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Resumen. Este articulo analiza, a partir de un trabajo etnografico, uno de los principales modos de
gestion del “fracaso escolar” en la ensefianza secundaria obligatoria: los dispositivos institucionales
conocidos como “medidas de atencion a la diversidad” (MAD). Analizando la 16gica practica de estos
programas en un contexto concreto, muestra como se construye a los alumnos para cada dispositivo
en las practicas de clasificacion y asignacion a estas medidas, como estas formas de clasificacion afec-
tan a las expectativas y a las practicas pedagogicas de los docentes, y como las MAD se encuentran
atravesadas en su organizacion pedagogica por diversas tensiones y ambivalencias. Estos dispositivos
han modificado la estructura de la educacion obligatoria y los procesos de seleccion escolar, afectando
a la construccion de los juicios escolares, las jerarquias de alumnos y las trayectorias escolares de los
estudiantes.
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[en] Institutional devices and school failure management: the paradoxes of
attention to diversity in ESO

Abstract. This paper presents the results of an ethnographic study of one of the main institutional devi-
ces meant to tackle “school failure” within secondary compulsory education (ESO) in Spain: the so ca-
lled “attention to diversity measures” (MAD). Analysing the practical logic of these programs in a spe-
cific context, it shows how students are constructed for each program through classification practices
and routines, how teachers’ expectations and practices are affected by these institutional classifications,
and how MAD experience multiple tensions and ambivalences in their pedagogical organization. These
institutional devices have modified the structure of compulsory education and the processes of educa-
tional selection, affecting the construction of scholastic judgments, student hierarchies and trajectories.
Key words: School failure; education policy; institutional devices; attention to diversity; teacher ex-
pectations.
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1. Introduccion

El indicador de “fracaso escolar” en la ESO, o los indicadores de repeticion e ido-
neidad, reflejan en términos cuantitativos la seleccion escolar que tiene lugar en esta
etapa. No obstante, nos dicen poco de como tiene lugar esta seleccion en una etapa
escolar obligatoria, paradojicamente comprensiva y selectiva, en la que ademas se
han venido multiplicando los dispositivos de atencion a alumnos con dificultades en
las ultimas décadas. La lucha contra el “fracaso escolar”, iniciada en los ochenta y
desarrollada sobre todo en la década siguiente, originé politicas escolares diversas
que dieron lugar a una proliferacion de dispositivos institucionales especificos cen-
trados en los alumnos en riesgo de fracaso: programas “parciales y no sistémicos”,
con condiciones administrativas y pedagogicas diversas, implementaciones y resul-
tados dispares, que arrojan hoy un balance incierto (Escudero y Martinez, 2012) y
que han incidido en una légica restringida de externalizacion (Jociles et al., 2012:
75) y de multiplicacion de itinerarios (Rambla y Fontdevila, 2015: 24).

Este articulo analiza uno de los principales modos de gestion del fracaso escolar
en la enseflanza secundaria obligatoria: los dispositivos institucionales conocidos
como “medidas de atencion a la diversidad” (MAD). Estos programas de génesis re-
lativamente reciente, que aparecen hoy naturalmente a ojos de los agentes escolares
como las medidas para enfrentar el “fracaso escolar”, han modificado parcialmente
el campo escolar en las Gltimas décadas introduciendo complejas diferenciaciones
institucionales en el interior de la educacion secundaria obligatoria. Nuestra hipote-
sis de partida es que las MAD afectan a las formas de clasificacion de los estudiantes,
al trabajo pedagogico, a la construccion de los juicios escolares, de las jerarquias e
identidades de alumnos, y a la conformacion de las experiencias y trayectorias esco-
lares de los estudiantes; y que estos efectos no pueden entenderse mas que estudian-
do estos dispositivos en la practica, en relacion unos con otros y con la ensefianza
ordinaria.

Para entender estos procesos, este trabajo analiza las apropiaciones concretas de
estas politicas, centrandose en cuatro dispositivos: el programa de educacion com-
pensatoria, los grupos de refuerzo curricular (una “diversificacion” en el primer ciclo
de ESO), el programa de diversificacion curricular y los programas de cualificacion
profesional inicial. Lo hace a partir de un trabajo de campo etnografico realizado
durante el curso 2012-2013 en un centro publico de educacion secundaria situado en
un barrio popular del sureste de Madrid. La etnografia se baso en la observacion en
el aula de dos grupos (uno de primero de la ESO y otro de segundo), en reuniones de
evaluacion y en la sala de profesores, y en una treintena de entrevistas a miembros
del equipo directivo, docentes, técnicos socioeducativos y alumnos. El trabajo de
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campo se vio enriquecido por un trabajo de analisis sociohistorico sobre la construc-
cion del problema del “fracaso escolar” y las politicas desarrolladas historicamente
para hacerle frente a partir de textos legales, libros, articulos, informes y prensa.

2. Dispositivos institucionales y gestion del fracaso escolar

El “fracaso escolar” es un problema relativamente reciente. Emerge como problema
social en los afios sesenta y setenta, en un contexto de generalizacion de la educacion
basica, de apertura de la ensenanza secundaria y de creciente centralidad del capital
escolar en la estructura social. Sin embargo, no cristaliza como problema publico
en Espafia hasta 1980, cuando se asocia a la no titulacion en la educacion obliga-
toria y se convierte en una apuesta central en el mundo educativo (Rujas, 2017, en
prensa). El reconocimiento politico y estatal del problema en los ochenta llevo a su
institucionalizacion: se convirtio en categoria de accion publica y se desarrollaron
diversas politicas y dispositivos institucionales para hacerle frente. Con la excepcion
del programa de educacion compensatoria, los principales programas destinados a
los alumnos con dificultades escolares, bautizados como “medidas de atencion a
la diversidad” (MAD), vinieron con el desarrollo de la LOGSE en los noventa: los
programas de diversificacion curricular (PDC) y los programas de garantia social
(PGS). Ambos se desarrollaron tras la extension de la educacion obligatoria hasta los
dieciséis afios, que dificultaba la titulacion y amenazaba con aumentar la proporcion
de estudiantes que “fracasaba” en EGB (que era de alrededor de un tercio). Los PDC
son una reorganizacion del curriculo basada en grupos reducidos y materias integra-
das, disenada para ayudar a titular a estudiantes del segundo ciclo de ESO (tercer y
cuarto curso) con dificultades académicas y en riesgo de no concluir la etapa?. Los
PGS, que pasaron a llamarse Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI)
con la LOE (20006), tienen como objetivo dotar a los jovenes de dieciséis afios (luego
extendido a los quince) que no han completado la ESO de una “cualificacion mi-
nima” para el mercado de trabajo®. El programa de compensatoria, por su parte, se
inicid en los ochenta, primero como un sistema de becas y recursos para los centros
y luego en forma de dispositivos pedagogicos durante la etapa de experimentacion
previa a la LOGSE. Acabaria integrandose en las MAD como un dispositivo peda-
gbgico mas para alumnos con dificultades, en forma de apoyos o grupos especificos
con curriculo adaptado para estudiantes en los primeros afios de la ESO con dos
aflos de “desfase curricular” y en “desventaja” por factores socioeconémicos y “cul-
turales”; a diferencia de los PDC y PGS-PCPI, dirigidos a alumnos con dificultades
escolares con independencia de su origen social y cultural.

