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L GINER DE LOS RÍOS, MARÍA BARBEITO E JEROME BRUNER... 

OU O MINISTRO WERT E O GOBERNO

A elección non presenta dúbidas, pero deberemos argumentalo. No recente mes de fe-
breiro cumpríanse 100 anos da morte do guieiro da Institución Libre de Enseñanza (ILE), 

creada en 1876 en España. O profesor Giner de los Rios fora preso, expulsado da súa cátedra 
de Universidade e desterrado, ademais de abrírselle expediente por parte do goberno conser-
vador en 1875, por se manifestar ardente defensor da liberdade de cátedra. Meses máis tarde 
impulsaba a ILE, aquela extraordinaria panca de renovación social, pedagóxica e didáctica que 
fixo posible nos tempos posteriores a posta en marcha de diversas iniciativas públicas de for-
mación pedagóxica favorables á xeración de escolas novas, laicas e activas, e a cualificación da 
escola pública en España, redundando nas decididas medidas reformistas impulsadas durante 
o primeiro bienio republicano en España. Mesmo Giner, na compaña de Manuel Bartolomé 
Cossío, apadriñaría ese diamante fulcral da nosa pedagoxía e educación en Galicia que foi Jo-
hán Vicente Viqueira, o autor, entre outros valiosos documentos, do que pode ser considerado 
o mellor texto programático educativo do galeguismo do primeiro terzo do século XX.

Nesta onda de renovación pedagóxica e de proclamación da centralidade política da escola 
pública, unha escola laboriosa, inclusiva, espazo laico e de cooperación escolar e social se 
situou a nosa grande pedagoga galega María Barbeito e Cerviño, a profesora e directora das 
recoñecidas Escolas da Guarda da Coruña, ata que en 1936 as novas autoridades decidiron 
perseguila e apartala. A María Barbeito recuperada no presente a través da magnífica obra 
preparada sobre ela por parte da profesora Ana Romero Masiá. Quen, entre tantas e tantas 
páxinas escritas, sobre todo para dirixirse a outros profesores e profesoras, podía escribir e 
dicir en 1933:

A natureza activa do neno ama o traballo se non se lle impón como coacción; ob-
sérvese a baixa inclinación do neno a seguir o traballo imposto, e en cambio non 
dubida en aumentar as dificultades naqueles outros que el toma polo só gusto de 
vencelas.

Claro que hai que combater a súa tendencia a deixar sen terminar unha obra, polo 
que é preciso encanar a súa realización someténdoa a un plan e a un interese defini-
do, aplicado especialmente a cousas arduas, penosas e desagradables, e dándolle 
suxestións para conducir os intereses a traballos precisos cara aos que non sintan 
natural impulso.

Relaciónese, pois, liberdade e disciplina, non antagónicas; cultívese a responsabi-
lidade pola liberdade; a escola activa loita contra dúas tendencias contraditorias e 
que aspira a harmonizar: liberdade e orde, e esta é a loita universal en toda orde de 
cousas.

E falamos con gratitude tamén de Jerome Bruner que neste 2015 cumpre cen anos. Bruner, 
fundamental iniciador da psicoloxía cognitiva na estela piagetiana, adoptou unha firme po-
sición intelectual contra do condutismo e da aprendizaxe memorística, que arestora e baixo 
capa modernizadora se reivindica desde as esferas do Poder, e a favor do desenvolvemento 
das potencialidades intelectuais dos estudantes, con libros como O proceso da educación de 
forte influencia entre o profesorado, coas súas teses sobre a aprendizaxe por descubrimento, 
o diálogo como mediación de aprendizaxe, a atención aos formatos estruturais adecuados de 
información didáctica e o currículo en espiral, traballando periodicamente os mesmos conti-
dos, cada vez con máis profundidade a fin de que os estudantes poidan perfeccionar as súas 
representacións mentais.

Tres figuras con propostas que se suman para servir á necesaria educación do noso tempo. 
Figuras de onte e de hoxe ás que é imposible achegarlles os nomes do ministro Wert, da 
secretaria de Estado de educación Monserrat Gomendio, nin dos conselleiros que se van. 
Simplemente antitéticos, como antitético é o labor reflexivo e comprometido que tantas edu-
cadoras e tantos educadores desenvolven no día a día nas aulas en comparanza co espírito, a 
letra e as normativas que pretenden desenvolver a LOMCE.

Non é recuando como se poderá avanzar cara á educación de calidade, para todos e todas, 
pública, democrática, laica e galega.
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A N D O  A
AFIRMANDO A ESCOLA PÚBLICA

A Escola Pública democrática foi o lema xeral que se proclamou nas varias Declaracións e Alternativas 
de Ensinanza que se aprobaron como plataformas democráticas hai 40 anos en Barcelona, en Ma-

drid, en Valencia ou en Compostela. Un horizonte polo que loitar a prol da transformación educativa. 

Un fundamental servizo público, asentado en textos xurídicos aprobados por parlamentos democráticos, 
con xestión participativa e democrática, inserto territorial, cultural e lingüisticamente nos seus respectivos 
contextos. Unha escola favorecedora do crecemento cultural e da autonomía das persoas, naturalmente 
laica, didacticamente renovada, inclusiva e coeducativa, antiselectiva e aberta ao pluralismo social, en 
canto antidogmática.

Neste tempo que pasou, ese horizonte fíxose realidade en múltiples situacións escolares, ás veces coa 
relativa protección da lexislación (que non sempre) e noutras ocasións pola vontade de educadoras e 
educadores comprometidos, responsables e reflexivos, contando a miúdo co apoio ou a comprensión 
de múltiples asociacións de nais e pais. Mais isto non ocorreu en todo o sistema educativo, por canto no 
mesmo ensino público e máis notablemente no extenso ensino privado permaneceron discursos, prácti-
cas e actitudes contrarias ou contraditorias con este horizonte e modelo escolar público.

Todo iso que permaneceu, como mostra do conservadorismo da vella escola, veu darse a man coa cre-
cente presenza social internacional do que coñecemos como neoliberalismo, cavando (guta cavat lapi-
dem, dicían os latinos) pouco a pouco os alicerces e fundamentos da Escola Democrática, ata chegar aos 
momentos actuais nos que o goberno do PP abrazou por enteiro as posicións educativas neoliberais. Aí 
está o lugar da LOMCE e os seus significados, en nome dunha torpe liberdade educativa só beneficiosa 
para as minorías sociais.

Escribía Lorenzo Luzuriaga desde o exilio en Buenos Aires logo da IIª Guerra Mundial, a propósito da 
“educación do noso tempo”:

“O Estado ten a obriga de garantir a liberdade das novas xeracións, impedindo que se lles im-
poñan credos e tendencias particularistas [...] Por iso, é necesaria unha educación de Estado, 
precisamente para asegurar a liberdade de opinión e e crenza aos seus futuros cidadáns. Doutro 
xeito, estes serán presa de todos os apetitos políticos, económicos, relixiosos e sociais do mundo 
de arredor”.

Con ese espírito, organizamos desde a redacción da Revista Galega de Educación o presente monográ-
fico. Invitamos a participar nel destacados actores da construción e da reflexión sobre o que debería ser 
hoxe a escola pública, os interrogantes que se suscitan e os retos que compre enfrontar: desde Jaume 
Carbonell, tan ligado a Cuadernos de Pedagogía que xusto naceu en 1975, ata unha parlamentaria e un 
destacado parlamentario, ambos os dous ensinantes e recoñecidos actores políticos no presente, pasan-
do por diversos educadores e ensaístas entre os que podemos contar coa reflexión de Philippe Meirieu, 
case unha mensaxe escrita nos días da súa xubilación como docente universitario, sen faltar a palabra 
comprometida do mundo asociativo das familias e das organizacións sindicais do ensino. Entre as súas 
múltiples tarefas non atoparon oco para as súas colaboracións un xornalista de Madrid, Eduardo Muriel, 
invitado a escribir sobre ‘as mareas pola Escola Pública’ e o profesor da Universidade da Coruña Jurjo 
Torres. Para todos o noso recoñecemento e gratitude.

Co desexo de que o conxunto das argumentacións aquí presentes nos axuden a todos e a todas a ter 
unha ollada argumentada, madura e reflexiva sobre os porqués da necesidade fundamental (e hoxe 
negada) da presenza central da Escola Pública democrática, responsabilidade das autoridades públicas 
dignas de tal nome, alén de nós e aquí entre nós, pois Galicia é o noso directo espazo para a construción 
da Escola Pública democrática.

Antón Costa Rico
Nova Escola Galega e coordinador do monográfico

 P Ú B L I C A
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R e s u m o s
Resúmenes
Abst rac t s

O DOBRE PODER DA ESCOLA PÚBLICA

Jaume Carbonell Sebarroja

Estado/ Macropolítica educativa / Micropolítica / Co-
munidade educativa

State/ Educational macropolitcs/ Micropolitics/ Educa-
tional community

O porvir da Escola Pública líbrase ao propio tempo no 
escenario da macropolítica educativa, onde se visualiza 
o protagonismo do Estado, e no da micropolítica, onde 
se percibe a implicación da comunidade educativa.

El porvenir de la Escuela Pública se libra al propio tiem-
po en el escenario de la macropolítica educativa, don-
de se visualiza el protagonismo del Estado, y en el de 
la micropolítica, donde se percibe la implicación de la 
comunidad educativa. 

The future of the Public School is to be developed, at 
the same time, within the realm of educational macro-
politics, where the prominence of the State becomes 
visible, and within the realm of micropolitics, where the 
implication of the educational community is perceived. 

