversitat’” (CAD), conformada per una mestra, la responsable de
I’aula d’acollida, la psicopedagoga 1 un membre de I’EAP (equips d’assessorament i

orientacio psicopedagogic) que €s extern al centre educatiu.

A I’IES Roure, el PDC es va comengar a implementar fa quatre anys, de la ma de la
psicopedagoga, que actualment és membre de I’equip directiu. Durant aquests anys

es va realitzar a 4t de I’ESO, pero al curs 2018/2019 es va decidir deixar-ho de fer a

7 Per llei, tots els centres escolars tenen 1’obligacié de tenir una CAD o organ similar.



4t 1 implantar-ho a 3r8. El grup del PDC t¢ una aula de referencia, 1’aula 13, que es
troba a un altre edifici que la resta de classes de 3r. L’aula 13 és una de les aules
anomenades “de grup petit”, ja que €s més petita que les del “grup classe”. Les tau-
les, en el PDC, estan col-locades formant una “u”. D’aquesta manera cap alumne

queda darrere i el professorat pot veure’ls sense dificultat.

L’objectiu d’aquest grup és que els joves no abandonin els estudis i puguin graduar-
se en I’ESO, ja que tots ells 1’any anterior (2n d’ESO) van suspendre gairebé totes les
assignatures 1, en comptes de fer-los repetir, els van fer passar de curs fent el PDC.
Tot 1 aixd hi ha una noia que és repetidora de 3r i que la van convidar a participar en
el PDC perqué n’havia suspes moltes 1 consideraven que tornant a cursar 3r, pero de
forma diferent, potser se’n sortiria. Segons la psicopedagoga el programa ofereix als

joves una altra manera d’aprendre, diferent de 1’ordinaria.

L’equip directiu considera que 1’escola t¢ una mirada social, és a dir que a I’hora
d’entendre el fracas escolar té en compte els contextos socials dels joves. En aquest
sentit, assenyala que els joves del PDC tenen realitats socials “complexes” que difi-

culten que puguin desenvolupar amb éxit la seva escolaritzacio.

5. Veus al voltant del PDC

Tal com indica el marc legal, la diversitat passa a ser un tret definitori de tot I’alum-
nat. En aquest apartat ens centrarem a veure com el professorat i I’alumnat que no va
al PDC perceben als alumnes del PDC per tal problematitzar la perspectiva que
adopta el marc juridic en relaci6 a la concepciod de la diversitat. En primer lloc, expo-

sarem la percepcid del professorat i seguidament la de I’alumnat.

5.1. Els que no segueixen el curriculum escolar, segons el professorat
No han estat poques les vegades que en el marc d’una classe del PDC, el professorat

s’acostava a mi i en veu baixa em deia que el nivell académic del grup era molt baix

8 L’equip directiu, en la primera reunié que vam realitzar per conéixer-nos, em van dir de fer la recer-
ca a 3r d’ESO perqué aquest curs, a diferéncia de la resta, presentava certa complexitat (joves amb
mal comportament i amb un nivell académic molt baix).



en relaciod a la resta de tercers. De fet el, grup del PDC és de “diversificacid curricu-
lar”, és a dir, les activitats que realitzen, tal com indica el professorat, estan “adapta-
des al seu nivell”. El curriculum escolar (CE) en el sistema escolar emergeix com el
marc de referéncia per avaluar a I’alumnat i determinar si necessita una MAD o no,
ja que s’especifica com ha de ser (actitud), que ha de saber fer (habilitats) i que ha de
saber (continguts) ’alumnat en cada assignatura i en cada etapa educativa. Es a dir,
els alumnes que no poden seguir el que senyala el CE son els que tendeixen a rebre
I’etiqueta de “diversos”, comencant a ser atesos per alguna MAD. En canvi, els
alumnes que segueixen el CE passarien a formar part dels alumnes considerats “nor-

mals”.

En el quotidia de I’institut es fa referéncia al CE com una realitat donada, que ens
estaria parlant del que és normal o no, el que €s esperable 1 el que no, el que s’ha de
respectar o s’ha d’intervenir pedagogicament. Per tant, el CE defineix que ¢és el so-
cialment legitim i que no, 1 ho fa a través d’una retorica objectivadora de les qualitats
psicobiologiques que infants 1 joves suposadament haurien de tenir en cada etapa
educativa. Podriem afirmar que el CE s’ha naturalitzat perque s’ha presentat com un
saber al marge de la historia i la cultura, com una veritat objectiva i deshistoritzada,
provocant que les condicions socials 1 historiques que 1’han configurat hagin quedat
invisibilitzades. Ans al contrari, Cobenas et al. afirmen que el CE ¢és un:
Element discursiu de la pedagogia i de la politica educativa en tant que dife-
rents grups socials lluiten per expressar la seva ‘veritat’. Aixi, construeix els
objectes 1 subjectes dels quals parla en tant que discurs que, en la mesura que
afirma el que és valuds i legitim, produeix afirmacions sobre com la realitat
hauria de ser. El curriculum construeix jerarquies, estableix diferéncies, gesta
identitats (Cobenas et al., 2009:2).
En aquest sentit, el CE és un constructe social i cultural on es reflecteixen els interes-
sos dels grups socialment dominants, “els conflictes simbolics i1 culturals, necessitats
de legitimacio i de control, proposits de dominaci6 dirigits per factors lligats a la
classe social, la raga i el génere. La fabricacid del curriculum mai és només el resul-

tat d’unes finalitats “pures” de coneixement” (Da Silva a Paraskeva, 1999:4). Aixi



doncs, els CE estan “esbiaixats en favor d’una concepci6 eurocéntrica, blanca i mas-
culina” i capacitista® que acabarien deslegitimant altres tipus de sabers, capacitats,
habilitats i subjectivitats (Da Silva, 1997:8). Des d’aquesta premissa, el CE acaba
creant el marc de referéncia per definir quina és la subjectivitat valida de I’estudiant
a través del “llenguatge, el coneixement i les practiques socials” i, a la vegada,
desacreditant “formes particulars d’experimentar i donar un determinat sentit al

moén” (Paraskeva, 1999:4).