No obstante, al fijarnos en la produccion de la realidad oficial y publica, corremos
el riesgo de olvidar las practicas sociales efectivas, no siempre percibidas por los
discursos oficiales (Lahire, 2006: 100-101). Las medidas de atencion a la diversidad
forman parte de las practicas ordinarias de gestion del fracaso escolar que se dan en
la vida cotidiana de los centros escolares. Entenderemos aqui por gestion las formas

2 La LOMCE (2013) los ha rebautizado “Programa de mejora del aprendizaje y el rendimiento” y los ha adelan-
tado un curso (a segundo y tercero de ESO).

La LOMCE los renombr6 Formacion Profesional Basica, integrandolos oficialmente en el sistema de Forma-
cion Profesional.
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de enfrentar o el manejo practico, mas o menos institucionalizado o formalizado,
explicito o implicito, de determinadas situaciones e individuos*. También entende-
remos fracaso escolar en sentido amplio —no reducido al sentido convencional de
titulacion— como aquellas situaciones que la institucion escolar define como desvia-
ciones de la escolaridad normal y del rendimiento escolar esperado, clasificdndolas
segun diversas categorias y asignandoles diversas soluciones institucionales. Entre
¢éstas, las MAD constituyen las principales y mas institucionalizadas. Son disposi-
tivos institucionales, es decir, conjuntos de practicas que contribuyen a orientar las
acciones en una direccion (Lahire, 2006: 304). La etnografia permite comprender
la logica practica (Bourdieu, 2000 [1972]) de estos dispositivos y la micropolitica
de las politicas frente al fracaso escolar, que implican “modulaciones, desviaciones
y reapropiaciones estratégicas” (Rio, 2011: 44) en una organizacion atravesada por
diversas estrategias y conflictos (Ball, 1987). Los agentes escolares interpretan, tra-
ducen y lidian con las politicas en el dia a dia de formas multiples y contradictorias,
y estas politicas se mezclan e interrelacionan, refuerzan o contradicen (Ball et al.,
2012), generando ademas consecuencias no queridas y efectos perversos.

La etnografia en un centro, tomado como un “caso particular de lo posible”
(Bourdieu y Wacquant, 2005 [1992]: 122) y entendido en su especificidad, nos da
claves para entender procesos mas generales que se dan, con variaciones y especifi-
cidades seglin los contextos, en otros centros. El instituto de educacion secundaria en
el que desarrollamos el trabajo de campo tenia algo mas de una década de existencia
y acogia principalmente a alumnos de clases populares (fracciones “instaladas”, pre-
carias o en riesgo de exclusion) y, en menor medida, de clases medias. Gozaba de
una reputacion relativamente buena en el mercado escolar local y en el espacio de
centros de secundaria, debido a una cierta disposicion a la innovacion, a una narrati-
va institucional “progresista” e “inclusiva” y una tasa de “fracaso escolar” alta pero
menor a la de otros centros del distrito y en constante reduccion al menos hasta los
primeros afos de crisis (pasando de un 38,6% de titulados en ESO por promocion a
un 63% en seis promociones). Las formas organizativas que han tomado las MAD en
el centro han sido diversas y han ido variando en funcion de las negociaciones entre
la ideologia pedagdgica predominante en éste, las formas legalmente establecidas,
los recursos materiales a su disposicion, y la percepcion y evaluacion a posteriori de
sus resultados y eficacia por el equipo. En un centro en auge hasta la crisis y compro-
metido con la ideologia de la atencion a la diversidad, la reduccion de recursos altero
el paisaje de los dispositivos institucionales, mostrando con mas claridad algunas de
sus tensiones y contradicciones.

Nos centramos en el estudio de cuatro programas de atencion a la diversidad: los
grupos de refuerzo curricular (GRC), una “diversificacion curricular” adelantada al
primer ciclo de ESO (iniciativa del centro también practicada en otros institutos y
comunidades autonomas); el programa de educacion compensatoria, limitado al pri-
mer ciclo en las modalidades de apoyo en el aula (apoyo de un profesor de compen-
satoria en grupos ordinarios, ese curso en una sola asignatura) y de desdobles en de-
terminadas materias (la principal entonces, en la que nos centramos); el programa de

4 Tomamos el término “gestion” de la sociologia norteamericana (management), que lo ha usado para referirse
a estas formas de manejo practico de situaciones, impresiones, emociones, identidades, etc. (Goffman, 1959;
2001 [1963]). No lo empleamos en su sentido tecnocratico y eficientista (vinculado al mundo empresarial), sino
en sentido sociologico.
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diversificacion (grupos especificos en tercero y cuarto curso con curriculo adaptado,
compartiendo asignaturas “menores” con los alumnos de grupos ordinarios); y los
PCPI, externos al centro pero un referente continuo en sus practicas de orientacion
y seleccion. Aunque la etnografia se centrd en el primer ciclo de ESO, accedimos a
estos dos ultimos programas a través de los discursos y practicas que se dan antes de
llegar a ellos®. El trabajo de campo finalizé unos meses antes de la aprobacion de la
LOMCE. Aunque no abordemos sus efectos, las aportaciones de este estudio pueden
servir para comprender mejor los cambios en curso, las rupturas y continuidades.

3. Un entramado institucional complejo: dispositivos de atencion a la diversidad
y jerarquias simbolicas en la ESO

El trabajo etnografico muestra como, desde antes incluso de su entrada en los institu-
tos, los estudiantes son objeto de un “procesamiento institucional” (Cicourel y Kitsu-
se, 1963) que produce complejas formas de clasificacion y diferenciacion. Antes de
comenzar el curso, una parte de los recién llegados, aquellos que seglin su historia
escolar arrastran un “retraso” previo, una historia de desencuentros con la institucion
o una clasificacion previa en dispositivos de atencion en el nivel anterior, se ven asig-
nados a medidas de atencion a la diversidad de distinto tipo segtn el “perfil” que se
les atribuye®. Los estudiantes provenientes de los colegios de educacion primaria (y
los que repiten primero de ESO) son distribuidos y agrupados por el equipo directi-
vo, en colaboracion con el departamento de orientacion, en base a una clasificacion
escolar previa, que es asi traducida en una nueva.

El primer ciclo de ESO concentra varios dispositivos de atencion a alumnos con
dificultades que pueden articularse de formas distintas seglin los centros, sus poli-
ticas en materia de “atencion a la diversidad” y sus recursos, produciendo distintas
modalidades de ensefianza mas o menos segregadas de la via “ordinaria”. En el cen-
tro estudiado, estos dispositivos eran el programa de compensatoria y los grupos de
refuerzo curricular. Asi, los alumnos de primer curso podian encontrarse en distintas
situaciones institucionales:

* En un grupo ordinario sin medidas de atencion a la diversidad: alumnos sin
dificultades o sin un retraso juzgados importantes.

* En un grupo ordinario pero asignados a desdobles de compensatoria en asig-
naturas fundamentales: alumnos “de compensatoria” (“retraso” de dos afios y
“desventaja socioeducativa”).

* En un grupo de refuerzo curricular: alumnos con dificultades, juzgados con
un retraso importante, aunque menor al de los alumnos “de compensatoria”, y
con “buena actitud’”.

No incluimos el programa de integracion para “alumnos con necesidades educativas especiales” ni las aulas de
enlace para alumnos extranjeros (programa suprimido en el IES el curso anterior).

La nocion de “perfil” es manejada cotidianamente por los docentes, como en otras instituciones cuya actividad
se basa en la descripcion y clasificacion de los individuos. Se emplea en relacion con los dispositivos institucio-
nales, pero también con otros tipos sociales (con estereotipos asociados) que forman parte de su imaginario y
sus clasificaciones ordinarias (alumnos “problematicos”, “disruptivos”, etc.).