LAICISMO E NEOLIBERALISMO. OU DE COMO O 
OMNIPOTENTE MERCADO TAMÉN CRE EN DEUS

Miguel Vázquez Freire

Neoliberalismo / Dereita relixiosa/ Laicidade/ Escola 
publica/ Democracia

Neoliberalism / Religious right-wing / Laicism / Public 
School / Democracy

A alianza entre a dereita neoliberal e a dereita relixiosa 
pretende aproveitar a crise económica para impoñer 
un modelo educativo incompatible co ideal da lai-
cidade. En particular, en España a presión da igrexa 
católica leva anos influíndo na lexislación educativa e 
impedindo un necesario pacto escolar. Mais o ideal lai-
cista é inseparable dunha concepción democrática da 
educación e indispensable nas sociedades multicultu-
rais contemporáneas.

La alianza entre la derecha neoliberal y la derecha reli-
giosa pretende aprovechar la crisis económica para im-
poner un modelo educativo incompatible con el ideal 
de la laicidad. En particular, en España la presión de la 
iglesia católica lleva años influyendo en la legislación 
educativa e impidiendo un necesario pacto escolar. 
Pero el ideal laicista es inseparable de una concepción 
democrática de la educación e indispensable en las so-
ciedades multiculturales contemporáneas.

The alliance between the neoliberal right-wing and the 
religious right-wing attempts to take advantage of the 
economic crisis to impose an educational model which 
is incompatible with the ideal of laicism. In particular, 
the pressure of the Catholic Church in Spain has in-
fluenced the educational legislation for years, preven-
ting a necessary school pact. But the lay ideal is insepa-
rable from a democratic conception of education and 
essential in contemporary multicultural societies.  
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A ESCOLA: NON SÓ UN “SERVIZO PÚBLICO” SE-
NÓN TAMÉN UNHA “INSTITUCIÓN” ESENCIAL EN 
TODA DEMOCRACIA

Phillippe Meirieu

Escola pública /Democracia/ Profesores / A escola 
como institución social /Servizo público

Public School / Democracy / Teachers / The school as 
social institution / Public service 

Nunha democracia, os principios fundadores da Escola 
non dependen da elección dos cidadáns senón, sobre 
todo, das condicións a priori que fan a democracia po-
sible. Escoller a democracia non é darse o dereito a de 
escoller non importa que tipo de escola, é escoller o 
tipo de Escola cuxos principios permiten precisamente 
a construción e renovación da democracia.

En una democracia, los principios fundadores de la Es-
cuela no dependen de la elección de los ciudadanos 
sino, sobre todo, de las condiciones a priori que ha-
cen la democracia posible. Escoger la democracia no 
es darse el derecho de escoger no importa qué tipo 
de escuela, es escoger el tipo de Escuela cuyos princi-
pios permiten justo la construcción y renovación de la 
democracia.

Ing. In a democracy, the founding principles of the 
school do not depend on the election of the citizens 
but, above everything, on the a priori conditions which 
make democracy possible. Choosing democracy is not 
having the right to choose whatever type of school; it 
is choosing the type of school whose principles allow 
precisely the construction and renewal of democracy.

SOBRE A LIBRE ELECCIÓN NA EDUCACIÓN OBRI-
GATORIA: A ELECCIÓN COMO DISTINCIÓN

José Luís San Fabián Maroto

Liberdade educativa / Constitución española / Equida-
de e calidade educativa/ iniciativa privada

Educational freedom / Spanish Constitution / Equity 
and quality education / private initiative

As liberdades de ensino definidas na Constitución es-
pañola foron reinterpretadas polas sentenzas xurídicas 
e as políticas educativas plasmadas polos diferentes 
gobernos. Ditas políticas, especialmente nos últimos 
anos, fixeron unha lectura neoliberal da liberdade de 
ensino centrándose na elección de centro e o corres-
pondente financiamento indiscriminado da oferta. O 
artigo analiza algunhas das consecuencias desta polí-
tica nas etapas obrigatorias en relación á equidade e á 
calidade educativa para todos.

Las libertades de enseñanza definidas en la Consti-
tución española han sido reinterpretadas por las sen-
tencias jurídicas y las políticas educativas plasmadas 
por los diferentes gobiernos. Dichas políticas, espe-
cialmente en los últimos años, han hecho una lectura 
neoliberal de la libertad de enseñanza centrándose en 
la elección de centro y la correspondiente financiación 
indiscriminada de la oferta. El artículo analiza algunas 
de las consecuencias de esta política en las etapas obli-
gatorias en relación a la equidad y la calidad educativa 
para todos.

The freedoms of education defined in the Spanish 
Constitution have been reinterpreted by juridical sen-
tences and educational policies shaped by the various 
governments. These policies, especially in the recent 
years, have made a neoliberal reading of the freedom 
of education, focusing on school choice and the corres-
ponding indiscriminate funding of supply. The article 
analyzes some of the consequences of these policies 
on the compulsory stages in relation to equity and qua-
lity education for all.
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A LOMCE, FÁBRICA DO SUXEITO COMPETIDOR

Juan Carlos Pardo e Alfonso García

LOMCE / Organismos internacionais /Racionalidade 
neoliberal /Dereito de todos á educación

LOMCE / International Organisms / Neoliberal rationa-
lity / Rights for education for all.

A LOMCE forma parte dunha xeración de leis educa-
tivas que son elaboradas conforme ás directrices dos 
grandes organismos multilaterais, dos foros económi-
cos e dos lobbies empresariais, que propugnan un ali-
ñamento da educación escolar coa economía. A com-
petencia figura no núcleo fundamental de conceptos 
cos que o poder corporativo pretende que a escola 
“fabrique” un tipo de suxeito consonte coa racionali-
dade neoliberal.

La LOMCE forma parte de una generación de leyes 
educativas que son elaboradas conforme a las direc-
trices de los grandes organismos multilaterales, de los 
foros económicos y de los lobbies empresariales, que 
propugnan un alineamiento de la educación escolar 
con la economía. La competencia figura en el núcleo 
fundamental de conceptos con los que el poder cor-
porativo pretende que la escuela “fabrique” un tipo de 
sujeto acorde con la racionalidad neoliberal.

The LOMCE, the most recent act passed on the Spa-
nish educational system, belongs to a generation of 
educational laws which are developed according to the 
big multilateral organisms, to the economics forums 
and to the business lobbies, which advocate a lining up 
of school education with economy. The competence 
belongs to the fundamental nucleus of concepts with 
which the corporative power expects the school to 
“build” a kind of subject in compliance with the neoli-
beral rationality.

A SOCIEDADE GALEGA FRONTE Á LOMCE

Elisa Álvarez

Conflito e consenso social / Debates educativos / Gali-
cia/ rechazo social

Social conflict and consensus / Educational debates / 
Galicia / Social reject

Hai pouco máis dun ano que a nova lei orgánica de 
educación se publicou no BOE. Unha lei que nace sen 
o consenso da sociedade e moito menos da comunida-
de escolar. En Galicia, cal foi a postura ante esta nor-
ma? Os sectores máis implicados no ensino rexeitáro-
na. Docentes, alumnos e pais de centros públicos vena 
allea e imposta. Na comunidade galega, o respaldo é 
minoritario e circunscrito ao Goberno galego, a Igrexa 
e parte da iniciativa privada.

Hace poco más de un año que la nueva ley orgáni-
ca de educación se publicó en el BOE. Una ley que 
nace sin el consenso de la sociedad y mucho menos 
de la comunidad escolar. ¿En Galicia, cuál fue la pos-
tura ante esta norma? Los sectores más implicados en 
la enseñanza la han rechazado. Docentes, alumnos y 
padres de centros públicos la ven ajena e impuesta. 
En la comunidad gallega, el respaldo es minoritario y 
circunscrito al gobierno gallego, la Iglesia y parte de la 
iniciativa privada. 

Just over a year ago the new Education Act was pu-
blished in the BOE, the official bulletin of the Spanish 
State. An act which was born without the consensus of 
society, not to mention the school community. What 
was the position of Galicia on this act? The sectors 
most involved in the educational system have rejected 
it. Teachers, students and parents of public schools 
consider it alien and imposed. In Galicia, the support 
is minor and limited to the Galician government, the 
Church and the private sector.



Resumos / Resúmenes / Abstracts / O TEMA

REVISTA GALEGA  11

A ESCOLA PÚBLICA GALEGA: UNHA ÓPTICA PAR-
LAMENTARIA 

Carme Adán

Parlamento galego /Debates educativos /Renovación 
pedagóxica/ Linguaxe empresarial

Keywords: Galician Parliament / Educational debates / 
Pedagogic Renewal / Corporate Language

Este texto pretende recoller, desde a óptica parlamen-
taria, unha parte dos debates que sobre a escola públi-
ca se xeraron nos seis últimos anos en Galiza. Intento 
realizar un esbozo do que foi o corpus argumentativo 
da dereita para derrubar anos de renovación pedagó-
xica e, desta forma, dar entrada na escola á linguaxe 
da empresa. Con todo, aínda sendo agres os presaxios 
lexislativos actuais, a aula conserva o seu carácter de 
espazo de transformación social e moitas persoas man-
teñen vivo o seu compromiso para traballar por unha 
escola pública inclusiva e de calidade.

Este texto pretende recoger, desde la óptica parla-
mentaria, una parte de los debates que sobre la es-
cuela pública se generaron en los seis últimos años en 
Galiza. Intento realizar un esbozo de lo que fue el cor-
pus argumentativo de la derecha para derribar años de 
renovación pedagógica y, de esta forma, dar entrada 
en la escuela al lenguaje de la empresa. Sin embargo, 
aún siendo agrios los presagios legislativos actuales, el 
aula conserva su carácter de espacio de transformación 
social y muchas personas mantienen vivo su compro-
miso para trabajar por una escuela pública inclusiva y 
de calidad.