El fet que els joves del PDC no reprodueixin el que preveu el CE té un pes fonamen-
tal en la manera en com el professorat concep aquests joves: “amb pocs habits d’es-
tudi”, “el seu pas per 1’escola ha consistit a anar escalfant cadires”, “autoestima bai-
xa”, “no aprenen res”, “ho suspenen tot, son repetidors”, “molts s’han quedat a la
primaria”, “conflictius 1 amb actitud desafiant”, “sén nanos que no es trauran
I’ESO”. Que el CE s’hagi naturalitzat genera que el professorat acabi legitimant com
a “normal” una sola manera de treballar, estudiar i ser alumne a I’institut: estar en
silenci a la classe, prendre apunts i copiar el que s’apunta a la pissarra, seguir el ritme
de la classe, no queixar-se davant les propostes del professorat, fer deures a la tarda a
casa, fer els dossiers amb una bona presentacio (bona lletra, polit, net i ordenat), en-
tendre les coses de forma rapida, respondre de manera correcta a les preguntes que fa

el professorat, treure bones notes o aprovar les assignatures, fer cas a les instruccions

del professorat...

Aquest marc de referéncia considerat com al legitim 1 avalat pel CE, fa que es pro-
dueixi una deslegitimacié de les maneres d’aprendre, ser!0 i treballar dels joves del
PDC. Per exemple, entendre el contingut que explica el professorat de forma més
lenta, no ser polit o perdre’s durant la classe son caracteristiques poc valorades. El fet

que el CE vagi marcant els ritmes d’aprenentatge considerats “normals”, genera que

9 El capacitisme és “una estructura de diferenciacié i de jerarquitzacio social fonamentada sobre la
normalitzacid de certes formes i funcionalitats corporals i sobre 1’exclusié dels cossos no conformes i
de les persones que els habiten” (Auclair, 2018:27).

10 La institucid escolar “prescriu normatives sobre com han de ser els alumnes [...] i prescriuen mane-
res “normals” de viure [...] Aleshores aquells casos que no compleixen amb 1’expectativa estipulada,
constitueixen la diferéncia” (Leavy, 2013:677).



el professorat tendeixi a desvaloritzar o minimitzar la feina i els habits d’estudi dels
joves del PDC, considerant que sén joves que no fan re o que no saben. D’aquest fet
es desprén la premissa que hi hauria una jerarquia quant al grau de legitimitat del CE,
on el CE ordinari, és a dir I’avalat pel Departament d’Ensenyament, seria el legitim. I
després hi hauria les adaptacions curriculars que acaben generant un efecte negatiu

sobre I’alumne qui les rep.

5.2. El grup dels tontos, segons I’alumnat

Les concepcions de 1’alumnat que no va al PDC sobre els joves d’aquest programa
son diverses. Algunes tenen a veure amb el seu rendiment académic: “son los
tontos”, “los que tienen peor nota”, “los retrasados”. Altres, amb la feina que desen-
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volupen en el PDC: “hacen cosas de primero”, “no hacen nada de nada”, “son los
lentos”. I altres remeten al futur dels joves: “no quieren seguir estudiando”, “no ha-
ran bachillerato”. El fet que els del PDC no segueixin el CE també té un efecte en
com els altres joves els veuen. Estudiar materies de nivell més baix o ser més lent, fa
que I’alumnat tendeixi a veure al grup del PDC com els que no estudien i no fan fei-
na a la classe. Ans al contrari, la dinamica de treball del PDC és bastant similar a la
d’un grup classe: el professorat exposa el contingut i després es realitzen exercicis
sobre el que s’ha exposat. En aquest sentit, el fet que 1’alumnat segueixi nivells més
baixos del CE, acabaria generant una estigmatitzacio d’aquests. Els joves del PDC

son vistos com els “tontos” perqué no reprodueixen les qualitats académiques que

socialment s’espera d’ells, provocant una degradacio de la seva identitat.

Els alumnes d’aquest programa no poden ser vistos més enlla d’aquesta marca de
“tontos”, ja que 1’estigma produeix una invisibilitzacié dels altres elements identita-
ris que configuren a la persona estigmatitzada, provocant una anomalia en com els
joves perceben als alumnes del PDC (Goffman, 2012:17). De fet, hi ha alumnes que
consideren que anar al PDC és quelcom negatiu, ja que marcaria a ’alumne de cara
al futur: “Si eres un chico de la PDC, pensaras: ‘Ahora ya me van a clasificar toda mi
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vida por tonto’” (Alumna 3rA). Altres alumnes senyalen que no volen anar al PDC
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perque ¢és el grup dels tontos 1 no volen sentir-se igual: “Yo lo que no quiero es que

me hagan sentir tonta” (Alumna 3rC).

