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E n l'actual panorama educa­

t iu l'atenció a la diversitat 

de l 'alumnat es conforma 

com una de les més importants 

preocupacions entre els profes­

sionals de l'educació, i això no 

perquè el fenomen de la diversitat 

sigui un problema en si mateix. 

La qüestió central, que li confe­

reix una connotació de problema, 

és que són els docents els que 

han de donar resposta a la diver­

sitat (Jiménez e l l làn, 1997). 

Malgrat això, no es pot negar la 

dif icultat a la qual s'ha de fer 

front per respondre a la diversitat 

de l 'alumnat en la secundària, ja 

que aquesta presenta múlt iples 

canals d'expressió. Cada alumne 

s'ha desenvolupat en un entorn 

social, cultural i fami l iar diferent, 

cada alumne porta una història 

escolar, cada un d'ells té unes ca­

pacitats, motivacions i interessos, 

tenen maneres diverses d'enfron­

tar-se als aprenentatges i varien 

les expectat ives que sostenen 

front al seu futur escolar i profes­

sional. Tot plegat fa que siguin els 

docents els que tenen majors de­

safiaments en la seva tasca quoti­

diana en les aules. 

Ara bé, la problemàtica al voltant 

de l'atenció a la diversitat no per­

tany exclussivament al professo­

rat. Ens si tuam davant un proble­

ma pluridimensional i que, en con­

seqüència, no té solucions sim­

ples. Els valors socials i educatius 

imperants, la política educativa 

d'una determinada orientació ideo­

lògica, els models didàct ics do­

minants, etc. són àmbi ts que po­

den compl icar o faci l i tar el fun­

cionament dels centres i les res­

postes que des d'aquests es poden 

donar a les diferències de l 'alum­

nat. 

La brevetat de l'escrit no em per­

met fer una anàlisi exhaustiva de 

les múl t ip les variables que inci­

deixen en els processos d'ense-

nyança-aprenentatge quan ens re­

fer im a l'ESO. Me centraré, doncs, 

en alguns aspectes que al meu 

mode de veure poden estar impe­

dint al professorat de secundària 

resituar-se en un nou marc de 

pensament i acció des del qual 

considerar que tots els alumnes 

són diferents. 

L'actual estructura organitzativa i 

institucional imposa una sèrie de 

3 2 PISSARRA 94 



Diversitat 

l imitacions o obstacles, entre les 

quals vull destacar les següents: 

• Els centres de secundària són 

organitzacions massa grans que 

di f icul ten satisfer les necessitats 

dels alumnes així com les de de­

senvolupament professional dels 

docents (Hargreaves, 1996). D'al­

tra banda, la cultura balcanitza-

da, de la qual parla el mateix 

autor -és a dir, la for ta estructura 

departamental dels centres de se­

cundària- mi l i ta en contra d'una 

cultura de col· laboració. Són les 

mateixes condicions del lloc de 

treball en les quals fa feina el pro­

fessorat de secundària les que re­

forcen la cul tura de l ' individualis­

me i l 'aïl lament dels docents en 

les quatre pareds de l'aula. Si 

més no, l 'estructura organitzativa 

departamental incrementa la se­

paració entre els docents (for­

mant-se comuni tats aïllades dins 

i fora dels centres), i no ajuda a 

fomentar la cooperació i implica­

ció del professorat en la tasca 

comuna que és ensenyar. 

- La burocrat i tzació de la vida 

escolar és un altre obstacle per a 

la t rans fo rmac ió que rec lama 

l 'ampliació de l 'obligatorietat f ins 

els 16 anys. L'abundància dels 

raonaments tècnics (pedagògics i 

ps ico lògics) en el cu r r í cu lum 

prescrit per l 'Administració ha de­

rivat en la burocrat i tzació del pen­

sament curricular. Quan el pro­

fessorat, per exemple, ha afrontat 

l 'elaboració dels projectes curr i­

culars ( inclús les mateixes pro­

gramacions dels dist ints depar­

taments) , sovint s'ha t ransformat 

en pur formal isme, atès que el 

l lenguatge tècnic que acompanya 

el disseny curr icular prescr ipt iu 

no aborda els problemes pràct ics 

reals. 

• Les noves exigències i demandes 

pedagògiques i organi tzat ives 

que suposa l'ESO sense canviar 

les condicions de feina del profes­

sorat són també una font impor­

tant de problemes, allò que Apple 

(1989) anomena "intensif icació" 

del lloc de treball dels docents. 