This text attempts to collect, from the parliamentary 
point of view, some of the debates about the public 
school generated in the last six years in Galiza. I try to 
portray a draft of the argumentative corpus of the right 
wing in its attempt to tear down years of pedagogic re-
newal, opening the gates, in this way, for the corporate 
language. However, even with the current legislative 
omens, the school keeps its character as a space for 
social transformation and many people keep alive their 
compromise to work for an inclusive public school of 
quality. 

EN BRANCO E NEGRO

Guillermo Meijón Couselo

Parlamento español / retroceso democrático / Política 
educativa conservadora/ Sistema educativo público

Spanish Parliament / Democratic setback / Conservati-
ve educacional policy / Public educational system

As políticas educativas do actual goberno de Rajoy, 
por razóns ideolóxicas que non económicas, supoñen 
un durísimo ataque ao noso sistema educativo público 
e un severo retroceso aos logros alcanzados en demo-
cracia, moi especialmente no que incumbe ao seu nivel 
de equidade. Reverter esta situación é un compromiso 
ineludible avalado pola abafadora maioría dos grupos 
da cámara.

Las políticas educativas del actual gobierno de Rajoy, 
por razones ideológicas que no económicas, suponen 
un durísimo ataque a nuestro sistema educativo públi-
co y un severo retroceso a los logros alcanzados en 
democracia, muy especialmente en lo que atañe a su 
nivel de equidad. Revertir esta situación es un compro-
miso ineludible avalado por la abrumadora mayoría de 
los grupos de la cámara.

The educational policies of the current government 
of Mariano Rajoy, due to ideological rather than eco-
nomical reasons, have supposed a very hard attack to 
our public educational system and a severe setback to 
the achievements reached with democracy, especially 
with respect to its level of equity. Reverting this situa-
tion is an unavoidable compromise supported by an 
overwhelming majority of the groups in the chamber.
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Cales foron os avances expe-
rimentados pola educación 

pública dende a transición e a 
restauración democrática? Que 
ameazas recaen sobre ela? A 
partir de que premisas pode 
fortalecerse e consolidarse des-
de a óptica da equidade, a de-
mocracia e a innovación peda-
góxica? O seu porvir líbrase ao 
propio tempo no escenario da 
macropolítica educativa, onde 
se visualiza o protagonismo do 
Estado, e no da micropolítica, 
onde se percibe a implicación 
da comunidade educativa.

O PODER DO ESTADO

En moitos países europeos  –e 
de maneira máis nítida nos es-

O dobre poder 
da Escola Pública

candinavos– a construción do 
estado do benestar tras a Se-
gunda Guerra Mundial supuxo 
unha inxección sen precedentes 
para as políticas sociais e para 
a consolidación cuantitativa e 
cualitativa do dereito á educa-
ción dentro dunha rede de en-
sino maioritario ou case total-
mente pública. En España este 
proceso, debido á política de 
desidia e abandono por parte 
do franquismo, atrásase ata a 
restauración democrática pero 
cun condicionante inalterable: 
o recoñecemento e a regulación 
legal da dobre rede pública-
privada concertada, primeiro 
no artigo 27 da Constitución e 
posteriormente na LODE (Lei or-
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gánica do dereito á educación). 
Un panorama que lonxe de mo-
dificarse reforzou algúns dos 
privilexios ancestrais dos pode-
res eclesiásticos –o mantemento 
da materia de Relixión é un dos 
máis vergoñentos–, así como o 
discurso da liberdade de ensino 
restrinxido ás clases medias e 
acomodadas.

Malia iso hai que recoñecer o lo-
gro que supuxo a extensión do 
dereito á educación e a demo-
cratización do ensino no trans-
curso das dúas últimas décadas 
do século XX. Na etapa obli-
gatoria non hai un só neno sen 
escola, cunha cobertura crecen-
te na escola infantil e nas taxas 
de matriculación universitaria, 
aínda que máis modestas no ba-
charelato.

Foron anos de conciencia, rei-
vindicación e asentamiento do 
modelo de escola pública. Todo 
empezou na Transición con só-
lidos manifestos e alternativas 
que a reivindican, as amplas 
mobilizacións do sector do en-
sino e doutros movementos so-
ciais e co apoio dos nacentes 
concellos democráticos. E, con 
posterioridade, as leis educa-
tivas: a LODE –coas restricións 
antes sinaladas– e a LOXSE, así 
como as políticas educativas 
promovidas dende os diversas 
administracións –central, auto-
nómica e municipal– arroupan 
este modelo escolar.

A partir dos anos oitenta e ata 
comezos do presente século –
aínda que os tempos e logros 
varían nos distintos lugares– a 
socialdemocracia e outros par-
tidos de centro e esquerda tra-
tan de reforzar o papel do Es-
tado como garante do servizo 
público do ensino e do dereito 
a unha educación equitativa, 
inclusiva e de calidade. Proba 
diso son o impulso das políticas 
de compensación das desigual-
dades educativas –ou de discri-
minación positiva–, de amplia-
ción de bolsas de estudo e de 
comedor escolar entre outras, 
a lei de integración do alumna-

do discapacitado, a aposta pola 
educación comprensiva para 
evitar a segregación e a división 
prematura do alumnado da ESO 
(educación secundaria obriga-
toria) en dous itinerarios, a xes-
tión democrática dos centros, as 
elevadas partidas orzamentarias 
dedicadas á formación perma-
nente do profesorado, a incor-
poración de novos servizos edu-
cativos, o aumento dos salarios 
e a mellora das condicións de 
traballo dos docentes, a diminu-
ción das ratios nas aulas, etc.

Este poder e protagonismo do 
Estado vai minguando nos últi-
mos anos debido, fundamental-
mente, a tres factores. 

O primeiro e máis relevante é a 
introdución das políticas neoli-
berais que salientan o papel da 
iniciativa privada en detrimento 
da acción dos poderes públicos, 
triunfando as teses de Hayek 
fronte ás de Keynes do máis 
mercado e menos Estado. Vela-
quí algunhas mostras da política 
neoliberal e conservadora do 
Partido Popular que terá á Co-
munidade de Madrid como ban-
co de probas e que coa LOM-
CE quixeron darlle o pulo legal 
xeneralizado: a ampliación das 
subvencións ao ensino privado, 
o cheque familiar, a privatización 
das escolas infantís municipais e 
de diversos servizos educativos, 
os itinerarios segregadores pre-
maturos, o uso de solo público 
para a construción de centros 
privados, o aumento das univer-
sidades privadas, os mecanis-
mos de xestión empresarial nas 
institucións educativas, a obse-
sión pola educación financeira 
mentres se discriminan as artes 
e outras ensinanzas humanísti-
cas, o mito da excelencia e dos 
emprendedores, etc.

O segundo factor é o da xestión 
da crise e a política de recortes. 
Non imos entrar en máis detalle 
porque as súas medidas e con-
secuencias –que afectan sobre 
todo á poboación escolar máis 
vulnerable e que supoñen un 
incremento das desigualdades 

e da exclusión social– son ben 
coñecidas. Pero si cómpre di-
cir que teñen moito que ver co 
punto anterior, pois coa crise 
atopouse a coartada perfecta 
para xustificar o menor prota-
gonismo do Estado á hora de 
garantir os servizos e dereitos 
básicos da cidadanía. 

E o terceiro factor reside na de-
bilidade dos partidos de esquer-
da e dos movementos sociais 
para promover outras alternati-
vas educativas. A iso contribúe 
por unha banda o declive dunha 
socialdemocracia adormecida e 
esvaecida –en España coma no 
conxunto da Unión Europea– e 
a presenza dunhas mareas do-
centes moi combativas pero 
demasiado intermitentes e orfas 
dun proxecto sólido de transfor-
mación da escola. O futuro dirá 
ata que punto outros discursos 
e outras prácticas sociais emer-
xentes logran modificar a actual 
correlación de forzas e recupe-
rar o pulso democrático da es-
cola pública.

O PODER DA 
COMUNIDADE

O porvir do ensino público non 
se libra unicamente no campo 
da macropolítica, no que faga 
ou deixe facer o Estado e no 
que regulen as leis educativas, 
senón que opera tamén no te-
rreo da micropolítica: en como 
se pensan e organizan os cen-
tros, no que fai de forma cotiá o 
profesorado dentro da aula e na 
implicación dos diversos actores 
sociais que interveñen nas insti-
tucións educativas e no territo-
rio. É evidente que as reformas 
e políticas progresistas lanzan 
mensaxes sobre os fins e valo-
res que se priorizan e que xeran 
mellores condicións para obter 
os logros antes sinalados, pero 
son realmente as intervencións 
docentes as que enchen de con-
tido estes contornos, as que lle 
imprimen alma ao corpo legal.

Son numerosos os exemplos de 
reformas educativas progresis-
tas que se frustraron ou queda-
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ron no medio do camiño debido 
ás reservas e á oposición dun 
amplo sector do profesorado –a 
non aplicación do ensino com-
prensivo na ESO é un dos máis 
ilustrativos–. E tamén sucedeu á 
inversa: a docencia comprome-
tida coa innovación pedagóxi-
ca deixou obsoletas algunhas 
leis educativas: ocorreu coa Lei 
xeral de 1970 e seguramente 
sucederá en boa medida coa 
aplicación da LOMCE, unha das 
leis máis regresivas. Si, con de-
masiada frecuencia a andadura 
das reformas non se correspon-
de coa vida cotiá nas aulas.