7 En cursos anteriores, a estas situaciones se afiadian otras dos que en 2012 habian desaparecido: la asignacion a
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Asimismo, el segundo ciclo de ESO aparecia en el instituto claramente separado
en dos itinerarios institucionales: el ordinario (grupos de tercero o cuarto ordinarios)
y el relegado (grupos de diversificacion, que aglutinaban a practicamente la mitad
del alumnado del ciclo). La division y distribucion de los alumnos entre estos cami-
nos comenzaba al final del primer ciclo, en segundo de la ESO, cuando las juntas de
evaluacion decidian los destinos escolares de los alumnos juzgando no sélo sus cali-
ficaciones sino también sus “aptitudes” y “actitudes”, y negociando con los distintos
requisitos u obstaculos administrativos. A ellos se afiade una tercera opcion fuera del
instituto y de la ESO: la externalizacion a Aulas de Compensacion Educativa (ACE)
o PCPL:.

Grado de segregacion y externalizacion

> Probabilidad de movilidad entre vias -
L Diversificacion PCPI Segundo ciclo de

R S curricular (externalizacién) >- ESO (3°y 4°)

Buena Mala
voluntad > < voluntad

escolar escolar

2 o Grupo de ’ L Primer ciclo de

Grupo ordinario refuerzo Compensatoria ESO (1°y 2°)
curricular

P ;

Valor simbdlico de las vias escolares y sus pablicos

Asi organizados, estos programas crean formas de escolarizacion diferenciadas
segun los “perfiles” atribuidos a los alumnos. Forman un entramado institucional
complejo en el que se definen de forma relacional, unos por referencia a otros, ge-
nerando conexiones, superposiciones o contradicciones, y una jerarquia simbolica
entre las distintas vias que se dibujan y sus publicos (mas o menos “dificiles” o aleja-
dos de la norma escolar). Se divide asi a los alumnos entre la via “ordinaria”, una via

grupos “especificos” de compensatoria (maximo de quince alumnos), si se consideraba que su “desfase” y su
conducta requerian una segregacion mas intensa (en las asignaturas principales, pero no en las consideradas me-
nores); o al grupo “especifico singular” de compensatoria, la segregacion mas fuerte (completamente separado
de los grupos ordinarios, con excepciones puntuales), si se consideraba su “desfase” irrecuperable por otras vias
y, sobre todo, si su conducta era considerada altamente “disruptiva”.

Las ACE se dirigen a alumnado de entre quince y dieciséis afios con “desfase curricular significativo”, que “va-
lore negativamente el marco escolar”, con “serias dificultades de adaptacion” y una “escolarizacion tardia o muy
irregular”. Tienen una duracion de un aflo, prorrogable por uno mas, y se entienden, como los dispositifs-relais
franceses (Millet y Thin, 2003), como una forma de encuadramiento institucional en la que se socializaria a
los individuos en normas de comportamiento mas que en conocimientos escolares. Este programa permite que
determinados alumnos puedan ser externalizados sin haber superado siquiera el primer curso (si han repetido
previamente en primaria y repiten primero, podrian ya incorporarse a un ACE por edad) o el primer ciclo de
ESO. Ello las convierte en la opcion mas estigmatizada (mas que los PCPI). No las incluimos en el analisis, ya
que, por su caracter marginal, ninguno de los alumnos seguidos fue asignado a esta medida (aunque el centro
propuso a cinco alumnos ese curso, todos ellos de etnia gitana).
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“diversificada” y la via mas estigmatizada (compensatoria en el primer ciclo, PCPI
en el segundo), lo que implica a su vez una diferenciacion y jerarquizacion dentro
de los propios alumnos con dificultades (en este caso, en su mayoria pertenecientes
a las fracciones precarias de las clases populares y/o a minorias étnicas y culturales).
Aquellos con buena voluntad escolar serian candidatos a la exclusion interior (Bour-
dieu y Champagne, 1992) a través de programas menos estigmatizados entendidos
como una forma de segregacion suave, menos mala (refuerzo curricular, diversifica-
cion). Aquellos con mala voluntad escolar serian candidatos a la exclusion exterior,
a la segregacion por externalizacion fuera del tronco comun de la educacion obli-
gatoria (PCPI, ACE). Las medidas de integracion pueden asi convertirse en “formas
sutiles de exclusion” (Escudero et al., 2009: 55).

La implantacion de dispositivos de “lucha” contra el “fracaso escolar” en los
centros escolares conlleva: (1) la definicion y delimitacion de un publico destinatario
de la accion y, con ello, la institucionalizacion de practicas rutinarias de deteccion,
identificacion, clasificacion y asignacion de los individuos (que produciran su publi-
co efectivo); (2) la designacion de unos actores mas o menos especializados, legiti-
mados para ocuparse de ese publico (en quienes se delega en mayor o menor grado
su tutela); (3) el establecimiento de unos principios mas o menos formalizados para
llevar a cabo esa accion (“metodologias” o procedimientos); (4) el establecimiento
de unas condiciones de entrada y de salida del dispositivo, de restricciones a la mo-
vilidad de los individuos atendidos y de momentos y procesos de decision sobre su
futuro.

4. La construccion de un publico para el dispositivo: “perfiles” y practicas de
asignacién a las MAD

En la clasificacion y asignacion de los estudiantes a diferentes grupos-clase y medidas
de atencion, los equipos docentes se apropian e interpretan y se apropian de los “perfi-
les” legalmente establecidos para cada medida llevandolos del papel a la practica. En
el caso del programa de educacion compensatoria, dirigido a alumnos con “desventaja
socioeducativa” con un “desfase curricular” de al menos dos cursos, la construccion
del “alumno de compensatoria” tiene lugar por medio de varias traducciones. Una pri-
mera, en la que el equipo directivo establece las listas de alumnos que se consideraran
“de compensatoria”, tomando como referencia para atribuir el “retraso” las asignaturas
“instrumentales” —Lengua y Matematicas, en ocasiones Inglés— y considerando como
desventaja situaciones diversas: carencia de recursos econdmicos, ausencia de pro-
genitores, familias monoparentales, padres separados, pertenencia a minorias étnicas,
origen inmigrante, desahucios, infravivienda. Al desarrollarse el programa también
en educacion infantil y primaria, con frecuencia la clasificacion en compensatoria se
transfiere de una etapa escolar a otra. Una segunda traduccion tiene lugar cuando los
departamentos deciden cudles de ellos accederan a los desdobles de compensatoria
en las asignaturas correspondientes. Los recursos disponibles (profesorado de com-
pensatoria concedido) no permiten cubrir a todos los “alumnos de compensatoria” del
centro, lo que obliga, por tanto, a seleccionar a una parte’.