5.3. Qué volem dir quan diem diversitat?

Des de les diverses concepcions que es desprenen tant del professorat com de
I’alumnat, veiem que en el sistema educatiu existiria un “principi de normalitzacid a
partir del qual tot aquell alumnat que s’allunya del perfil ideal és tractat en forma de
deficit, problema o patologia” (Tarabini, 2017: 67) i, per tant, més susceptible a ser
estigmatitzat. Aquest principi de normalitzacié genera una classificacio de I’alumnat
en funcid de si reprodueix o no el CE i les normatives del comportament, entre

“normal” o “divers”.

En aquest sentit, les diferéncies a través de les quals I’alumne és classificat no poden
entendre’s com a realitats pre-culturals, és a dir, anteriors a qualsevol construccid so-
cial 1 cultural. Les caracteristiques que permeten classificar a I’alumat com a “nor-
mal” o “divers” s’han d’entendre com el resultat de ’acte de classificar. Aixi doncs,
¢s la mateixa classificacio la que genera la diferéncia i no la diferéncia la que genera-
ria la classificacié (Durkheim i Mauss, 1996:30). Venceslao afirma que:
Classificar coses o éssers no significa unicament construir categories, impli-
ca també disposar-les sobre la base de relacions d’inclusid i exclusio. I és
que tota classificaci6 comporta un ordre jerarquic que, lluny de ser un pro-
ducte espontani o natural, refracta 1’ordre social d’un determinat grup amb
les seves conseglients asimetries i1 subordinacions (Venceslao, 2012:27).
Per tant, és el mateix sistema educatiu el que genera les diferéncies a través de les
quals I’alumnat és classificat. Si es pren el CE com el marc de referéncia del que és
normal 1 natural, tot I’alumnat que no encaixi en aquest model acabara sent classifi-
cat com a “divers”. I és que el CE esta configurat des d’unes logiques eurocentriques,
androcentriques 1 capacitistes, fomentant que tot aquell alumnat que s’allunyi
d’aquesta “normalitat”, sigui més susceptible de no poder seguir el ritme academic

del grup classe 1 necessitar una MAD.
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Aixi doncs, encara que des de I’ambit legal 1 pedagogic s’intenti fomentar la imatge
que la diversitat és un fet universal i que no hi ha classificaci6 de I’alumat, ja que
tothom ¢és divers, el que veiem és que les MAD es dirigeixen a aquell alumnat que ha
viscut processos migratoris i no té un domini de la llengua, alumnat sord, noies que
no reprodueixen les normatives de geénere i1 s’encaren amb el professorat, alumnat
amb estatus socioeconomic baix, amb diagnostics de salut mental o psicopedagogics
(altes capacitats, autisme, disléxia). Per tant, ’expressié diversitat, emergiria com
una forma amable i lleugera de fer referéncia a realitats socials travessades per les
desigualtats. De fet, segons Tarabini (2017:67), la diversitat és un eufemisme per
anomenar aquells alumnes “amb caracteristiques socials, economiques, culturals i
¢tniques dels quals s’allunyen del model ideal d’alumne blanc, autdcton i de classe
mitjana professional”. Per tant, I’expressio diversitat sorgeix com una nova forma de
designar Dalteritat, sense comportar cap qiliestionament de la normalitat (Skliar,
2005:27), ja que només fa referéncia a aquell alumnat que no encaixa amb model

normatiu d’alumne.

Utilitzar la categoria “diversitat” per anomenar realitats socials travessades per la
desigualtat no facilita la problematitzacié de les practiques i valors dominants que
estarien generant I’exclusié educativa de 1’alumnat, com per exemple el CE. Es a dir,
és facil considerar que I’AD esta per fi, generant un model efectiu d’inclusié educa-
tiva, on no hi ha desigualtats entre I’alumnat i1 que tots, gaudeixen de les mateixes
oportunitats. Pero, lluny d’aquesta idea i tal com anavem apuntant, segueix existint
un marc de referéncia entorn el que és normal o no i que pot generar, com veurem a
continuacio, I’exclusié d’aquell alumnat que no compleix amb la suposada normali-
tat. Per tant, el sistema educatiu com que no qiiestiona el “model social d’exclusio
despolititza les diferéncies i1 oculta les desigualtats” (Cobeiias et al., 2011:7). Consi-
derar que tots som diferents i que les MAD responen a les caracteristiques indivi-
duals de I’alumnat, comporta una invisibilitzacié dels factors estructurals que fomen-
ten 1’exclusié de I’alumnat. En aquest sentit i seguint a Tarabini (2017:68), “no par-

lem de diversitat quan volem dir desigualtat”.
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6. Inclusions en plural

El marc juridic fa referéncia que el PDC és una MAD que ha de permetre la inclusio
educativa, €s a dir, garantir que els alumnes amb més dificultats d’aprenentatge pu-
guin tenir garanties de graduar-se en I’ESO 1 evitar ’abandonament escolar. En
aquest apartat, vull problematitzar la perspectiva legal en la mesura que la inclusid
educativa, un cop estem en la realitat material de I’institut, pren altres significats que

disten de la imatge harmoniosa i estatica del marc normatiu.

6.1. Els que aprofiten i els que no

Segons la psicopedagoga el PDC “és un grup en constant moviment”, és a dir, hi ha
alumnes que son convidats a marxar i altres que entren de nou. De fet, la incorpora-
cio en el PDC ¢és voluntaria. En aquest sentit, tant les families com I’alumne han
d’estar plenament d’acord 1 signar una documentacid. El requisit que es demana als
joves per entrar i romandre en el grup és que el vegin com una gran oportunitat que
han d’aprofitar al maxim. El fet de fer-ho els pot ajudar a millorar el seu rendiment

acadeémic 1 anar allunyant-se de la linia vermella del fracas escolar.