Ao Estado hai que esixirlle só o 
que lle corresponde como Esta-
do Social de Dereito pero este 
non pode regular polo miúdo, 
nin moito menos garantir, que 
os centros dispoñan dun proxec-
to educativo sólido que se vai 
revisando e actualizando de for-
ma cooperativa e colectiva,  ou 
que se conecten coa contorna e 
aproveiten o seu enorme capital 
cultural; o modo en que se orga-

niza a atención á diversidade en 
clave equitativa; as estratexias 
metodolóxicas que se utilizan 
para o logro dunha aprendizaxe 
máis comprensiva e significati-
va; os outros mecanismos de co-
municación e participación de-
mocrática que convén fixar máis 
aló dos algo obsoletos consellos 
escolares; os compromisos que 
cómpre tomar para enriquecer o 
traballo en equipo e para que o 
profesorado se vaia formando e 
actualizando de forma continua; 
e, en definitiva, a forma en que 
os diversos actores educativos 
e sociais controlan a necesaria 
saúde democrática, equidade e 
calidade da escola pública.

Este último punto suscítanos 
unha cuestión de enorme cala-
do: de quen é a escola pública 
e, xa que logo, quen toma as 
rendas do seu futuro? O Esta-
do ou a comunidade? É máis 
pertinente falar de escola públi-
ca estatal ou de escola pública 
comunitaria? Sen abordar este 
debate –imposible por razóns 

de espazo– si poderiamos con-
cluír que o seu presente e futuro 
depende da acción combinada 
do Estado e da comunidade. 
En conclusión, as políticas so-
ciais de progreso adultéranse 
ou ésvaense cando os actores 
sociais –sobre todo o profeso-
rado– antepoñen os intereses 
particulares e corporativos aos 
da infancia e adolescencia. Vaia, 
que o do ben común depende 
tanto de principios e ideas coma 
de actitudes e compromisos.
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A CRISE

A crise económica está a ser 
utilizada polos defensores do 
sometemento da política ao im-
perio das leis do mercado para 
impoñer recortes nos orzamen-
tos destinados á educación e, 
paralelamente, un determinado 
modelo pedagóxico que amea-
za con botar por terra moitas 
das conquistas que, en materia 
de mellora da escolarización e 
de xeneralización dos saberes, 
se obtiveran nos últimos cin-
cuenta anos. Estes cambios son 
defendidos baixo a bandeira do 
eficientismo e da mellora da ca-
lidade, nunha evidente transla-
ción de conceptos empresariais 

ao ámbito educativo. Mais, en 
contradición con este discurso, 
en España (e non só) esa esi-
xencia de “eficiencia” e “ex-
celencia” faise coincidir cunha 
alianza cos intereses de sectores 
relixiosos que non só en nada 
contribúen a calquera tipo de 
eficiencia ou excelencia, senón 
que ademais poñen en grave 
perigo o carácter aconfesional 
ou laico propio dos Estados de-
mocráticos. 

A alianza entre o neoliberalismo 
ultracapitalista, que defende a 
adaptación instrumental do sis-
tema educativo ás esixencias do 
mercado, e sectores relixiosos 
integristas, pode verse como a 
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última manifestación dunha difí-
cil convivencia de intereses den-
tro dos grupos sociais conserva-
dores, que se leva arrastrando 
desde os inicios do desenvol-
vemento industrial capitalista. 
Mais, se xa desde o inicio a 
converxencia entre a teoloxía 
puritana e o capitalismo (Max 
Weber) non estivo exenta de 
tensións, contemporaneamente 
estas tensións adquiren unha 
nova e irresoluble dimensión, 
cando menos por dúas razóns: 
a primeira, pola incompatibi-
lidade cos valores puramente 
racionais que impón o modelo 
científico–técnico ao que cada 
vez aparece máis estreitamente 
asociado o desenvolvemento 
capitalista; a segunda, pola ex-
trema mobilidade dos grupos 
humanos derivada da globaliza-
ción, o que desbarata calquera 
intento de conformar cidada-
nías homoxeneamente relixio-
sas, como aínda era posible nos 
Estados protocapitalistas. As 
gravísimas consecuencias para 
a concepción da democracia 
que se derivan da pretensión 
de forzar esa homoxeneidade 
obsérvanse ben nas teses do 
politólogo Samuel Huntington 
na súa moi citada obra O cho-
que de civilizacións: que as re-
lixións constitúen a cerna dos 
grupos civilizatorios, que estes 
son esencialmente incompati-
bles entre si e por iso acabarán 
“chocando” (isto é, entrando en 
guerra) e que só nas civilizacións 
que teñen o cristianismo como 
base se pode aspirar a instaurar 
réximes democráticos.

O CONTEXTO ESPAÑOL

Fronte a esta concepción, que 
renuncia ao ideal de universa-
lidade (para todos os cidadáns 
con independencia do seu sexo, 
raza, crenza relixiosa ou con-
dición social, mais tamén para 
todos os pobos e países do 
mundo) inscrito na concepción 
orixinaria da moderna democra-
cia, é evidente o papel esencial 
que xoga a laicidade. Non pode 
haber auténtica democracia se 

a cidadanía non é educada nos 
principios de tolerancia, acep-
tación e respecto polo “outro”. 
Por iso de ningún xeito se pode 
soster a idea, ao xeito de Hun-
tington, dunha conexión “esen-
cial” entre Estado democrático 
e unha determinada concepción 
relixiosa. Moi ao contrario, afir-
mar a tal cousa implica desvir-
tuar por completo o ideal de-
mocrático. Por esta razón, Henri 
Peña-Ruiz poderá dicir: “A laici-
dade é ese principio que estipu-
la que a Cidade non pode ser 
unha senón sendo de todos... 
Require que o poder público 
sexa realmente conforme ao 
seu concepto, é dicir, común a 
todos. República e laicidade re-
clámanse reciprocamente...”. 

Hai quen pretende establecer 
unha distinción entre o laicismo 
da República francesa (e certa-
mente non é errado dicir que 
é en Francia onde o programa 
laico se aplica co máximo ri-
gor e coherencia) e a “acon-
fesionalidade” que se recolle 
na Constitución da monarquía 
democrática española. Abonda 
con consultar calquera diciona-
rio para comprobar que non hai 
distinción entre os significados 
de “laicismo” e “aconfesiona-
lidade”. Outra cousa é advertir 
certas inconsistencias na redac-
ción do documento constitucio-
nal que sen dúbida poñen de re-
levo o difícil labor de consenso 
entre os redactores. Así, a men-
ción explícita á confesión católi-
ca no artigo 16.e, tras estable-
cer que “Ningunha confesión 
terá carácter estatal”, ou o con-
trovertido artigo 27.3, ao que se 
adoita recorrer para xustificar o 
suposto dereito constitucional, 
xa non para impartir e recibir en-
sinanza relixiosa nun centro pri-
vado expresamente confesional 
(iso ninguén o nega), senón para 
obrigar á administración do Es-
tado a incluír a relixión confe-
sional nos centros públicos, ou 
para negar a lexitimidade de 
materias como Educación para 
a Cidadanía.

Estas incoherencias do texto 
constitucional só poden enten-
derse como produto do temor, 
por parte das forzas progresis-
tas, á repetición do fracaso da 2ª 
República, atribuído en parte a 
un laicismo agresivo que en oca-
sións acadou formas de violen-
to anticlericalismo. Temor ben 
aproveitado pola igrexa e os 
seus aliados. Así, nos sucesivos 
procesos de reforma educativa 
a cuestión relixiosa foi sempre 
un motivo de confronto. No ca-
dro que amosamos de seguido 
pode comprobarse a constan-
te modificación do estatuto do 
ensino confesional no sistema 
educativo español (ver Táboa 1)

Ningún goberno do período 
democrático ten cuestionado 
os artigos do Concordato que 
establecen que os contidos cu-
rriculares da materia de Relixión 
Católica sexan directamente 
deseñados pola autoridade 
eclesiástica, que é tamén a que 
se encarga da selección do pro-
fesorado (pagado polo Estado). 
A única modificación consistiu 
en que este privilexio da igrexa 
católica se ten feito extensivo ás 
outras confesións relixiosas, en 
lóxica e inevitable aplicación do 
principio constitucional de liber-
dade relixiosa. Torpe maneira 
de entender a imprescindible 
incorporación á cidadanía dos 
valores de tolerancia e respecto 
cara ás outras crenzas: recluíndo 
en guetos particularistas cada 
grupo relixioso!

Paralelamente, a xerarquía ca-
tólica vén esixindo medidas 
de reforzamento do estatuto 
académico da materia de Re-
lixión, acompañada dunha ma-
teria alternativa. A experiencia 
indica que se o alumnado dis-
pón da posibilidade de optar 
entre a materia de Relixión ou 
nada (como aconteceu duran-
te un breve período de tempo 
do primeiro goberno socialista) 
tende a desertar masivamente. 
Mesmo coa imposición dunha 
alternativa, obsérvase unha di-
minución ano tras ano das por-
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centaxes de alumnado que opta 
pola materia de Relixión. Co 
que se fai evidente a circularida-
de do argumento: esíxese unha 
materia de Relixión Católica de 
oferta obrigatoria en todos os 
centros públicos porque a maio-
ría da poboación española é 
católica e así o demanda; pero 
simultaneamente reclámanse 
medidas complementarias diri-
xidas a evitar a deserción dese 
alumnado... que sería o mesmo 
que está a esixir a materia.