®  Cuando existian también las modalidades de grupos especificos y grupos especificos singulares, se daba una
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“El listado que tenemos, que es muy grande [...], pues no todos van con ella [pro-
fesora de compensatoria] a apoyo, porque si no, seria el grupo mas grande de Ma-
tematicas, justamente. Entonces, van los que yo creo que los profesores detectan,
dentro de ese grupo de compensatoria, los que mas bajo nivel tienen.” (Director)

El perfil de los grupos de refuerzo curricular, por su parte, es definido por el
propio centro, al tratarse de una iniciativa propia no contemplada en la legislacion
nacional. Se dirigen a alumnos con “retraso curricular” o “dificultades de aprendiza-
je” alos que les costaria “seguir el ritmo”, pero no necesariamente con “desventaja
social” (como los de compensatoria), y —criterio-filtro— no “disruptivos” y con “bue-
na actitud ante el estudio”. La exclusion de los alumnos con “mal” comportamiento
y actitud se justifica como condicion del buen funcionamiento pedagdgico de estos
grupos: “ningin chaval tiene que tener problemas de conducta, porque intentamos
trabajar de otra forma” (profesora, GRC). Esta definicion hace que los docentes tien-
dan a identificarlos con grupos de “bajo nivel curricular”, pero no tan bajo como
el que tendrian en compensatoria. Se conciben por oposicion a la vez a los grupos
ordinarios y a los grupos de compensatoria, entendiéndose como una opcion para un
perfil intermedio entre los “alumnos de compensatoria” y los alumnos no asignados
a medidas especiales.

En el caso del programa de diversificacion curricular, la definicion oficial del per-
fil (estudiantes con “dificultades generales de aprendizaje” y en riesgo de no concluir
la ESO) es traducida por el equipo segiin las categorias del entendimiento profesoral
(en este caso, voluntad-esfuerzo-trabajo y capacidad) a “alumnos que quieren, pero
no pueden”, perfil ideal que debe renegociarse en la practica en funcion de la rea-
lidad de las aulas. El criterio de “dificultades de aprendizaje” se identifica con difi-
cultades de capacidad del alumno, expresadas de manera eufemistica en categorias
mas o menos psicologizadas o de sentido comun (“le cuesta”, “dificultad de com-
prension”, “dislexia”, etc.). Se espera, ademas, que los estudiantes escogidos para la
medida tengan buena voluntad escolar, una “buena” actitud, aunque este requisito
se traduzca en la practica en la exigencia de una buena actitud minima. Los docen-
tes despliegan asi una estrategia dramatirgica frente a los potenciales candidatos al
programa en la que acentiian la exigencia de un esfuerzo como mérito para entrar en
¢éste y una estrategia de cierre, en las juntas de evaluacion, por la que excluyen a los
“disruptivos™:

“Es una oportunidad, pero se la tienen que ganar. No podemos hacer de diver un
regalo” (Profesora, diversificacion).

“La Profesora Técnico de Servicios a la Comunidad dice a la orientadora que el
chaval “tiene capacidad, pero no hace nada”. Dicen que como es “disruptivo”, los
profesores no le quieren en diver. Es “inteligente”, pero su problema es “de acti-
tud”.” (Observacion en despacho de orientacion: conversacion sobre orientacion
de alumnos de segundo)

mayor complejidad en esta seleccion, dividiendo a los “alumnos de compensatoria” en subcategorias mas re-
finadas.
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Al fijar esta barrera o derecho de entrada mas elevado', los grupos de refuerzo
curricular y los de diversificacion muestran un paradojico cardcter selectivo y ex-
cluyente, a pesar de concebirse como medidas inclusivas. Se entienden como una
oportunidad, un recurso especial que no se da a cualquiera y que se espera que los
alumnos “aprovechen”. No se conciben como medidas de segregacion de los “peo-
res”, sino como medidas de apoyo a los “rescatables”, lo que genera conflictos acer-
ca de los alumnos dignos e indignos de ellas:

“Hay gente que yo creo que no deberia estar en este grupo [...] Porque la idea es
que tu si estas en el grupo de refuerzo, y tienes esta situacion, que es un poco pri-
vilegiada, porque hacemos apoyos dentro, es decir, en muchas situaciones hay dos
personas en el aula, que eso es una situacion de ventaja. Si ti no aprovechas, si tu
no trabajas, pues bueno, puedes estar en cualquier grupo ordinario.” (Profesora,
GRO).

En el caso de los PCPI, el “perfil” oficial s6lo menciona a los alumnos de die-
ciséis afios que no hayan obtenido el Graduado en ESO (LOE, 2006), aunque se
encuentra en continuidad con su antecedente (los Programas de Garantia Social),
que se dirigia a los estudiantes que no estuvieran en condiciones de completar la
ESO a través de diversificacion o estuvieran en grave riesgo de abandono. En su
apropiacion por parte del centro, el perfil de PCPI se limita a los estudiantes que,
habiendo repetido una o dos veces, vayan a cumplir dieciséis afios y que, por su
“mala” actitud o comportamiento “disruptivo”, por su mayor distancia frente a las
exigencias escolares, no podrian entrar en el programa de diversificacion. Se define
asi por oposicion a éste, por descarte mas que por adecuacion al perfil tedrico: sin
definirse explicitamente la “mala actitud” como criterio de asignacion a PCPI, ésta
acaba convirtiéndose en criterio prdctico. Su publico retine al alumnado con una tra-
yectoria erratica y mas alejado de las disposiciones incorporadas (habitus) exigidas
por la institucion escolar (“saber estar”, autocensura verbal, autocontrol, disposicion
ascética al trabajo, conformidad con la autoridad pedagogica, etc.), considerado sin
posibilidades de concluir la ESO. Esta diferenciacion entre los candidatos a diversi-
ficacion y a PCPI, que se viene anticipando desde primero de ESO, se produce defi-
nitivamente en segundo cuando los docentes deciden su asignacion a estas medidas
en las juntas de evaluacion, con el apoyo del departamento de orientacion, que, en el
caso de los PCPI, retine y comprueba las listas de “propuestos” y comunica la noticia
a los alumnos y a sus padres:

“Vuelven a hablar de Sonia (fraccion precaria de clase popular, doble repetidora).
Una profesora [...] insiste: “Me parece imposible, maleducada”. Otra profesora
sefala: “Para mi, va peor”. La jefa de estudios dice que ha sido expulsada dos
veces este trimestre y lleva ocho partes. [...] Una profesora dice que viste bien y
tiene un “concepto de estética”. El tutor pregunta si entonces seria para “un PCPI”
de algo relacionado con estética. La misma profesora: “;Pero con ese genio donde

10 Lanocion de derecho de entrada se refiere a la “configuracion particular de propiedades” o capitales que legiti-
man la participacion de unos actores en un campo, excluyendo a quienes no las poseen (Bourdieu y Wacquant,
2005 [1992]: 163). Puede aplicarse a las barreras que se imponen a la entrada en un determinado ambito de la
vida social en un momento histdrico, aunque no se trate, como aqui, exactamente de un campo.
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va?”. Otra concluye: “A diversificacion no.” (Observacion en junta de evaluacion,
grupo ordinario de segundo, segundo trimestre)

Estas practicas producen asi una seleccion y eliminacion de los alumnos mas aleja-
dos de la norma escolar.

La construccion de los “perfiles” no se puede desligar, por tanto, de las practicas
concretas de clasificacion y asignacion a dispositivos institucionales. A través de
ellas se produce su publico efectivo, que puede diferir del ideal pensado para estas
medidas y que suele presentar una mayor heterogeneidad interna, ya que en la nego-
ciacion de las asignaciones entran en juego diversas contingencias administrativas
y otros criterios o usos sociales de la asignacion a estos programas'. No obstante,
en el centro, las clases populares, especialmente sus fracciones mas precarias y
menos escolarizadas, los hijos de inmigrantes y los niflos de etnia gitana, estaban
fuertemente sobrerrepresentados en las MAD. Asimismo, las fracciones mas aleja-
das de las normas escolares estaban mas representadas en las vias mas estigmati-
zadas (compensatoria, PCPI) que en las vias “diversificadas”, por el caracter mas
selectivo de éstas.