Aquesta intensif icació fa referèn­

cia a la sensació de sobrecàrrega 

crònica de treball que duu al pro­

fessorat, entre altres coses, a 

veure l imi tat el seu temps per a la 

social i tzació o f ins i tot per apro­

fundir en el camp en el qual està 

especial i tzat, així com a reduir la 

qual i tat de la seva pròpia tasca 

docent. Tal com apunten Apple i 

Jungck (1990) la intensif icació 

del lloc de treball tendeix a subs­

t i tu i r el concepte de treball ben 

fet pel de treball fet, i des d'a­

questa perspectiva la reflexió sis­

temàt ica es constitueix en una di­

f icul tat a l'hora de determinar el 

que és essencial per a les tasques 

de caràcter immediat . En exigir 

més al professorat sense alterar 

les seves cond ic ions laborals, 

això afecta no només els docents 

sinó també l 'alumnat que ha de 

fer més coses fora de les aules i 

al marge del temps que estan 

amb els seus professors (Gimeno 

Sacristàn i Pérez Gómez, 1993) . 

- L'organització del temps i l'espai 

crea les seves pròpies l imi ta­

cions. Les variables temps i espai 

no són quelcom secundari en la 

vida d'un insti tut. Pel que fa al 

temps del imi ta la mateixa acció 

del professorat i el que seria pen-

sable. El temps escolar en les 

organitzacions molt estructura­

des, on tot tendeix a especialit­

zar-se, és de caràcter més mono-

crònic que policrònic. Als insti­

tuts, l 'activitat s'estructura i es 

desenvolupa d'acord amb la pau­

ta d'organització monocrònica, la 

qual cosa incideix, notablement, 

en l 'estereotipació de cont inguts i 

tasques. I aquesta organització 

del temps té conseqüències im­

portants, entre les quals una de 

les més rellevants afecta l'alum­

nat: quan l'acció transcorre de 

fo rma l ineal, en etapes successi­

ves, s'atén més a les exigències 

de les tasques que a les dels 

alumnes que les han de realitzar. 

D'acord amb Husti (1992) l'ús del 

t emps s incrònic és contrar i a 

diversif icar les pràct iques esco­

lars, aspecte aquest que perme­

tr ia atendre les pecul iar i tats per­

sonals de l 'alumnat, els dist ints 

estils d'aprenentatge, etc. 

Respecte a l 'espai, t a m b é de 

caràcter s incrònic, en el qual 

to thom ha de fer el mateix al 

mateix lloc incideix, igualment, 

en les possibi l i tats d'oferir dife­

rents alternatives per a alumnes 

diversos. Els edif icis escolars es­

tan pensats per agrupar l 'alum­

nat segons l'edat, factor que aju­

da a homogeneïtzar les pràcti­

ques docents. 

- Les concepc ions dominan ts 

entre els docents pel que fa a la 

t ransmissió de coneixements i l'a­

valuació incideixen en la pròpia 

ensenyança i en l 'aprenentatge de 

l 'alumnat. L'educació secundària 

ha deixat de ser, en par t , un nivell 

educat iu d'èlit, en tant que un 

període d'aquesta ha passat a ser 

obl igatòr ia per a tota la població. 

No obstant això, la seva concep­

ció en la pràctica manté trets de 

l 'anterior estatus. La doble f inal i tat 

de l 'ensenyament secundari obli­

gator i -propedèutica i amb un va­

lor te rmina l en si mateixa- dif icul­

ta que el professorat modi f iqui 

les idees i creences que manté a 

l 'ensenyament postobl igator i . So­

bretot, el paper de transmissor 

d'un coneixement vàl id, cert i se­

gur i, per tant, l'èmfasi en allò 

que és acadèmic -lligat a la funció 

propedèutica-, i l'avaluació cen­

trada en l 'alumne, a part i r de la 

quanti f icació de resultats obser­

vables, conformen dos elements 

de la pràct ica a l'aula de compl i ­

cada t ransformació. 

A m b això no estic d ient que 

aquest sigui l'únic model sinó que 
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en la pràctica està més estès i 

quan s' intenta in t rodu i r altres 

models es fa sobre aquest, la 

qual cosa obstacul i tza alliberar-

se dels procediments habituals 

de les pràctiques arrelades. El fet 

que el professorat de secundària, 

per la tradició acadèmica univer­

sitària, s' identif iqui com a perta­

nyent a un grup d'especialistes, 

els vincula a un rol més proper a 

l'ensenyança de transmissió. Aques­

ta no és una af i rmació que es 

pugui generalitzar però, com ha 

posat de mani fest Bernste in 

( 1 9 7 1 ) , les disciplines molt deli­

mitades tendeixen a presentar-se 

a l 'alumnat com a veritats absolu­

tes inqüestionables. 

D'altra banda, l'avaluació, igual 

que altres aspectes de l'ense­

nyança, està subjecta a tradicions 

i formes de pensar que són difí­

cils de modif icar i, a vegades, ina­

movibles. La paulatina posada en 

marxa de l'ESO ha fet entrar en 

clares contradiccions al professo­

rat, que mantenia una tradició 

avaluativa molt condicionada pel 

caràcter propedèutic de l'etapa 

en la qual exercien com a do­

cents. En els centres sols s'ava­

luaven els alumnes, procés que se 

repeteix i perpetua en l'ensenya­

ment obl igator i . L'avaluació així 

entesa, en un sentit restringit, 

condueix a mantenir unes pràcti­

ques que di f íc i lment es qüestio­

nen. 