A LOMCE

Mais se, como estamos a cons-
tatar, todos os gobernos demo-
cráticos de calquera cor ideoló-
xica tenden a ceder á chantaxe 
da igrexa, é indubidable que 
os de dereita o fan con maior 
intensidade e probada compra-
cencia, como se pon de mani-
festo coa LOMCE, a Lei que o 
goberno actual se propón apli-
car a partir do curso vindeiro. A 
influencia que a igrexa ten exer-
cido sobre a nova Lei non só se 
advirte na mellora do status aca-
démico da materia de Relixión 
no currículo escolar senón ta-

mén en medidas que favorecen 
o ensino privado (onde, como 
é sabido, os centros relixiosos 
son maioritarios). Medidas que 
acadan aspectos tan escandalo-
sos como o engadido ao artigo 
84, concesión a un sector moi 
minoritario –e exclusivo, no sen-
tido máis elitista da palabra- de 
centros privados vinculados a 
unha determinada orde relixio-
sa, ata o de agora excluídos dos 
concertos por seleccionar ao 
alumnado en función do sexo. 
No devandito artigo establé-
cese que nos centros concer-
tados “En ningún caso haberá 
discriminación por razón de 
nacemento, raza, sexo, relixión, 
opinión ou calquera outra condi-
ción ou circunstancia persoal ou 
social”. Polo engadido autoríza-
se a subscribir os concertos aos 
“centros de educación diferen-
ciada por sexos”, coa única con-
dición de que “a ensinanza que 
impartan se desenvolva confor-
me ao disposto no artigo 2 da 
Convención relativa á loita con-
tra as discriminacións”, aproba-
da pola UNESCO. Abonda con 
substituír “sexos” por “razas”, 

por exemplo, para decatarse 
do absurdo deste chapuceiro 
engadido. Discriminen vostedes 
por sexo, raza ou o que queiran 
mais, iso si, non deixen de en-
sinar ao seu selecto alumnado 
que está moi mal discriminar...

Que dicir, para concluír, do feito 
de converter a Relixión confe-
sional nunha materia optativa e 
avaliable en bacharelato, situa-
da ao mesmo nivel que Tecno-
loxías da Información e a Comu-
nicación, Historia da Filosofía 
ou Ciencias da Terra e o Medio 
Ambiente? Dificilmente ninguén 
poderá defender que con estes 
cambios se persegue a mellora 
de ningún tipo de competen-
cia que poida incrementar a 
calidade do ensino impartido 
e da formación recibida. Resul-
ta, ben ao contrario, manifesto 
que só poden estar xustificados 
por motivos abertamente ideo-
lóxicos. Mais o grave é que se 
trata dunha ideoloxía dificilmen-
te compatible cos principios 
democráticos máis básicos, e 
directamente incompatible coa 
educación dunha cidadanía que 

Ano Goberno Medida lexislativa

1976 Goberno posfranquista pre-
sidido por Adolfo Suárez

Sinatura en Roma dos Acordos co Vaticano que renovaban e refor-
maban o Concordato de 1953.

1978 UCD
Sinatura de 4 novos Acordos co Vaticano (Concordato) que comple-
tan o asinado dous anos antes.

1979 UCD
Introdución da materia de Ética como alternativa á Relixión. As notas 
contaban igual ca as das outras materias.

1990 PSOE
LOXSE. Eliminación da alternativa á Relixión. Ética, materia obriga-
toria. A nota de Relixión non conta. Introdución posterior de alterna-
tivas non avaliables con contidos que incluían historia das relixións.

2002 PP
LOCE. A alternativa á materia de Relixión inclúe contidos relaciona-
dos coa Hª das Relixións. Avaliables. A Lei non se chega a aplicar.

2004 PSOE
Paralización da aplicación da LOCE. Restáurase a situación prece-
dente.

2006 PSOE
LOE. Relixión con alternativa sen contidos definidos (“Atención edu-
cativa”). Non avaliables. Introdución de Educación para a Cidadanía 
(2º ESO) e Ética e Dereitos Humanos (4ª ESO).

2013 PP

LOMCE. Relixión con alternativa de “Valores Sociais e Culturais” 
(Primaria) e “Valores Éticos” (Secundaria). Avaliables. Relixión con 
carácter optativo en 2º de bacharelato tamén avaliable. Eliminación 
das materias de Educación para a Cidadanía (2º ESO) e Ética (4º 
ESO)

Táboa 1
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haberá de vivir en sociedades 
multiculturais nas que conviven 
diversidade de credos relixiosos 
e mesmo cidadáns que teñen 
abandonado calquera crenza 
relixiosa.

CARA A ONDE IMOS (OU 
PODERIAMOS IR)

A superación da permanen-
te conflitividade no ámbito da 
política educativa en España 
ten alimentado a petición dun 
Pacto de Estado que acertase 
a situar a educación fóra das 
disputas partidistas. A confluen-
cia coa crise económica e a súa 
instrumentalización oportunista 
por parte da dereita neoliberal 
engadiu un novo factor de difi-
cultade de cara a ese desexable 
pacto. Como se dixo no inicio 
deste artigo, malia a obxectiva 
contradición entre os intereses 
declarados dos dous sectores 
da dereita conservadora –a neo-
liberal, que asegura perseguir 
en exclusiva a eficiencia e a ex-
celencia; a tradicionalista, que 
pretende preservar os valores 
relixiosos–, tal como ocorre ta-
mén noutros países (nomeada-
mente nos Estados Unidos, mar-
co referencial dos experimentos 
neoconservadores), en España 
obvian as súas diferencias para 
chegar a acordos que fan aínda 
máis difícil calquera pacto que 
procurase como obxecto, xa 
non a ampliación das conquistas 
en materia de xeneralización do 
ensino público e comprensivi-
dade igualitaria, senón a con-
servación dos conquistados. O 
punto de converxencia entre 
neoliberais e tradicionalistas 
atópase obviamente na defensa 
da privatización. Se os primeiros 
abrazan este obxectivo como 
peza clave na súa estratexia de 
conversión dos procesos educa-
tivos en simples relacións mer-
cantís, cos educandos trocados 
en consumidores de produ-
tos (os centros de ensino) que 
compiten entre si; os segundos 
ven nel a máis segura garantía 
de continuar exercendo sobre 
sectores amplos da poboación 

a súa función de control sobre 
as conciencias e de difusores de 
valores.

Se cadra a viabilidade do Pac-
to de Estado podería pasar por 
desfacer esta alianza, en varios 
sentidos contra natura, salien-
tando os seus riscos contradi-
torios. Os primeiros pasos do 
pontificado do papa Francisco 
alimentan algunha tímida espe-
ranza de que a igrexa católica 
por fin pode estar a cambiar 
nunha dirección máis comba-
tiva con respecto aos poderes 
económicos que están detrás 
da axenda neoliberal. Mais en 
todo caso esa esperanza veríase 
defraudada se pretendese exer-
cer ese combate atribuíndose 
unha vez máis o papel de xuíz 
supremo dos valores que debe 
adoptar a sociedade civil. O que 
debe aceptar a igrexa católica, 
e con ela todas as demais re-
lixións, é que nunha sociedade 
democrática a cidadanía non 
pode admitir tutelas heteróno-
mas. A igrexa católica (como 
calquera outra institución reli-
xiosa) está obrigada a renunciar 
a exercer o papel de autoridade 
moral última. Ao contrario, é a 
afirmación ilustrada dunha éti-
ca autónoma a que fai posible 
a construción dunha cidadanía 
tolerante, capaz de construír ne-
xos de solidariedade comparti-
da á marxe das crenzas. O laicis-
mo é un elemento constitutivo 
esencial deses nexos. É o ideal 
democrático que permite cons-
truír unhas condicións sociais, 
xurídicas e políticas capaces de 
garantir o exercicio da liberda-
de de pensar de todo cidadán. 
Estar a favor do laicismo non 
implica, logo, estar a favor desta 
convicción relixiosa ou destou-
tra, nin tampouco en contra (o 
laicismo non é ateísmo); impli-
ca comprometerse en asegurar 
que todas as relixións sen ex-
cepción poidan ser practicadas 
sen que ningunha se atribúa 
ningún tipo de privilexio sobre 
as outras.

É o xogo dialéctico entre a esfe-
ra privada, libre sen restricións, 
e a esfera pública, autolimitada 
co obxecto de garantir as liber-
dades privadas, o que resulta 
polémico e é frecuentemente 
utilizado polo clero relixioso 
para atacar o laicismo e inten-
tar recuperar antigos espazos 
de poder. Pero para compren-
der debidamente o risco que 
se corre ao prestar oído a estas 
reclamacións demagóxicas ago-
ra disfrazadas de “esixencias 
democráticas” (reclamacións 
do tipo: se os europeos somos 
maioritariamente cristiáns, non 
debemos incluír na Constitución 
europea un recoñecemento ex-
plícito da “herdanza cristiá”?; 
se os españois somos maiorita-
riamente católicos, non é xusto 
que a igrexa católica reciba unha 
atención preferente por parte 
dos poderes públicos?), debería 
abondar con botar unha ollada á 
historia. Lembrar, por exemplo, 
os séculos de guerras de relixión 
que foron traxicamente necesa-
rios para alimentar a xénese do 
laicismo.





O TEMA / Afirmando a escola pública

 REVISTA GALEGA

As nosas sociedades occiden-
tais pretenden despregar 

actualmente sobre a súa insti-
tución escolar unha vaga liberal 
sen precedentes: véxase como 
chegou case a ser de sentido 
común que as nosas escolas de-
ben ser sometidas á concorren-
cia e á “xestión por resultados”.  
Fronte a esta evolución, moitos 
ensinantes resisten, oportuna-
mente, e defenden a idea de 
que a escola debe ser un “servi-
zo público”. Porén, a expresión 
“servizo público” é ambigua: 
porque, para moitos dos nosos 
concidadáns, un “servizo” é “o 
que presta servizos”. É un or-
ganismo, un  centro, unha em-
presa que ‘serve’ aos usuarios e 

fornece prestacións coas que se 
pode estar máis ou menos satis-
feito. Deste xeito, o servizo pos-
venda duns grandes almacéns é 
valorado de acordo coa rapidez, 
a eficacia e a amabilidade do 
seu persoal; se non se queda 
satisfeito, hai o dereito de pro-
testar... e, sobre todo, pódese 
cambiar de comercio.