5. Categorizacion por dispositivo y modulacion de las expectativas docentes

La institucionalizacion de los programas de atencion a la diversidad, por el “procesa-
miento burocratico” que suponen'? y el peso de los afios, genera una forma especifica
de categorizacion de los alumnos, que se articula y solapa con las formas de clasi-
ficacion ordinarias propias de los centros de secundaria. La forma de nominacion
se transfiere del programa a los alumnos incluidos en ¢él, que pasan a considerarse
“alumnos de compensatoria”, “alumnos de refuerzo curricular”, “alumnos de diver-
sificacién” o a anticiparse “alumnos para PCPI”. Estas categorias estan plenamente
integradas en el sentido comtin docente: son compartidas y de uso cotidiano, y tien-
den a generar una comprension tacita, utilizdndose como categorias evidentes que
no necesitan explicitarse. Son empleadas cotidianamente para valorar a los alumnos
y anticipar su destino escolar. En este sentido, la apropiacion situada de estas cate-
gorias hace que tomen un sentido social algo distinto del oficial, cargandose de con-
notaciones y valoraciones y generando una representacion del alumnado asignado a
los dispositivos, al que tienden a atribuirse unas caracteristicas tipicas mas o menos
valoradas o estigmatizadas (a pesar de la relativa heterogeneidad que se da en ellos).
Cobran asi autonomia frente a la categoria burocratica original: la definicion oficial
es eclipsada por la definicidn préctica, producto de la confrontacion cotidiana de los
docentes, con sus categorias de percepcion, con el publico concreto del dispositivo.
Esto tiene efectos en las expectativas docentes presentes y futuras para sus estu-

" Entre ellos, por ejemplo, la asignacion de alumnos de origen extranjero con dificultades lingiiisticas a MAD no
disefiadas para este fin (considerando que alli encontraran un mayor apoyo aunque no se ajusten al perfil), las
estrategias de proteccion de los docentes, que intentan “salvar” a algunos alumnos, o las propias estrategias de
los alumnos para evitar la externalizacion.

“La institucion burocratica produce sus propios usuarios por medio de dos operaciones basicas: los define a
su medida y los concibe como agregados, pasando por alto sus contextos especificos de relaciones sociales”,
presentandolos “como conjuntos flotantes de personas anénimas” (Diaz de Rada, 2008: 28).
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diantes y en las practicas pedagogicas, lo que contribuye a su vez en parte a realizar
dichas expectativas.

Por los propios criterios de construccion del “alumno de compensatoria”, tienden
a reunirse bajo esta categoria los alumnos mas estigmatizados escolar y socialmente,
los mas alejados de la imagen del alumno “ideal”, situados en lo mas bajo de la je-
rarquia de los alumnos desde el punto de vista docente. Se les asocia en el imaginario
docente con el hecho de ser “disruptivos” (“liantes” o “malotes” en el vocabulario
discente), tener “mala” actitud, mala disposicion hacia la disciplina escolar, ademas
de mucho “desfase”, falta de “habitos de trabajo”, desinterés o desmotivacion:

“Son de compensatoria por ser disruptivos, por no tener habitos de trabajo, por
tener desfase, por todo eso que llevan asociado, ;sabes? La falta de trabajo y el es-
tar en clase molestando hace que no atiendan y hace que, al final, van perdiendo.”
(Profesora, desdoble de compensatoria, Matematicas)

Ello se identifica con mayores dificultades para el trabajo pedagogico y para ejercer
la autoridad docente por la acumulacion de alumnos “dificiles” (asociada al “con-
tagio” y reproduccion de las malas conductas). Los “déficits” de los alumnos de
estos grupos son en parte atribuidos a su medio social de origen, pero, en contraste
con los alumnos de otros dispositivos juzgados menos “dificiles”, encontramos una
menor empatia y comprension por parte de los docentes: los factores externos apa-
recen como explicacion parcial pero insuficiente de las conductas de los alumnos,
que tienden a asociarse a una mala voluntad individual. Aunque esta representacion
genérica se basa en una parte del todo (en los alumnos valorados negativamente des-
de el punto de vista de la conducta), las expectativas docentes frente a los alumnos
de compensatoria eran en general muy bajas: de quienes mejor “respondian” a las
exigencias docentes, se creia posible que aprobaran “a su nivel”, no al de su curso,
vaticinandoles importantes dificultades en el futuro; de quienes se mostraban mas
reticentes a entrar en el juego escolar, apenas se esperaba que pudiesen superar la
asignatura “a sunivel” y se consideraba su “desfase” practicamente irrecuperable. Se
percibia a la mayor parte de los alumnos de compensatoria con pocas posibilidades
de acabar la ESO; como mucho, en unos pocos casos, con posibilidad de acceder al
programa de diversificacion.

Por su parte, los “alumnos de refuerzo curricular” eran vistos, por oposicion a
los de compensatoria, como estudiantes con dificultades para “seguir el ritmo” y
con bajo rendimiento pero “recuperables”, por su menor desfase académico y una
buena voluntad escolar (“docilidad”, “humildad”, disposicion a la “colaboracion”).
Se les representaba como un grupo con “nivel” bajo y al que “le cuesta” satisfacer
las exigencias escolares, como sujetos necesitados de ayuda, de mayor atencion y de
que se les den “las cosas un poquito mas dirigidas” (orientadora). Se tendia a ofrecer
de ellos una vision miserabilista y basada en el déficit acentuando sus “carencias de
todo tipo” (tutora): econdmicas, familiares, afectivas, intelectuales. Los discursos de
los docentes oscilaban entre el reconocimiento de los factores externos que producen
la desventaja y la atribucion de las dificultades a déficits individuales o familiares
(Lopez Calvo y Lopez Calvo, 2013: 10—11), aunque las condiciones sociales y mate-
riales tendiesen a quedar en segundo plano frente a carencias afectivas, curriculares
o cognitivas. Todo ello contribuia a producir unas expectativas muy bajas por parte
de los profesores sobre el presente y el futuro escolar de los alumnos del grupo,
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que aparecen como un alumnado pasivo, dependiente, sin autonomia ni capacidad
de ajustarse a la ESO ordinaria y, por tanto, condenado a una escolaridad asistida y
encuadrada dentro de la malla protectora de las MAD. Titular por diversificacion era,
de hecho, definido de partida como el maximo al que podian llegar en la ESO y como
el objetivo pedagogico para el que iban a prepararles los docentes:

“Has hecho una adaptacion, has bajado. Con lo cual esos alumnos sabes que su
derivacion o esta fase de su vida va a ser siempre ayudados. Incluso en tercero de
diversificacion, cuarto de diversificacion... Eso si, no les veo haciendo un Bachi-
llerato. [...] Y ellos las practicas se les dan bien. Lo que es manipulacion, lo que
es... Lo que no llegan es a la... a la ascética de tener que ponerte un programa de
trabajo, un habito de estudio y pum, pum, pum. Ahi no. Pero lo que es trabajar,
ellos van a trabajar. Y pueden con un Ciclo Formativo de Grado Medio. (Profesor,
GRC)