Abans que comencés a realitzar el treball de camp, el PDC de 3r estava conformat
per onze joves (quatre noies i set nois). En el moment que vaig entrar a I’institut,
dues noies havien marxat del grup: una d’elles havia estat derivada a un centre de
salut mental i I’altra continuava els seus estudis al grup classe (3rC). Tres setmanes
més tard, dues noies més van ser expulsades del grup. Els motius del centre van ser:
“No estaven aprofitant el recurs [les alumnes] i llavors es va decidir que si
no I’aprofitaven, que el fet d’estar en el PDC, és una cosa... positiva i que,
per tant, se I’han de guanyar. O sigui [...] cal guanyar-s’ho i si un no 1’apro-
fita o no s’hi esta dedicant el suficient com per aprofitar el recurs que se li
dona, se’l reenvia al grup classe” (Tutora PDC).
El terme “aprofitar” és recurrent quan el professorat tracta d’avaluar a ’alumnat del
PDC. Son dues les qiiestions a les quals fa referéncia aquest terme. Per una banda,
“treballar un minim del que es proposa cada dia a classe”. I, per altra “mostrar una

actitud positiva per ’aprenentatge”. Segons el professorat del PDC, els alumnes amb
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una actitud positiva son aquells que es “motiven cada cop que avancen i s’esforcen a
aconseguir-ho”, i tenen una “actitud de voler aprendre, de voler saber, de preguntar,
d’interessar-se”. Aprofitar vol dir ser productiu, fer les tasques que t’encomanen, es-
forcar-te per aconseguir les fites, tenir interés per alld que t’envolta. Aquesta idea
descansa sota el paradigma neoliberal que considera que a través de 1’esfor¢ indivi-
dual, les persones podran aconseguir I’exit (Bejar, 1989:74), “perque la logica neoli-
beral desplaga a la responsabilitat individual el pes de les limitacions que s’exercei-
xen a escala col-lectiva” (Leache 1 Sordoni, 2013:104). Si el que es valora de I’alum-
nat és que sigui una persona treballadora, amb interessos i que s’esforca, quan un

alumne no ho és, se’l percep com si tingués un problema o una mancanga.

Tot 1 que el professorat i I’equip directiu volen tenir en compte els contextos socials
que travessen la vida dels 1 les joves, el fet que 1’eix fonamental per decidir si el jove
es queda al PDC, sigui el de si I’aprofita o no, semblaria que al final depengués del
seu “esfor¢” i “actitud positiva” poder acabar gaudint d’aquesta mesura. Es a dir, si
els joves volen rebre-la, han de posar alguna cosa de la seva part:
“El PDC es una oportunidad. No es lo mismo que una clase y tu comportami-
ento tiene que ser mejor. Te dicen eso [profesores], que si quieres ir al PDC,
como es una oportunidad y es mas fécil, pues tu también tienes que dar algo a
cambio” (Alumna PDC).
No donar res a canvi, no esforgar-se, és sinonim de no aprofitar el recurs i per tant,
que hi hagi més possibilitats de deixar de rebre aquesta MAD. Es important recalcar
que el PDC és una mesura que té per objectiu que el jove no abandoni el sistema es-
colar i, per tant, la inclusio educativa. En aquest sentit, podria resultar contraproduent
apel-lar a la qiliestio de ’esforg, el treball, I’actitud positiva, per determinar si un
alumne ha de seguir al PDC o no, ja que semblaria que la inclusié educativa depen-
gués finalment d’aspectes “més vinculats a recursos interns” dels alumnes (com la
voluntat) 1 no pas a qiiestions de caracter estructural (Montesino i Sinisi, 2009:54).
Per tant, I’alumnat que no compleix amb les expectatives que es vinculen a “aprofi-
tar”, se’ls responsabilitza de la seva situacio 1, en canvi, la mesura educativa es man-

té al marge de les critiques.
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“Es que si no ho hem aconseguit [que els joves tinguin interés] vol dir que
[...] no tenen cap interes clar respecte al que els hi ofereix el mén. Crec que
[el PDC] no esta funcionant. Perd no perqué no estigui funcionant la idea de
projecte de diversificacid curricular, que jo crec que si és bona. Perd que
amb aquest grup [...] penso que no han aprofitat el que podrien haver aprofi-
tat 1 aix0 no ho han fet” (Tutora PDC).
El que es desprén d’aquesta visid és que la causa que explicaria per que no esta fun-
cionant el PDC seria d’ordre subjectiu. Es en la subjectivitat de I’alumnat on es tro-
baria la ra¢ a través de la qual el PDC no funcionaria i, segons Leache i Sordoni
(2013:109), “les explicacions que recorren a causes ‘internes’ impliquen la responsa-
bilitzacio o reprovacio de qui fracassa”. Aquesta visid ens remet a la qiiestio de la
psicologitzacio, €s a dir, a aquell procés orientat a “transformar els problemes socials
en problemes individuals” 1 psicologics (Crespo 1 Pascual, 2012:35, 44). Des
d’aquesta perspectiva, el fet que els joves no estiguin aprenent alld que el professorat
espera d’ells o, dit d’una altra manera, que no estiguin podent sortir del fracas esco-
lar, no tindria a veure amb la MAD siné amb qiiestions subjectives de I’alumnat.
L’esfera individual emergeix com 1’espai a través del qual explicar els diferents fe-
nomens socials. Aixi doncs, les intervencions per transformar les realitats s’ubiquen
en el nivell individual; per exemple, fent fora del PDC aquells joves que no reprodu-

eixen el que el professorat espera d’ells.