Quan només s'avaluen les reper­

cussions d'un programa en els re­

ceptors d'aquest ( l 'a lumnat) , s'es­

tà obl idant l'avaluació de la quali­

tat del programa i de les perso­

nes que el desenvolupen (el pro­

fessorat). D'aquesta forma, es re­

dueix el cabdal de possibi l i tats 

que l'avaluació té per facil i tar la 

comprens ió en pro fund i ta t de 

l'activitat professional. 

Per finalitzar, amb la implantació 

de la Reforma el professorat dels 

insti tuts ha vist com es modifica­

ven les característiques de l'alum­

nat que tradicionalment rebien. 

Sens dubte, això ha plantejat pro­

blemes pels reptes professionals 

que implica haver d'atendre un 

alumnat divers quant a interes­

sos, capacitats, motivacions, pro­

cedència social i cul tural , etc. 

Entenc que el problema no és 

tant atendre un alumnat divers 

com adoptar nous rols en una 

etapa obligatòria, la qual cosa 

topa directament amb la tradició 

academicista d'una part del pro­

fessorat de secundària. A l'ESO 

s'incorporen tots els estudiants i 

l 'ensenyament obl igator i no té 

com a f inal i tat seleccionar l'alum­

nat per dist ingir els que valen 

dels que no per seguir estudiant. 

No obstant, una part dels docents 

segueix pensant que la secundà­

ria, i més concretament el segon 

cicle, és adequada per l 'alumnat 

amb una determinada capacitat 

intel·lectual, que s'adapta a les 

normes de conducta, que accepta 

el coneixement acadèmic, que 

competeix per qualif icacions al­

tes, etc. D'altra part , tampoc de­

sapareix la imatge que té l'alum­

nat, no gaire positiva, de l'escola i 

el que s'hi ensenya. 

Així, és a l'aula on es produeix un 

dels majors desencontres, perquè 

alumnes i professors estan con­

demnats a entendre's. L'escenari 

escolar, amb tota la seva càrrega 

simbòl ica, condiciona i imposa 

les seves normes, i l'aula no esca­

pa d'aquesta regla, no és un esce­

nari neutral. Les decisions que es 

prenen, explícites o no, afecten 

l 'alumnat. 

Certament, es posa de manifest 

com el professorat s' implica en 

una negociació entre uns interes­

sos i valors personals respecte a 

unes determinades aspiracions 

educatives i els dels contextos 

inst i tucionals i socials que no 

sempre coincideixen. Contextos 

inst i tucionals que determinen el 

que ocorre a les aules, creant 

límits per pensar i fer altres co­

ses. El professorat pateix el siste­

ma educat iu, però també en for­

ma part , i l 'alumnat rep les con­

seqüències de les múlt iples con­

tradiccions a les quals estan sot­

mesos els docents. 

No estic negant la di f icul tat que 

compor ta l'atenció a la diversitat 

dels alumnes, just al contrar i , per 

la seva complexi tat mereix la pe­

na reflexionar sobre l 'entramat 

escolar per mi l lorar la pràctica a 

les aules, on a lumnat i professo­

rat gaudeixin d'aprendre i ense­

nyar. Que sigui una tasca difícil i 

aclaparadora per la diferència de 

nivells, interessos i motivacions... 

presents a una aula, no excusa la 

necessi tat d ' in tentar manten i r 

una base saludable en l'ensenyan­

ça i l 'aprenentatge com a activitat 

plaent. Perquè són prou coneguts 

els efectes quan la vida escolar 

del professorat i a lumnat es con­

verteix en frustrant; en aquest 

El professorat pateix el sistema 
educatiu, però també en forma part, 
i l'alumnat rep les conseqüències de 
les múltiples contradiccions a les 
quals estan sotmesos els docents 
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sentit, compartesc amb Blanco 

(1995) la necessitat de despullar-

nos de vells temors i velles idees 

que són un obstacle davant la no­

va situació, per tal de no convertir 

en realitat les nostres pors i vati­

cinis. 

És evident que el repte d'art icular 

una actuació didàct ica amb una 

base saludable i que permeti aten­

dre s imul tàn iament a uns alum­

nes que es van diferenciant de 

forma progressiva no és respon­

sabi l i tat exclusiva dels docents. 

Malgrat aquests poden jugar un 

paper rellevant, això no eximeix 

l 'Administració d'adquirir un com­

promís més enllà de les prescrip­

cions, sobretot pel que fa a la for­

mació del professorat, la d istr ibu­

ció equitativa dels recursos hu­

mans i mater ials, el desenvolupa­

ment d'un model curr icular que 

permet i l'autonomia docent, etc.n 
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