El ptblico del programa de diversificacion era objeto de una representacion muy
similar: un alumnado al que le costaria mucho todo lo relativo al aprendizaje escolar,
pasivo, sin voluntad ni autonomia, necesitado de un encuadramiento intenso por
parte del profesorado, si bien no tanto desde el punto de vista de la “disrupcion”
(en principio limitada en la propia seleccion de alumnos) como de las dificultades
propiamente escolares o la disposicion al trabajo escolar. El trabajo pedagdgico con
ellos es experimentado como un proceso agonistico, de negociacion constante del
esfuerzo, donde el profesor “tiraria” constantemente de los alumnos y todo “se retra-
saria” (seglin los esquemas temporales de la institucion). Las expectativas sobre las
posibilidades escolares del alumnado eran bajas: serian necesarios esquemas claros
y cerrados —frente a esquemas abiertos, difusos, con mayor lugar para la creatividad
o mas dependientes del alumno—, una pedagogia de reiteracion de contenidos y es-
tructuras; por sus carencias, estarian abocados a la muerte escolar fuera de las MAD,
no podrian aspirar a acabar la ESO por la via ordinaria, pero serian educables por la
via “diversificada”:

Gabriel es un niflo que, desde luego, es un perfil de diver clarisimo, eso si que lo
es. Pero jo, me da muchisima pena, porque si que trabaja pero... [...] Le luce tan
poco... [...] a lo mejor por el trabajo, vale, le apruebas. Y va a llegar a tercero y
se muere, en tercero se muere. Pero bueno, repetira tercero y luego ya puede ir a
diver. (Profesora, compensatoria)

En cuanto a las expectativas sobre su futuro, se asumia que podian titular por esta via
pero no continuar su escolaridad en Bachillerato, por lo que se les orientaba activa-
mente hacia la Formacion Profesional.

En el caso de los “propuestos” para PCPI al final del segundo curso, o de aquellos
que desde primero se anticipaban posibles candidatos a esta medida, se daba, como
en el caso de compensatoria, una clara asociacion de la categoria con los estudiantes
mas estigmatizados y alejados de la norma escolar, con una “historia de fracaso es-
colar” y una experiencia escolar erratica (Amer, 2012: 375-376), con la acumulacion
de suspensos, retrasos casi irrecuperables y una mala disposicion frente a la escuela.
La categoria condensaba un juicio negativo global y la proyeccion de un destino de
relegacion escolar que se presentaba como necesario: los alumnos asi clasificados
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personificaban implicitamente la imagen extrema del fracaso escolar —pues conviven
en la ESO diversas formas de fracaso—, un fracaso escolar consumado —aunque atn
no se hubiera certificado— a ojos de los docentes, que los consideraban ya ineduca-
bles en la ESO. Los profesores les auguraban, por lo general, una proxima desesco-
larizacion e insercion en el mercado laboral, asi como dificultades en la vida adulta
(atribuidas a su falta de formacién o a sus modales y formas de ser).

Estas categorias estructuran en parte la percepcion de los alumnos y grupos particu-
lares, orientando las acciones y decisiones a tomar para enfrentar sus dificultades. Esta
forma de categorizacion por dispositivo opera a través de la construccion y diferencia-
cion de conjuntos de individuos, a través de prdcticas divisorias (Foucault, 1982: 777)
que definen categorias de sujetos y producen jerarquias simbolicas entre “perfiles” y ti-
pos de alumnos que acaban por naturalizarse. El valor simbolico asociado al ptblico de
estos dispositivos (menor cuanto mas “dificiles” son considerados los alumnos y mas
dificil es considerado el trabajo pedagogico) determina, por tanto, el valor simbolico
de las distintas vias, pues una ensefianza vale socialmente lo que valen sus usuarios, es
decir, la “calidad social” que se les atribuye (Bourdieu, 2002 [1984]: 148).

6. Tensiones y ambivalencias en la organizacion pedagégica de las MAD

Desde el punto de vista de su organizacion pedagdgica, estos dispositivos implican
una adaptacion del curriculo, de los objetivos y métodos del trabajo pedagogico
asi como la puesta en practica de esquemas o estandares de evaluacion o exigencia
especificos distintos de los que se aplicarian en grupos ordinarios, y la modulacion
de las expectativas docentes sobre los resultados y comportamientos. Ello genera
tensiones en los profesores, cuya relacion con estas medidas tiende a caracterizarse
por la ambivalencia.

En estos dispositivos, se da una redefinicion a la baja de las expectativas de trans-
mision escolar a los “minimos” de la etapa y un énfasis en los contenidos denomina-
dos instrumentales (lectura, escritura, comprension), considerados la base de todos
los aprendizajes escolares. Esta adaptacion curricular aparece en los discursos de
sus protagonistas como sinénimo de dar un nivel mas bajo o bajar el nivel. Frente
a esta desvalorizacion implicita, que hace aparecer estos programas como una via
académicamente mas débil e inferior a la ordinaria, se producen discursos de com-
pensacion como estrategia de revalorizacion del programa y de dignificacion de la
propia posicion (Lopez Calvo y Lopez Calvo 2013: 12): se afirma que el curriculo de
referencia es el mismo que en los grupos ordinarios o el papel de salvacion del pro-
grama para alumnos que, seglin se juzga, tendrian muy dificil sobrevivir en grupos
ordinarios. Se da, ademas, una ambivalencia fundamental entre el reconocimiento de
la segregacion (percibida como negativa desde la ideologia pedagdgica inclusiva)
y la percepcion de su necesidad practica para atender a alumnos con dificultades y
gestionar la heterogeneidad social del alumnado:

“Ves este tipo de grupos de chicos que se salvan y dices: “Merece la pena”. O
sea, que de diez se te salvan cuatro, seis se pierden porque es esa estadistica o
peor, pues has conseguido dos cosas: primero librar al grupo grande de un alum-
no disruptivo y, luego, salvar a algunos.” (Profesora, desdoble de compensatoria,
Matematicas)
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En el caso de los grupos de refuerzo curricular y diversificacion, esta segregacion es
legitimada como una segregacion suave, un “mal menor” (orientadora).

La modulacion del curriculo al nivel percibido de los alumnos conlleva un reajus-
te de las normas de evaluacion: su calificacion no seria equiparable a la calificacion
de sus compafieros de grupos ordinarios (lo que genera ademas una desventaja en
unos exdmenes de recuperacion iguales para todos). Esto puede generar contradic-
ciones internas en algunos docentes sobre la legitimidad de aplicar este trato espe-
cial, al colisionar con el imperativo meritocratico de tratar por igual a todos los estu-
diantes. Ademas, en el caso de los grupos de refuerzo y diversificacion, la reduccion
del niimero de profesores concentrando varias asignaturas suponia un mayor control
y encuadramiento de los alumnos, acercandolos en parte a la pedagogia de primaria.
Siguiendo a Bernstein (1975: 80), en estos programas la clasificacion —intensidad
de la frontera entre contenidos— seria mas débil que en los grupos ordinarios y se
daria una tension entre un enmarcado —grado de control sobre lo que se transmite y
recibe en la relacion pedagogica— débil y uno fuerte, entre la idea de que en ellos se
tiene mas libertad pedagogica para experimentar practicas distintas (especialmente
en los GRC) y la idea de que se hace necesario pautar y estructurar mucho el trabajo
de los estudiantes. En el desdoble de compensatoria, la clasificacion se mantendria
idéntica a la de los grupos ordinarios, pero, en la practica, la “libertad” para adaptar
el curriculo a los alumnos se traducia en la sucesion y repeticion de ejercicios redu-
ciendo al minimo la explicacion teorica y diferenciando la atencion en grupos segun
el nivel percibido de los estudiantes. Cuando, ademas, estos dispositivos implican la
participacion de un segundo docente en algunas asignaturas, se produce una division
del trabajo pedagogico, con papeles distintos y jerarquizados en la interaccion: el
profesor titular tiene el papel predominante, marca las tareas, los contenidos, los
tiempos y delega parte de las tareas mas tediosas y menos prestigiosas (el dirty work;
Hughes, 1951), como la vigilancia y el control de la conducta, en la profesora de
apoyo, que adopta un papel secundario, subordinado, de acompafiamiento y atencion
individualizada.