El problema de la psicologitzacid és que “determinades situacions patides per les
persones, fonamentalment precarietat 1 exclusio social, son transformades discursi-
vament, per mitja d’un disciplinament moral, en situacions de les quals es fa respon-
sable al propi subjecte” (Crespo i1 Pascual, 2012:36). En aquest sentit, el professorat
tendeix a responsabilitzar a I’alumnat de fets que el mateix alumnat t€ una influéncia
molt reduida. Es a dir, no depén de la seva voluntat, només, mantenir-se dins del sis-
tema educatiu o del PDC ja que hi ha altres factors externs al sistema educatiu (en-
torn del jove) i interns a I’institut (CE, expectatives del professorat!!, etc.) que estan

influenciant en com I’alumne esta a I’escola i com el professorat el percep.

11 Diverses investigacions posen en relleu com les expectatives del professorat tenen un efecte directe
en els processos d’¢xit i fracas escolar (Tarabini, 2017).
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Aquesta mateixa psicologitzacid s’expressa en el comentari que una professora fa
d’un alumne del PDC que és sord, per explicar perque el jove no aprofita el recurs i
tampoc esta motivat pels estudis: “A part del problema de la sordesa, jo crec que fa
deu anys va decidir [el jove] que ja no faria res més”. L’explicacio de la mestra que-
daria reduida a la voluntat del jove que, segons ella, és qui va decidir deixar d’in-
teressar-se pels estudis. En aquest sentit, “la psicologitzacié porta a una despolititza-
cio dels arguments amb els quals s’intenta explicar la realitat” (Montesino 1 Sinisi,
2009:56), ja que les raons per comprendre la situacio d’eéxit o fracas dels i les joves
del PDC acaben fent referéncia a la “voluntat” i “esfor¢” d’aquestes. Aixi doncs,
semblaria que la inclusié educativa passaria per la responsabilitat individual dels jo-

ves 1 la seva voluntat d’aprofitar o no el recurs del PDC.

Per ultim, cal assenyalar que la inclusio també passaria per una homogeneitzacié dels
joves del PDC amb el model hegemonic d’alumne, ja que el que s’acaba valorant
com “aprofitar” és tot allo que reprodueix el model d’alumne “normal”: escoltar, fer
el treball, respondre a les preguntes del professor, etc. Per tant, existiria un principi
d’homogeneitzacié en la inclusié de la “diversitat” (Flores, 2013:312). Es a dir, la
“diversitat” és tolerada i inclosa en la mesura que aquesta va reproduint el que I’insti-
tut espera que sigui i faci un alumne. En canvi, aquells alumnes que, tot i rebre una
MAD, no encaixen en aquest model, acaben sent responsabilitzats de la seva situacio
de fracas per falta d’interés o motivacio. Fins i tot, poden arribar a ser expulsats del
programa o de Iinstitut: “Es una mesura com extraordinaria. Es a dir, quan aquests
xavals ni aixi ens aguanten i no s’aguanten aqui [institut], és quan pensem a lo millor

amb una UEC!2” (Psicopedagoga).

6.2. Seguiment i visibilitat en el PDC
Com s’ha indicat, en el PDC es van agrupant aquells alumnes amb adaptacions curri-
culars 1 que no encaixen en el perfil d’alumne normatiu que té el sistema educatiu.

Tal com afirma una professora, son joves que “hi has d’anar més al darrere perque

12 Unitat d’Escolaritzacio Compartida, son centres escolars per aquells joves que no s’han adaptat al
sistema escolar ordinari. Els grups son més reduits i I’atencié més personalitzada.
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facin la feina” i que “necessiten una atencié personalitzada”. Aquest fet comporta
que el seguiment d’aquest grup sigui diferent del de la resta de companys de 3r
d’ESO. Una de les diferéncies és que la CAD realitza un seguiment setmanal de tots
aquells joves que reben alguna MAD:
“El tutor fa el seguiment diari, fa el traspas a la coordinacio [...] El segui-
ment ¢€s tan diari [riu] [...] O sigui, hi ha un seguiment de tot, de I’avaluacio6 a
I’aula, del procés emocional del nanu, el que faci falta. I també, de tots
aquells suports que esta rebent el nanu. Ja sigui el vetllador. Ja sigui un psi-
coleg extern. Ja siguin serveis del CREDA. D’altres, DGAIA. O sigui, com
que aquests alumnes estan tan acompanyats, sempre hi ha un treball en xar-
xa” (Membre CAD).
L’alumne que rep una MAD t¢é al seu voltant un seguit de professionals que seguei-
xen 1 avaluen les diferents esferes de la vida dels joves (académica, familiar, psicolo-
gica, recursos externs...). En aquest sentit la CAD, se centra a realitzar un seguiment
exhaustiu de cada jove, de les seves dificultats, de la MAD que se li ha aplicat i aixi
poder valorar que ¢és el que i convé. El seguiment d’aquests joves no només es redu-
eix en el quotidia de la seva estada a I’institut sind que la CAD, en el moment que
entren nous alumnes, realitza unes reunions de traspas amb les antigues escoles on
estaven escolaritzats:
“Quan jo [psicopedagoga] faig aquest traspas de primaria a secundaria, és
gracids, perdo a mi m’expliquen totes les coses negatives d’aquests xavals.