A especificidade esencial dun 
“servizo público” é o de ser sos-
tido polo Estado: é este quen 
garante a calidade dos servi-
zos prestados ao conxunto dos 
usuarios. Nun “servizo público” 
nós non temos a posibilidade 
de cambiar de provedor caso 
de non estar satisfeitos, xa que, 
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para empezar,  non hai ningún 
organismo concorrente coas es-
colas, e que, ademais, en tanto 
que cidadáns, nós participamos 
no control do bo funcionamen-
to deste servizo e podemos, en 
tanto que tales,  influír sobre 
o seu funcionamento e a súa 
evolución. É isto o que marca 
a diferenza entre unha empre-
sa privada e un servizo público: 
a calidade dos servizos dunha 
empresa privada  vén garantida 
mediante a concorrencia que 
mantén con outras empresas e a 
posibilidade que os clientes te-
ñen de mudar de provedor. No 
sector privado, os servizos son 
inevitablemente diferentes dun 
provedor a outro e esta diferen-
za non é considerada unha ano-
malía; é, pola contra, o motor 
necesario do bo funcionamento 
do mercado e satisfacción de 
todos. A ninguén lle interesaría 
que todas as empresas presta-
sen exactamente os mesmos 
servizos. Secomasí, se se insti-
tuíron os “servizos públicos” á 
beira do sector concorrencial é 
porque se considerou que exis-
ten espazos nos que os cida-
dáns deberían ter todos acceso 
aos mesmos dereitos e, particu-
larmente, á educación.

A este respecto, a Escola presta 
servizos e debe prestalos abso-
lutamente de modo equitativo 
para todo o mundo. Por isto, 
dálle a todos os pais o servizo 
de acollemento dos seus fillos 
un certo número de horas cada 
día a fin de que eles poidan, 
durante ese tempo, atender 
ás súas actividades de adultos. 
Desempeña igualmente un rol –
con servizos ben apreciables- en 
materia de ordenación de terri-
torio e por mor de ser un “servi-
zo público” debe estar presen-
te no conxunto do país, aínda 
mesmo alí onde se podería con-
siderar ‘pouco rendible’. Presta 
servizos aos ensinantes que em-
prega, pois garántelles un traba-
llo e un salario; e a este respec-
to, en tanto que servizo público, 
débelles un tratamento equitati-
vo, que controlan lexitimamente 

os sindicatos. Pero xa nos de-
catamos de que a eficacia da 
gardería escolar, a necesidade 
dunha boa distribución territo-
rial e o feito de atender ade-
cuadamente a corporación dos 
ensinantes non nos permite en 
por si comprender o que lle dá 
o verdadeiro sentido á Escola. 
Podemos debater sobre as ho-
ras de apertura das escolas e 
as datas das vacacións, é dicir, 
sobre as facilidades que ofre-
ce o sistema escolar en mate-
ria de gardería... Pódese loitar 
polo mantemento dunha esco-
la rural para evitar a depresión 
rural ... Podemos militar a prol 
dun mellor recoñecemento so-
cial e pola mellora salarial dos 
ensinantes, en nome da digni-
dade da súa función...Todo iso 
podería ser ben acadado... sen 
que, porén, o sentido da Esco-
la exista verdadeiramente.

Daquela podería dicirse que a 
verdadeira misión da escola  é 
fácil de definir: trátase de facer 
posible que todos os nenos 
aprendan a ler, escribir e con-
tar e a facerse donos dos pro-
gramas escolares necesarios 
para o seu desenvolvemento 
persoal, a súa integración so-
cial e o seu éxito profesional. 
Non será máis complicado? 
Aceptariamos unha escola na 
que os nenos estivesen baixo 
a disciplina dun gurú todopo-
deroso que lles transmitise os 
saberes mediante un meigallo? 
Que diriamos se todos os ado-
lescentes obtivesen o bachare-
lato aos dezaseis anos median-
te a absorción de drogas que 
os fixesen, todos á vez, dóciles 
e intelectualmente ‘eficaces’? 
Non somos capaces de acep-
tar a visión desta escola saída 
dos peores universos de cien-
cia ficción. Sabemos que inclu-
so nos teriamos que opoñer a 
perspectiva, se acontecese por 
aventura, de que uns pais de-
mandasen, ou esixisen, tales 
métodos para os seus fillos...

Non é posible reducir a esco-
la a un simple “servizo”, por 

máis que sexa “público”, des-
tinado a distribuír, poida que o 
máis equitativamente posible, 
os coñecementos. A escola non 
é –non pode ser- unha máquina 
de ensinar e de aprender. Non 
se pode reducir a unha lóxica de 
“servizo público”. É expoñente 
de algo distinto da simple efi-
cacia das funcións sociais. Re-
mítenos a valores ou, con máis 
precisión, a principios.

Noutras palabras, a calidade 
dunha escola non pode medir-
se só a través da satisfacción do 
alumnado, das familias e dos 
ensinantes. Sen dúbida, é prefe-
rible que uns e os outros estean 
satisfeitos...Pero esta posible 
satisfacción non é dabondo en 
ningún caso nin  debe ser obtida 
baixo calquera condición. Non 
se pode valorar a calidade da 
Escola segundo a satisfacción 
dos seus usuarios e do seu per-
soal do mesmo xeito que non se 
pode valorar a calidade da xus-
tiza segundo a satisfacción dos 
axustizados e dos maxistrados. 
A calidade dun sistema xudicial 
deriva do feito de que encarna 
os principios fundamentais da 
Xustiza: o respecto dos dereitos 
da persoa, o feito de que nin-
guén pode facer xustiza sobre si 
mesmo ou ser á vez xuíz e parte, 
que se presume a inocencia de 
todo individuo ata que non se 
proba a súa  culpabilidade, que 
a pena non pode ser relativa ao 
status do culpable, etc... Certa-
mente, podemos discutir sobre 
se estes principios son “natu-
rais” e se se impoñen en todas 
as colectividades humanas, ou 
ben se son construcións históri-
cas continxentes... Mais isto non 
cambia o estatuto destes princi-
pios desde o punto de vista da 
institución xudicial: pola contra, 
danlle base. No sentido propio 
do termo, institúena.

Así tamén a Escola debe ser 
instituída. Existe o dereito, cer-
tamente, -mesmo o deber- de 
querer mellorar o funcionamen-
to do “servizo público da edu-
cación” en todos os dominios, 
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desde a  calidade das constru-
cións ata a organización dos 
tempos escolares, desde a utili-
zación das tecnoloxías ata a xes-
tión dos seus recursos humanos. 
Débese traballar para que as 
condicións de escolarización se-
xan o máis equitativas posibles, 
que todos os nenos poidan be-
neficiarse realmente das boas 
escolas e dos bos docentes... 
Mais todo iso debe ser sempre 
referido aos principios funda-
dores da “institución Escola”.  
Para facela progresar, cómpre 
saber como “facer Escola”. E o 
profesor que “fai escola” debe, 
simultaneamente, “instituír a Es-
cola”.

A ESCOLA NON É SÓ UN 
“SERVIZO PÚBLICO”; É 
TAMÉN UNHA INSTITUCIÓN 
FUNDADORA DA 
DEMOCRACIA

Desde que a Escola non é só 
un servizo, senón tamén unha 
institución, preséntase a cues-
tión de saber quen define os 
principios. Non hai dúbida de 
que os “usuarios”, en tanto que 
tales, poden contribuír á mello-
ra da maneira en que a escola 
lles presta os seus servizos: as 
familias poden pedir a modifi-
cación de horarios ou das datas 
de vacacións para facelas máis 
compatibles coas súas activida-
des profesionais, as empresas 
poden solicitarlle á institución 
escolar que este ou estoutro 
saber-facer poida ser máis siste-
maticamente desenvolvido nas 
aulas tendo presente as esixen-
cias de emprego, os ensinantes 
poden desexar que se melloren 
as súas condicións de traballo... 
Todo iso é perfectamente lexíti-
mo. Pero todo iso non constitúe 
unha verdadeira “política es-
colar”. Todo iso sinalado pode 
contribuír a que evolucionen 
favorablemente as modalidades 
de escola, pero non permite de-
finir as finalidades.

Agora ben, a distinción entre 
“modalidades” e “finalidades” 
de escola é esencial: así, por 
exemplo, unha clase tal como a 

coñecemos hoxe, con nenos ou 
adolescentes de idades e niveis 
de coñecementos semellantes, 
non é máis ca unha modalidade 
de organización das institucións 
escolares que para nada é con-
substancial coa súa existencia, 
algo que pode ser discutido ou 
mesmo posto en causa como tal. 
Na historia foron moi diferentes 
as modalidades de organización 
e agrupamento escolar: con mo-
zos e adultos de niveis distintos 
que aproveitaban, cada un de-
les a súa maneira, as leccións do 
mestre e da experiencia doutros 
alumnos. Só moi a modo se foi 
introducindo a agrupación so-
bre a base da homoxeneidade 
do seu nivel, impoñendo dese-
guido o criterio da idade para 
chegar ao sistema que hoxe co-
ñecemos. Un sistema extrema-
damente ríxido, aínda moi de-
bedor do taylorismo industrial, 
onde o entrecruzamento do 
criterio de nivel e do criterio da 
idade só deixa escasa marxe de 
manobra. Noutras palabras, a 
“clase”, tal como a coñecemos, 
non é de ningún xeito un “prin-
cipio” fundador da Escola e non 
só iso senón que podemos ver 
como chegou a ser hoxe, se-
gundo o noso punto de vista, un 
obstáculo para a renovación das 
finalidades fundadoras da insti-
tución.