Los docentes definen la dificultad de su trabajo y su relacion con el mismo en
funcion de una imagen ideal del alumno (Becker, 1952), la del alumno de clase
media con buena disposicion escolar (Tarabini, 2015): cuanto mas se desvia de ésta
el estudiante real, mayor es la dificultad percibida. De ahi que los objetivos y me-
todologias en parte atractivos de estos dispositivos puedan entrar en contradiccion
con la “dureza” de la practica pedagdgica: al reunir a alumnos que se alejan de las
exigencias escolares, juzgados deficitarios en todos los aspectos escolares, el trabajo
pedagogico se juzga dificil y genera tensiones continuas en los docentes. Esto se ma-
nifiesta a veces en una sensacion de desborde o frustracion ante la falta de informa-
cion sobre las dificultades de los alumnos, de herramientas para enfrentarse a ellas,
o por su acumulacion, que rebasaria la concepcion convencional que los docentes
tienen de su oficio:

“Tener alumnos de integracion o de compensatoria con mal... No tienen capa-
cidad, no son autéonomos para trabajar solos mientras das la clase normal a los
demas. Y no puedes con alumnos de integracion, alumnos de compensatoria y
con los demads, y controlando los cinco que se estan subiendo por la paredes.”
(Profesora de Inglés, GRC de primero y grupo ordinario de segundo con alumnos
de compensatoria)
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Ello también sucederia ante el conocimiento de situaciones de vulnerabilidad que
quedan fuera del alcance de la accion del docente, lo que puede generar contradic-
ciones y modulaciones a la hora de ejercer las tareas de evaluacion o de control y
sancion.

Una tension fundamental, que también se manifiesta a nivel de centro, es la que se
da entre atender a todos los alumnos, incluyendo a los que tienen mas dificultades o
a los mas reticentes, y seguir el ritmo, es decir, impartir los contenidos programados
en el tiempo establecido por el curriculo. Entran asi en contradiccion el ideal inclu-
sivo y la definicion oficial del oficio docente, contradiccion encarnada que genera
sentimiento de frustracion en los profesores. Esta tension se articula con la oposicion
entre una mayoria, el grueso de la clase o del centro, que seguiria ese ritmo, ajustada
a la norma temporal, y una minoria con “desfase”, con dificultades para seguirlo:

Algunos de los chavales mas complicados [...] realmente, no quieren estar aqui.
No pueden seguir las clases, no les gusta lo que estan haciendo, pero por ley les
obligan a estar aqui. Entonces claro, llega un momento en que se sitiian... en una
posicion de aburrimiento que tu, a nivel personal, como tienes que estar pendien-
te de dar clase, de avanzar en contenidos, de trabajar con los demas, pues llega
un momento en que con ellos a veces es un poco dificil. [...] tienes que tener la
capacidad para estar encima de ellos, insistirles y hacerlo, y si te dedicas a ellos,
no haces lo que te... se supone que tienes que hacer con el resto. (Profesor, grupo
ordinario de segundo con alumnos de compensatoria)

A nivel de aula, la contradiccion tiende a resolverse en favor de esa “mayoria”,
cuyo éxito legitimaria esta eleccion y permitiria mantener la autoestima profesional
ante la frustracion o la pena por no poder atender adecuadamente a la “minoria” en
dificultad. El ejercicio de la practica docente supone una implicacion afectiva para
ejercerse cotidianamente, implica estrategias de proteccion y mantenimiento de la
imagen de si y de la autoestima profesional en un medio dificil (Woods, 2002 [1979]:
cap. 7; Martin Criado, 2010: 310). En las MAD, las continuas resistencias o dificul-
tades de buena parte de los alumnos a entrar en el juego escolar, la imposibilidad de
recuperar los “desfases” o de salirse del marco temporal establecido por el curriculo
generan impotencia y frustracion en los profesores llegando en ocasiones hasta el
cuestionamiento de la propia capacidad docente:

Estoy explicando y digo: “Pero, ;ja quién le explico yo...?”. [...] veo tan po-
cas ganas de trabajar, tal falta de interés, tan... Yo ya no s¢ como gandrmelos.
[...] De verdad que no sé a quién salvar. [... ] Pues hasta te cuestionas tu, ;no?
Dices: “Algo estoy haciendo yo mal, que no me consigo enganchar a estos chi-
cos”. Y no sé, no s¢ la receta cudl es, la verdad. [...] Pero vamos, que yo creo
que el principal problema, son nifios sin habitos de trabajo. [...] Y sin eso...
enseflar a quien no quiere yo lo veo complicadisimo. (Profesora, desdoble de
compensatoria)

“Haces un ejercicio, lo repites. A la cuarta o quinta vez, te lo repiten. Y al dia si-
guiente ya no saben. [...] a veces piensas... [...] que deberian estar en integracion
mas que en un grupo de refuerzo curricular, por falta de capacidades. [...] eso para
mi resulta bastante duro, porque a veces no sabes si eres t la que no sabes hacer
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las cosas, o... y la sensacion que tu tienes de que te falta capacidad no es cierta,
sino que es que tu no sabes llevarlos por donde deberias llevarlos. (Profesora,
Matematicas, GRC)

La autoestima profesional tiende a protegerse desplazando el problema a los pro-
pios déficits de los alumnos, atribuidos o bien a la falta de “habito de trabajo”, de
voluntad o de capacidad, o bien, en un discurso de defensa de los estudiantes, a sus
“carencias” multiples (economicas, familiares, afectivas), a razones afectivas o psi-
cologicas, invisibilizando las condiciones sociales del éxito escolar.

A nivel de centro, esta contradiccion se resuelve distribuyendo de forma mas o
menos proporcional a los alumnos mas “desfasados” y “disruptivos” en los distin-
tos grupos ordinarios, evitando su concentracion en determinados grupos: “el grupo
en cuestion seria un polvorin y nadie querria cogerlo” (profesora, grupo ordinario,
segundo). En las negociaciones sobre la organizacion de los grupos-clase y los des-
dobles se manifiesta una pugna por definir quién y como se ocupara de los alumnos
“dificiles”. La percepcion de la dureza asociada a tener que lidiar con estos estu-
diantes y a tener que adaptarse a otras dinamicas del trabajo pedagogico produce
estrategias de evitacion de estos grupos por parte de los docentes, pero también de
inversion emocional en ellos como distanciamiento de las rutinas de los grupos or-
dinarios y estrategia de distincion (hacerse valer en el instituto como defensor de la
ideologia inclusiva o como docente comprometido con el proyecto de centro).