2 13

Tot el que els hi costa, no? Todo: “esto no lo hace bien, no sabe”, “no lle-
geix”, “no entona”. [...] Quan venen aqui, jo tota aquesta informaci6 1’he
d’elaborar” (Psicopedagoga).
Veiem que aquest seguiment tant del passat académic com del present dels joves que
reben alguna MAD, en concret del PDC, 1 que es realitza amb la voluntat de fomen-
tar la inclusi6 educativa, és a la vegada, és un mecanisme que pot afavorir el control
de I’alumnat “divers”. Aquesta vinculaci6 entre inclusio i control ja va ser assenyala-
da per Foucault (2001:52, 53), en referéncia a la transformaci6é que es dona en el

tractament de 1’alteritat, passant d’un model d’exclusié a un model on aquesta passa

a ser inclosa. L’autor afirma que la inclusié comporta el desenvolupament de meca-
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nismes que permeten controlar 1’alteritat a partir de I’observaci6 i1 I’analisi d’aquesta.
Si bé en el sistema educatiu la tendéncia és la d’anar incloent la “diversitat”, també
veiem que es desenvolupen mecanismes com la CAD que permetrien anar realitzant
un seguiment acurat i exhaustiu de la “diversitat”. Aixi doncs, la inclusio de I’alteri-
tat aniria acompanyada de la creacid d’un poder politic que arriba fins a les subjecti-
vitats dels individus i crea sabers al voltant d’elles a partir del control de les mateixes
(Foucault, 2001:52). Es un poder que s’exerceix sota la mascara de la promesa inte-

gradora.

La intenci6 no és deslegitimar la CAD en el sentit més funcional, ja que a aquesta
escala desenvolupa una tasca d’intentar comprendre el context social i les problema-
tiques que puguin estar generant el fracas escolar d’un alumne. El que estic intentant
posar en relleu és que la CAD permet fer un seguiment diari dels diferents aspectes
de la vida dels joves i aquest fet els situa en una posicié de més visibilitat i de manca
d’intimitat. El fet que els joves s’hagin de veure sotmesos a aquest seguiment per la
seva classificaci6 com a “diferents” a la normalitat fa que no puguin gaudir del que
Delgado (1999:16) anomena el “dret a la indiferéncia”, és a dir, poder passar desa-
percebuts. L’autor afirma que aquest dret habitualment estaria reservat per aquelles
persones que reben 1’estatus de “normal”. En canvi, a aquelles que sén percebudes
com a “diferents” se’ls hi nega la possibilitat de poder gaudir de ser persones anoni-
mes, “normals i corrents” (Delgado, 1999:11). Per tant, encara que des de I’ambit
normatiu es fomenti el “dret a la diferéncia”, afirmant que s’han de respectar les dife-
réncies de I’alumnat, el que es percep en el quotidia de I’institut és que aquesta de-
fensa contribueix al fet que els joves del PDC no puguin ser vistos més enlla de la
seva “diversitat”, quedant més desproveits del dret a la indiferéncia. En aquest sentit,
el dret a la diferéncia comporta que el tracte cap als joves del PDC sigui diferent del

que poden rebre I’alumnat “normal”.

Aquesta manca de dret a la indiferéncia es veu reflectida en aquells moments quan el
professorat del PDC, entre els descansos de classe i classe, pregunta als joves del

programa qiiestions relacionades amb la seva vida personal: “;Qué tal tu madre?”,
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“;como va con el novio?”, “;por qué no viniste ayer? Alguns joves del PDC assenya-
len una sensacié d’invasio de la vida personal: “No te dejan en paz [...] Los profes-
sores se meten mucho en tu vida privada” (Alumna PDC). Aquests joves es troben
més sovint en situacions on se’ls empeny a haver de donar explicacions de la seva
vida privada no podent aspirar al que Delgado (1999:16) afirma que tots desitgem:
“que ens deixin en pau” i1 poder ser persones anonimes. En aquest sentit, veiem que
la vida privada (o el que és o fa ’alumne fora de I’escola) d’aquells que son vistos
com a “diferents” es veu exposada a la “mirada publica i, per tant, queda desproveida
del dret [...] de romandre al marge dels judicis aliens 1 de les indiscrecions” (ibid.).
En canvi els joves que encaixen amb el model d’alumne que I’institut espera, no es
veuen tan empesos a haver d’exposar el que fan a les tardes a casa o els problemes

familiars que tenen i, per tant, menys exposats als judicis externs.

Un altre factor que ens remet a la manca d’anonimat ¢€s el fet que hi ha joves del
PDC que es queixen que el professorat els obligui a haver d’asseure’s en llocs més
visibles quan estan amb el grup classe:
“Es que siempre nos dicen de poner aqui [senyala la part de davant de la
classe] [...] Y a los otros [senyala un grup de nois del grup classe] les dejan
sentarse donde quieren y hacer los grupos que quieren” (Alumne PDC).
Dels discursos dels joves del PDC es desprén una sensacié de manca de llibertat que
si que gaudirien la resta d’alumnes de 3r. Aix0 no vol dir que a la resta de classes es
pugui fer el que cada alumne vol, pero el fet que els joves del PDC, tant a la classe
com a [’aula 13, se’ls disposi de forma més visible, fa que les seves accions puguin
estar més controlades per part del professorat.
“Aleshores, clar, pots treballar amb 10 alumnes molt millor que no pas amb
30. Vale, aleshores aquesta diversitat sempre la tens més controlada amb 10,
que no pas amb 30” (Professora PDC).
La forma de “u” de 1’aula 13 permet que els alumnes siguin més visibles i si estan
desatenent o parlen entre ells, el professorat pot adonar-se amb més rapidesa i inter-