Sendo así, onde é preciso ir 
buscar estas finalidades? Nun 
réxime teocrático esta cuestión 
non se formula. As finalidades 
están no Ceo. É Deus ou o Par-
tido quen as impón. A Verdade 
para os homes preexiste aos 
homes e ás mulleres, que de-
ben someterse a ela. Todas as 
grandes utopías literarias descri-
ben sociedades nas que a edu-
cación é organizada a partir de 
principios indiscutibles; hai que 
levar os nenos a que cheguen a 
ser o que a orde social impos-
ta decidiu para eles. De Tomé 
Moro a Orwell, lévase a cabo o 
mesmo proceso: os mozos son 
educados no nome dun “ben 
superior” sobre o que nin os 
seus pais nin eles mesmos teñen 

nin terán nunca a menor capa-
cidade de decisión. Desde este 
punto de vista, as sociedades 
totalitarias non son máis que 
utopías, que tratan de facerse 
realidade para a nosa desgraza: 
na Unión Soviética dos pasados 
anos 60 ou no Irán do aiatolá 
Khomeyni, quen discutira as fi-
nalidades da educación era un 
disidente ou un herético; era in-
mediatamente detido e separa-
do dos seus nenos ou dos seus 
alumnos sen ningunha conside-
ración. Porén, hoxe precisamen-
te, a característica fundamental, 
a conquista inestimable das no-
sas sociedades democráticas, é 
que o Ceo –se non se conside-
rar baleiro por todos os nosos 
contemporáneos- enmudeceu 
sobre o noso destino colecti-
vo, ou que, cando menos, os 
que pretenden descifrar as súas 
consignas non teñen o poder 
político para podelas aplicar. 
Tampouco estamos ameazados 
pola fascinación do “home pro-
videncial”, aquel que se ofrece 
como encarnación dun poder-
en-si, en nome dunha lexitimi-
dade incuestionable....É certo 
que, ante os tenteos e erros do 
noso funcionamento institucio-
nal é grande a tentación para 
se instalar no Ceo para deixarlle 
a este gobernar a Terra. Unha 
tentación tanto máis forte canto 
ela permite, ao mesmo tempo, 
abandonar o exercicio de toda 
responsabilidade e manter o 
poder de criticar; renunciar ao 
deber de propor, compracén-
dose no dereito de denigrar.

Entón, teriamos que asumir nas 
democracias pluralistas “a inso-
portable levedade do ser”, ao 
punto de remitirnos, para deter-
minar os fundamentos da nosa 
Escola, á opinión maioritaria 
da cidadanía? O risco de facer 
deste xeito sería grande: dunha 
parte, en razón da aleatorieda-
de política inevitable e dos so-
bresaltos que farían sufrir a unha 
institución que se desenvolve 
no tempo longo e con necesi-
dade, por isto, de estabilidade 
en canto as súas finalidades. Da 
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outra, porque, se nunha demo-
cracia, os intereses individuais 
son perfectamente lexítimos, o 
ben común non pode reducirse 
á suma ou ao conflito entre tales 
intereses. Por exemplo, todas 
as enquisas e sondaxes o con-
firman: os franceses son maio-
ritariamente favorables á libre 
elección de escola por parte das 
familias, independentemente 
dos sectores escolares. Cóm-
pre, por iso, pregarse a esta de-
manda? Nada é menos seguro. 
Porque se pode ver ben ás cla-
ras o que implicaría: as familias 
precipitaríanse sobre os centros 
máis cotizados; estes últimos, 
ante unha afluencia tan masiva, 
deberían organizar exames de 
entrada; a xerarquización resul-
taría inevitable e favorecería o 
desenvolvemento de academias 
privadas que prepararían, du-
rante as vacacións, a alumnos 
para as probas que lles permiti-
sen acceder ás “boas escolas”... 
A igualdade ante a escola e o 
acceso aos saberes veríase fe-
rida; o sistema explotaría  com-
pletamente baixo a presión das 
estratexias familiares; a selec-
ción sería anticipada cada vez 
máis, ata a organización dun 
exame de entrada ao Curso 
preparatorio, que prescindiría, 
por exemplo, dos alumnos mal 
lateralizados; a unidade da na-
ción veríase comprometida e a 
transmisión dos saberes básicos 
tornaríase selectiva, fabricando 
inevitablemente cidadáns de di-
versas calidades...

Por iso, por máis paradoxal que 
poida parecer, nunha democra-
cia os principios fundadores da 
Escola non dependen da elec-
ción dos cidadáns senón, sobre 
todo, das condicións a priori 
que fan a democracia posible. 
Escoller a democracia non é 
darse o dereito de escoller non 
importa que tipo de escola, é 
escoller   o tipo de Escola cuxos 
principios permitan precisamen-
te a construción e renovación 
da democracia. Para falar como 
Kant existe, sen dúbida, un “im-
perativo categórico” da Escola 

en democracia: Educar é ensi-
narlles aos nenos para que eles 
poidan tomar parte na vida de-
mocrática.

As consecuencias dun tal impe-
rativo poden ser establecidas 
en relación con diversos rexis-
tros: un rexistro antropolóxico, 
un rexistro político, un rexistro 
didáctico e un rexistro pedagó-
xico.

No plano antropolóxico, a es-
cola debe permitir a descuberta 
de tres prohibicións fundadoras 
que, por riba mesmo de toda 
organización democrática, lle 
permiten a unha sociedade non 
perderse no caos: a prohibición 
do incesto, en primeiro lugar, 

que proscribe o repregamento 
sobre a familia xenética ou elec-
tiva, limitando os intercambios 
laterais, impedíndolle en clase a 
un individuo apropiarse do mes-
tre e forzando ao mestre a non 
ensinarlles máis que aos seus 
favoritos. O contrario do incesto 
é unha “escola aberta”, onde as 
relacións entre as persoas non 
están fixadas de antemán, onde 
as identificacións inevitables cos 
modelos adultos poden ser es-
tablecidas e superadas, onde a 
autoridade non chega a ser nun-
ca unha chantaxe afectiva, onde 
os grupos poden organizarse 
arredor de tarefas e de obxecti-
vos comúns, independentemen-
te das súas pertenzas comunita-



O TEMA / Afirmando a escola pública

 REVISTA GALEGA

rias. A prohibición da violencia, 
deseguido, condiciona a posi-
bilidade de poder comprome-
terse na palabra: todo pode ser 
discutido, agás, precisamente  o 
feito de que os problemas de-
ben ser discutidos e que hai que 
facer todos os esforzos para que 
os desacordos poidan tratarse 
na interargumentación recípro-
ca e non mediante a forza física,  
a intimidación ou a chantaxe. A 
prohibición da violencia é unha 
“escola da non precipitación”, 
onde se aprende a non precipi-
tarse sobre o outro cando está 
en desacordo con nós, a non 
buscar como calalo ou suprimi-
lo, mesmo cando é vivido como 
unha ameaza; é unha escola 
onde nos damos os rituais pre-
cisos para que cada quen teña 
un lugar, e desde este lugar 
poida entrar en relación de xei-
to construtivo co outro. A pro-
hibición de prexudicar, como 
a única que permite garantir a 
perennidade de toda institución 
humana; é a prohibición de po-
ñer en perigo o que foi cons-
truído colectivamente ou aquilo 
do que a colectividade fai uso, 
a prohibición de destruír aquilo 
sen o que o grupo non podería 
subsistir, desenvolver os seus 
labores, acadar os seus obxecti-
vos. A prohibición de prexudicar 
é a “escola do respecto”, res-
pecto dos outros e das cousas, 
respecto dos locais e do mate-
rial, respecto dos bens persoais 
e colectivos sen os que ningún 
traballo colectivo é posible.

No plano político, o imperativo 
categórico da institución escolar 
é o de garantir a existencia da 
polis, de construír o “contedor” 
dentro do que se poderán reco-
ñecer os individuos e os grupos 
como socios dunha aventura co-
mún. Sen este continente nada 
se pode considerar como “aglu-
tinante” dun colectivo solidario; 
cada suxeito, cada familia, cada 
tribo ou escola de pensamen-
to pode confundir a parte coa 
totalidade e pretender rexer a 
vida dos seus semellantes. Sen 
este continente, non hai conti-

nuidade temporal ou espacial, 
senón unha dispersión inevi-
table e, deseguida, confronta-
cións permanentes. É así polo 
que  a Escola, nunha democra-
cia, debe ser unha “escola que 
une”, unha escola que funda un 
colectivo no seo do cal poderán 
expresarse as diferenzas sen por 
iso dinamitalo. Unha escola que 
faga da descuberta do que une 
un dos principios fundadores, 
fundador mesmo da posibilida-
de de expresar, a continuación, 
serenamente, aquilo que dife-
rencia e separa.

No plano didáctico, a escola, 
nunha democracia, debe permi-
tir a cada cidadán comprender 
o mundo que o rodea e poder 
tomar parte nos debates que 
decidan o seu porvir. Iso come-
za, evidentemente, polo domi-
nio das linguaxes fundamentais, 
sen o que ningunha comunica-
ción é posible, co que cada un 
pode tratar de acceder á inteli-
xibilidade do mundo. E isto pro-
segue a través do acceso aos 
coñecementos necesarios para 
comprender os retos das nosas 
historias individuais e da nosa 
historia colectiva, para antici-
par as consecuencias posibles 
dos nosos actos e poder facer 
eleccións razoadas. Isto ten que 
ver necesariamente coa forma-
ción dun pensamento crítico 
capaz de discernir o “saber” do 
“crer”, os feitos obxectivos dos 
xuízos que sobre eles se poden 
facer, os problemas concretos 
que emerxen das proposicións 
para resolvelos, que deben ser 
o obxecto de debates demo-
cráticos. É por todo isto polo 
que, nunha democracia, a es-
cola debe ser unha “escola que 
resiste” contra toda a forza das 
opinións. Unha escola que esta-
biliza xustamente “obxectos de 
saber” sobre os que poderán 
expresarse lexitimamente as 
diversas opinións. Sen saberes 
non hai expresión posible; sen 
obxectos de saber, non hai de-
bate posible.