La experiencia “dura” del trabajo pedagogico en estos dispositivos también entra
en contradiccion con la percepcion docente de los resultados de las MAD. En el
caso de los desdobles de compensatoria, se da una oscilacion muy marcada entre
la enunciacion de una frustracion constante en el trabajo pedagdgico y un discurso
realista de las pequerias victorias que a su vez la compensa y permite mantener la
implicacion necesaria para continuar, evitando el cuestionamiento de la capacidad
docente y de la utilidad del programa:

“Es mas duro que dar clase normal. Es mucho mas duro. Ehm... Pero a veces,
cuando salvas a algun alumno, te motiva mas que en la clase normal. [...] Con-
sigues uno y se te hunden siete. Pero ese que consigues, pues hombre, te es gra-
tificante, desde luego. Porque sabes que en el grupo normal se hubiese perdido.
(Profesora, desdoble de compensatoria, Matematicas)

Esta frustracion ante la dificultad de la ensefianza en estas vias es compartida con los
grupos de refuerzo curricular y diversificacion, aunque en un grado menor, y no se
asocia tanto con una mala voluntad escolar de los estudiantes como con sus propias
dificultades “de comprension”, lentitud, falta de disposicion al trabajo, etc. En el caso
de diversificacion, no encontramos un discurso tan resignado sobre los efectos de la
medida, ya que se habia seleccionado a alumnos considerados “rescatables”, menos
“desfasados” y alejados de la norma escolar, y éstos mayoritariamente conseguian
concluir la etapa. No obstante, el reconocimiento de la dificultad y la frustracion en
el trabajo pedagdgico solo parece llevar en casos muy limitados al cuestionamiento
directo de estas medidas o de su adecuacion a sus objetivos.

En estos dispositivos, por ultimo, la movilidad de un tipo de grupo a otro y las
posibilidades de reclasificacion de alumnos estan reguladas y restringidas institu-
cionalmente, no solo a través de las posibilidades definidas en el propio disefio del
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programa, sino a través de los juicios escolares emitidos por los docentes e institui-
dos en junta de evaluacion, que hacen que esas posibilidades se actualicen o no en
la préctica: “En la medida en que se vea como evoluciona un alumno, puede entrar o
salir de un grupo de compensatoria. Aunque la inmensa mayoria estan desde el prin-
cipio hasta el final” (Director). Ello hace que la flexibilidad prevista en parte de estos
dispositivos (la clasificacion seria revisable en compensatoria, refuerzo curricular y
ACE) en la practica no se realice y que, ademas, resulte mas probable la movilidad
de las vias mas valoradas a las mas estigmatizadas que a la inversa. La incorporacion
a estos dispositivos dificulta asi la reincorporacion a la via ordinaria, ya sea por ba-
rreras administrativas o barreras mentales que se hacen practicas. Los profesores, por
un lado, se representan la permanencia de los alumnos en estos dispositivos como
una proteccion frente a una muerte escolar segura fuera de ellos: “En uno ordinario
se pierde”, “Tiene que seguir en este grupo. Si no, lo matas” (Observacion en junta
de evaluacion, GRC, tercer trimestre). Por otro, la modulacion de sus expectativas en
funcion de su imagen de los estudiantes y la adaptacion del curriculo y las practicas
pedagogicas tienden a instalar a esos alumnos en su situacion de desventaja escolar.
El propio disefo institucional de estos dispositivos permite, ademas, su encadena-
miento, llegando a generarse una ESO paralela para determinados alumnos.

7. Conclusiones

La reduccion del debate educativo a la oposicion integracion-segregacion, inclu-
sion-exclusion, con frecuencia no deja ver las afinidades practicas entre propuestas
de distinto signo o el cardcter intrinsecamente contradictorio y ambivalente de los
programas contra el fracaso escolar. Como muestra el trabajo de campo etnografico,
las MAD se han integrado en el campo escolar hasta naturalizarse, contribuyendo, a
pesar de su intencion comprensiva, a producir formas sutiles, mas o menos suaves, de
segregacion. Primero, modificando la propia estructura de la ESO y constituyendo
caminos diferenciados en el interior del llamado tronco comun. Segundo, producien-
do distintas categorias de sujetos para cada dispositivo, mas o menos “merecedores”
de unas u otras medidas, mas o menos valorados o estigmatizados escolarmente,
en las rutinas de clasificacion escolar. Finalmente, generando modulaciones del cu-
rriculo, de los objetivos y métodos, los estandares de evaluacion o exigencia y las
expectativas docentes, lo que produce ambivalencias en la relacion de los docentes
con estas medidas y efectos perversos en las trayectorias de los estudiantes.

Estos dispositivos institucionales se organizan, como hemos visto, de forma rela-
cional, dimension que se pierde con frecuencia cuando se analizan por separado. A la
Jjerarquia simbdlica de los dispositivos le corresponde una de alumnos: cuanto mas
alejados de la norma escolar (mas “dificiles”), mayor tiende a ser la segregacion y, con
ello, la precariedad de su situacion escolar. La construccion de los alumnos alejados de
la norma escolar como estudiantes con el perfil de una medida especifica es un proceso
que no tiene nada de natural y evidente: tiene lugar en la elaboracion de las politicas, en
su apropiacion en los centros y en su negociacion con sujetos concretos en situaciones
concretas. Es fruto de una negociacion compleja en la que intervienen diversos actores,
constricciones administrativas, sociales y materiales, y formas de apropiarse las politi-
cas. A pesar de su asociacion a una ideologia pedagdgica inclusiva y del despliegue de
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discursos de compensacion y defensa de estas medidas, las MAD aparecen como vias
desvalorizadas a ojos de sus protagonistas al ocupar un lugar relegado en el espacio de
posibles escolares de la educacion secundaria, adaptar su organizacion pedagogica y,
sobre todo, dirigirse a ptblicos escolarmente estigmatizados, pues el valor social de las
opciones escolares en el mercado escolar de secundaria depende del valor social atribui-
do a sus publicos. Los efectos de estas medidas en las trayectorias escolares son comple-
jos y requeririan esfuerzos mas sistematicos de objetivacion, pero muestran claramente
contradicciones y efectos perversos. Lejos de resignarnos a considerar las MAD un mal
menor o necesario que permitiria “salvar’” al menos a unos pocos o a los mas “rescata-
bles”, ello obliga a repensar las politicas escolares sobre la base de un cierto realismo
socioldgico que tenga en cuenta estas contradicciones y dinamicas perversas.

Las contradicciones de estos dispositivos tienen que ver, en ultima instancia, con
los problemas que la escolarizacion de las clases populares ha planteado historica-
mente, y sigue planteando aunque de formas distintas, a las instituciones escolares
y como éstas lidian con ellos con los recursos y limitaciones que encuentran en
sus contextos concretos'®. Las instituciones de educacion secundaria conservan un
caracter selectivo y se encuentran instaladas en la contradiccion entre su intencion
comprensiva y su ideologia meritocratica (Tarabini, 2015), entre atender a los alum-
nos mas alejados de sus exigencias y seguir desarrollando su trabajo para quienes las
satisfacen dentro del marco temporal establecido por el curriculo. La multiplicacion
de programas de atencion y perfiles a atender, las pugnas y tensiones alrededor del
reparto de los distintos tipos de alumnos entre grupos y profesores, alrededor de las
distintas formas de agrupacion, alrededor de los sujetos dignos de unas u otras medi-
das, o alrededor de la division del trabajo de atencion a los “dificiles” remiten todas
ellas a la dificultad de estas instituciones para hacer frente a una heterogeneidad so-
cial que no pueden evitar. Los programas de atencion a la diversidad aparecen como
formas de gestionar esta contradiccion: externalizan sujetos y responsabilidades de
las aulas y docentes ordinarios a otros espacios y profesionales, con los efectos per-
versos de diferenciar y canalizar a los alumnos. Los dispositivos de atencion a los
alumnos con dificultades modifican las formas de seleccidn escolar, no la eliminan.
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