venir.
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Aixi doncs, la inclusi6 educativa del PDC a la vegada que permet que els alumnes
rebin més atencio per part dels professionals educatius (CAD 1 classe), també com-
porta un seguiment i un control que els fa més visibles que la resta dels seus com-
panys. En aquest sentit, la inclusio podria pensar-se “com un primer pas necessari per
a la regulacio 1 control de 1’alteritat” (Skliar, 2005:26) on aquesta €s inclosa, pero se
la segueix tractant de forma diferent, ja que continua sent percebuda en termes de

deficit o problema.

6.3. Es més facil, pero...
Les adaptacions curriculars formen part de les MAD que l’escola realitza amb el
PDC. Les adaptacions que el professorat fa acaben materialitzant-se en continguts de
més baix nivell que els que estan ensenyant a la resta de classes de 3r. Per exemple,
en algunes materies s’imparteix un nivell de 2n d’ESO o en altres s’eliminen aquells
continguts del CE que es considera que 1’alumne no sabra fer. Una altra diferéncia és
que no hi ha examens i els deures apareixen de forma molt puntual. Totes aquestes
adaptacions tenen 1’objectiu d’intentar que I’alumne no abandoni el circuit académic
1, per tant, de fomentar la inclusi6 educativa de joves que es troben en risc d’abando-
nament escolar. Aquests canvis, per una banda, tenen un impacte positiu en 1’alumnat
en el sentit que la gran majoria de joves del PDC senyalen que volen estar en aquest
grup per aspectes relacionats amb el nivell académic:

“A mi hay una parte que me ayuda. En el PDC nos ayudan. [...] Es mas facil

para aprobar. [...] No me quedan asignaturas” (Alumna PDC).
El que indiquen gairebé tots els alumnes del programa ¢és que el nivell d’aquest grup
¢s més assequible 1 no pateixen tant “estrés” com en el grup classe. Aixi doncs, el fet
que les exigéncies académiques siguin més baixes, facilitaria que aquests joves po-
guessin aprovar les assignatures. Pero, per altra banda, aquest mateix fet genera certa
preocupacio a I’alumnat en el sentit que els métodes pedagogics i els continguts que
es donen en el PDC no serien suficients per poder garantir que els joves puguin se-
guir amb I’itinerari educatiu que els hi agradaria.

“Si es que hacemos asignaturas de 2°. [...] No nos estamos preparando para

4°. Estamos repitiendo 2°. ;Y qué va a pasar cuando lleguemos a 4°? Que la
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hostia va a ser muy grande. Porque no tenemos los conocimientos de

3° (Alumne PDC).

“En el PDC es mas facil aprobar. Pero lo malo es que no puedes ir a bachille-

rato” (Alumne PDC).
Cal aclarir que els joves poden accedir a batxillerat si es graduen a ’ESO. Tot 1 aixo,
el professorat considera que son alumnes que no tenen els habits d’estudi ni els “co-
neixements basics” per realitzar aquest ensenyament postobligatori. De fet, encara
que I’objectiu de 1’escola sigui que els joves es graduin, hi ha part del professorat que
considera que no podran fer-ho i que hauran d’anar a un Programa Formacié i Inser-
ci6 (PFI) o a fer les proves d’accés a Cicle Formatiu de Grau Mitja que son forma-
cions de “menor nivell académic”. Aixi doncs, el que suposaria per una banda una
mesura per garantir la inclusid, es percep per 1’altra com un obstacle en relaci6 a la

inclusié educativa de cara al futur itinerari educatiu dels joves.

Skliar (2005:26) afirma que caldria problematitzar qué s’entén per inclusio 1 no con-
cebre-la simplement com la cara oposada de 1’exclusio social. El fet que les politi-
ques educatives que promouen la inclusié sorgeixin “en el mateix sistema politic,
cultural, educatiu que produeix 1’exclusi6d” genera que la inclusio s’articuli a partir de
les mateixes logiques binaries normalitat/alteritat. En aquest sentit, s’adverteix una
inclusi6 que pot arribar a ser excloent, ja que ’alteritat s’inclou en el sistema educa-
tiu, pero oferint-li itineraris educatius diferenciats al que senyala el CE i que no tenen
el mateix valor de cara a la futura inclusioé educativa. Aguerrondo (2008:66) anome-
na “marginacio per inclusio” a “la segmentacio6 del servei educatiu en circuits de di-
ferent qualitat que implica, per alguns sectors socials, la permanéncia en el sistema
escolar sense garantir” que els coneixements que ells aprenen tinguin el mateix valor
pels seus futurs estudis:

“Segurament, si ells volen fer un batxillerat, els hi faltaran habits d’estudis,

[...] hores de feina a la tarda. Vull dir que, per no confondre’ls, de dir: ‘Mira,

ara ho comencgo a aprovar tot’. Perque aixo ens havia passat tamb¢, no?, de

desajustar la realitat” (Psicopedagoga).

21



En aquest sentit, encara que 1’alumnat del PDC pugui obtenir la titulaci6 formal
(ESO), no significa que pugui continuar formant-se en nivells d’ensenyament su-
periors, ja que se li demanarien uns coneixements i unes habilitats amb qué I’alumnat
no comptaria. Aquest fet genera una devaluacio de la titulacié dels joves del PDC
(Tarabini, 2017:80). Els centres escolars “no soén agents neutrals davant les desigual-
tats socials 1 tampoc son purs reflexos de dinamiques socioecondomiques més am-
plies” (Tarabini, 2017:16), sind que juguen un paper fonamental a I’hora de poder
generar oportunitats educatives:
Els centres a partir de les seves practiques, dels seus professionals, de les se-
ves estructures de funcionament quotidia, generen diferents processos d’in-
clusio o exclusi6 educativa que es tradueixen en diferents marcs d’oportunitat
per als estudiants (ibid.).
El que veiem, al final, és que encara que els joves puguin graduar-se en I’ESO, el fet
que no reprodueixin el cami marcat pel CE pot acabar generant una devaluacié de la
seva titulaci6. Aixi doncs, el PDC es presentaria com una mesura per fomentar la
motivacio dels joves a no abandonar els estudis, reduint 1’exigencia 1 el nivell aca-
deémic, pero a la vegada els estaria excloent del contingut i les habilitats que son re-

querides per futurs estudis académics com el batxillerat.

7. Apunts finals

Aquesta recerca m’ha permes endinsar-me en com es duu a la practica I’AD en un
petit indret de la immensitat que conforma el sistema educatiu. Com ja s’ha assenya-
lat a I’inici, és un treball en el qual he pogut comengar a tracar algunes de les contra-
diccions que es generen entre el marc ideal de ’AD 1 la quotidianitat d’un IES. Per
una banda, ’AD, tot i que en I’ambit discursiu busca trencar amb la classificacio de
I’alumnat entenent que la diversitat és un fet universal, contribueix al fet que seguei-
xin operant les mateixes logiques binaries de classificacid normalitat/alteritat. La na-
turalitzacié del CE amb els seus biaixos eurocéntrics, androcéntrics i capacitistes, fa
que tots aquells alumnes que no encaixen amb I’itinerari educatiu normatiu es vegin

exposats a rebre una MAD 1 que se’ls percebi com a “deficients”, “tontos” i que “no

fan re”, deslegitimant les seves formes de ser, d’aprendre 1 de treballar. En aquest
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sentit, I’AD no busca qiiestionar la normalitat, sin6 que fomenta itineraris curriculars

devaluats per fer encaixar a I’alumnat “divers” en la normativitat escolar.

Per altra banda, la inclusié educativa del PDC adopta certs matisos en el quotidia de
I’IES. El fet que es tendeixi a responsabilitzar a 1’alumnat de no aprofitar el PDC,
que els joves que reben una MAD estiguin més controlats o que 1’adaptacié del seu
itinerari academic els hi pugui tancar les portes cap a futurs estudis, obliguen a qiies-
tionar quin model d’inclusi6 esta generant el sistema educatiu. Considerar que s’esta
produint un canvi en la relaci6 pedagogica amb [’alteritat pel fet de modificar els
marcs legals és el que Skliar (2005:25) denomina “ficci6 legalista” i comporta la in-
visibilitzacio i perpetuacié de les desigualtats quotidianes que viuen gran part de
I’alumnat, sota la creenga que existeix un sistema educatiu inclusiu. Aixi doncs, és
important transcendir els marcs normatius 1 no prendre’ls com els unics referents per
a reflexionar sobre els canvis que s’estan duent a terme en el sistema educatiu. Ans al
contrari, aturar-nos a observar com aquests textos normatius es desenvolupen en els
espais quotidians 1 aprofundir en I’experieéncia del professorat 1 I’alumnat ens permet
congixer quines son les tensions i contradiccions que existeixen i aportar mirades

més aterrades de ’AD.

Sén diverses les limitacions que han configurat aquesta recerca. El fet de no con¢ixer
a cap persona de I’IES ha generat que en moltes ocasions la meva preséncia generés
incomoditat al professorat. El ritme i el volum de feina de I’institut, sovint, ha fet que
les peticions de fer grups focals, entrevistes o visitar la CAD quedessin sense respos-
ta. Tanmateix, fer treball de camp amb menors ha dificultat poder trobar espais de
qualitat on aprofundir amb les seves vivencies a I’institut. Per tant, en el present tre-
ball manquen veus i experiéncies que contribuirien a enriquir i a problematitzar més
I’objecte d’estudi. Per exemple, seria interessant poder aprofundir en com els joves,
com a agents actius que tenen capacitat d’agencia, fan front a les imposicions de les
estructures socials 1 desenvolupen estratégies per encarar les desigualtats que viuen:

el fet de ser assenyalats com a diferents, a ser expulsats d’un recurs que els pretén
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ajudar, etc. En definitiva, com van lidiant, des del seu estatus social d’alumnes es-

tigmatitzats, amb 1’engranatge de I’AD.

Per acabar, cal assenyalar 1’esfor¢ que gran part del professorat fa perque els 1 les jo-
ves del PDC puguin acabar graduant-se a ’ESO. Malgrat la seva voluntat, pero, es
troba amb grans limitacions estructurals a I’hora d’atendre la diversitat a I’institut:
falta de temps per adaptar els materials, manca d’hores de coordinacid, sensaci6 de
no tenir prou formacid... En aquest sentit, seria important poder aprofundir en com
les limitacions estructurals incideixen en la manera que I’IES en general, i el profes-

sorat en particular, desenvolupa I’AD en el seu dia a dia.
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