No plano pedagóxico, final-
mente, a Escola da democracia 
é aquela que consigue, ao mes-
mo tempo e no mesmo acto, 
“domesticar” e “emancipar”. 
Domesticar para permitir entrar 
na domus, a casa que existe  an-
tes da chegada de cada neno e 
que ten xa a súa propia historia, 
hábitos e códigos. A casa sen a 
cal ninguén pode sobrevivir. A 
casa na que deberá integrarse... 
a reserva da que un día partirá. 
E a emancipación, incluída a de 
todos os que interveñen na edu-
cación, é a condición do exer-
cicio da democracia. Sen esta 
emancipación non hai liberdade 
posible, nin historia: sería unha 
asignación de posición, a obriga 
de reproducir o pasado, a prohi-
bición de entrar no porvir. Non 
é isto o que queremos.
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A Constitución do 78 estable-
ceu estas liberdades bási-

cas da educación: liberdade de 
cátedra ou de ensino, de elec-
ción da formación relixiosa e 
moral e de creación de centros 
docentes, todas elas enmarca-
das no dereito á participación 
dos sectores afectados. Con 
todo, no ámbito educativo a 
Constitución debe ir evolucio-
nando sen modificar o seu ar-
ticulado, grazas aos pactos dos 
diferentes gobernos, á sinatura 
de tratados internacionais e ás 
sentenzas do Tribunal Consti-
tucional que crearon xurispru-
dencia. Debido a iso, a defini-
ción inicial daquelas liberdades 
expandiu o seu significado e a 

súa aplicación. Así, da liberdade 
de elección da formación moral 
e relixiosa pasouse á liberdade 
de elección de centro, e da li-
berdade de creación de centros 
ao seu case automático finan-
ciamento por parte das admi-
nistracións. Non en van España, 
despois de Bélxica, é o país eu-
ropeo con maior proporción de 
ensino privado subvencionado, 
coa peculiaridade engadida de 
que este financiamento se es-
tende a etapas non obrigatorias  
e recae maioritariamente en 
institucións de iniciativa confe-
sional. Terá algo que ver este 
feito diferencial cos problemas 
seculares que arrastra o noso 
sistema escolar? O historiador 
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M. Puelles Benítez sostén que 
en España non existe un, senón 
dous ministerios de educación: 
o do Goberno e a Conferencia 
Episcopal.

Inicialmente a oferta dos centros 
privados financiábase se exis-
tían necesidades educativas, é 
dicir, alí onde non chegaba ou 
non era dabondo a oferta públi-
ca. Actualmente a libre elección 
das familias é suficiente para 
xustificar o seu financiamento, 
sen referencia ás necesidades 
dos sectores máis vulnerables, 
invertíndose o principio subsi-
diario da privada respecto da 
pública. O dilema “pluralismo 
dentro da escola” fronte a “plu-
ralismo de escolas” decantouse 
politicamente por esta segunda 
opción. Aínda que o noso sis-
tema educativo mantén certo 
pluralismo dentro dos centros 
-máis patente na rede pública 
que na privada, homoxeneizada 
polo poder adquisitivo das fami-
lias que elixen-, o pluralismo de 
centros é hoxe un principio da 
política educativa que xustifica 
a suposta variedade de opcións 
para as familias, que, deste xei-
to, xa non elixen só formación 
moral e relixiosa senón tamén 
centro.

ELECCIÓN DE CENTRO: 
CALIDADE OU DISTINCIÓN 
SOCIAL?

O dereito a elixir centro baséa-
se no concepto de consumidor/
cliente, que no contexto anglo-
saxón se define como “elixir por 
pés”: se non che gusta un cen-
tro podes ir a outro. Con todo, 
a gran maioría das familias non 
adoita modificar a súa primeira 
elección. O sistema educativo 
é visto como un supermercado 
no que as familias elixen entre 
varios “produtos”, algo que non 
só corrompe o sentido da edu-
cación obrigatoria, senón que, 
como ocorre no mercado, os 
produtos ofertados non están 
ao alcance de todos por igual. 
En realidade, a elección de cen-
tro é un dereito imposible de 
garantir universalmente, é dis-

criminatorio -a diversidade da 
oferta é maior para unhas zonas 
ca para outras- e xera inequida-
de: as familias con máis medios 
teñen máis opcións de elección. 
A elección de centro abre a edu-
cación ao mundo dos negocios, 
que busca atraer os clientes de 
maior poder adquisitivo. Proba 
diso é o interese de fondos in-
ternacionais de capital risco por 
adquirir cadeas de escolas pri-
vadas, como os Colexios Laude 
ou o Grupo NACE.

Un bo sistema educativo é aquel 
que garante un alto nivel de 
calidade en todas as súas ins-
titucións para permitir que as 
familias leven os seus fillos e fi-
llas á escola máis próxima, a do 
seu pobo ou barrio. Desprazar 
diariamente as criaturas varios 
quilómetros para acudir á esco-
la primaria, ademais de pouco 
sostible ecoloxicamente, tamén 
o é educativa e socialmente, 
pois actúa como mecanismo 
de desigualdade: o lugar de 
residencia, o poder adquisitivo 
e o capital cultural das familias 
mutila a súa suposta libre elec-
ción e crea guetos escolares. 
Particularmente no noso sistema 
educativo, existen poucas dife-
renzas significativas nos resulta-
dos académicos entre centros 
públicos e privados concerta-
dos, por exemplo, medidos en 
resultados PISA, se se controla 
a variable socioeconómica. Hai 
varios factores que modulan as 
posibles diferenzas. Os centros 
privados poden ter unha ratio 
maior e unha menor dotación 
de persoal especializado, pero a 
cambio matriculan menos alum-
nado con NEE ou pertencentes 
a colectivos desfavorecidos. En 
todo caso, calquera desvantaxe 
inicial compénsana atraendo as 
familias de maior nivel socioe-
conómico, que engaden ao 
seu capital cultural unha maior 
achega económica á educación 
escolar dos seus fillos, algo que 
a LOMCE legaliza de feito. Á 
marxe da elección de centro, a 
Constitución introduce unha es-
tratexia máis sensata nas etapas 

obrigatorias para “elixir” a edu-
cación que as familias desexan: 
intervir directamente nesa edu-
cación colaborando cos centros 
escolares.

A posibilidade de elección curri-
cular na educación obrigatoria, 
por moito que se intente xusti-
ficar pedagoxicamente, adoita 
derivar en estratexias segrega-
doras e nunha discriminación 
encuberta. O que se presenta 
como decisións estritamente 
curriculares, por exemplo, elixir 
unha modalidade de ensino bi-
lingüe, pode utilizarse na prácti-
ca para seleccionar os alumnos, 
conducindo a itinerarios irrever-
sibles ou á renuncia a compe-
tencias ou a niveis básicos.

A elección das familias utilízase 
como pretexto para facer da 
escola un instrumento de distin-
ción social dende as súas primei-
ras etapas. Como constata A. Vi-
ñao (2001:81), na práctica “pese 
ás declaracións e principios teó-
ricos mantidos, a liberdade de 
elección de centros non existe 
nin se pretende que exista. O 
que se busca, máis ben, é a libre 
elección ou selección de alum-
nos polos centros docentes, en 
especial polos privados”. En 
reforzo desta liberdade de elec-
ción dalgúns centros, a LOMCE 
incorpora a “demanda social” 
para programar a rede de cen-
tros e propón potenciar o “ca-
rácter propio” destes a través 
da “especialización curricular” 
e das “accións de calidade”. 
Afóndase dese xeito na creba 
dun sistema escolar dividido 
en función do nivel económico 
e cultural das familias. A propia 
OCDE, no seu informe “Equida-
de e Calidade na Educación”, 
advirte dos perigos que implica 
a liberdade de elección de cen-
tro, ao “contribuír á segrega-
ción de estudantes segundo as 
súas capacidades e anteceden-
tes socioeconómicos”.

O capital privado, cultural e 
económico, busca sumarse e 
impoñerse ao capital público 
non só fóra, que xa o fai, senón 
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tamén dentro da escola. As fa-
milias que dispoñen dun capital 
superior queren facelo valer na 
escola apropiándose de parce-
las do currículo no seu propio 
beneficio. Algúns gobernos ven 
a educación privada como un 
investimento rendible para as 
súas políticas orzamentarias, á 
conta do interese xeral: a exten-
sión da educación concertada 
implica, a priori, unha redución 
do gasto público e mais un au-
mento do esforzo económico 
que deben facer as familias, 
promovendo a concentración 
do alumnado segundo a súa 
orixe socioeconómica e o au-
mento da desigualdade (Roge-
ro-García e Andrés-Candeas, 
2014). Nun contexto de fraude 
fiscal consentida ou legalizada, 
isto provoca unha “revolta fiscal 
das clases acomodadas, que, 
apoiándose no dereito a elixir 
para os seus fillos o tipo de edu-
cación que desexen, non están 
dispostas a seguir pagando os 
centros privados que elixiron 
e piden que o Estado lles dea 
cartos a través de subvencións, 
do bono ou cheque escolar ou 
de exencións fiscais” (Viñao, 
2001:84).

Enténdese que un tramo da 
educación é obrigatorio por-
que se considera necesario para 
toda a cidadanía, independen-
temente da súa orixe social, 
adscrición relixiosa, etc. Entón, 
que xustifica a posibilidade de 
elección na educación obriga-
toria? Diferentes ideoloxías e 
formas de entender a educación 
ou máis ben a procura precoz de 
privilexios? “Elixir para destacar 
sobre outros” é algo que pode 
parecer lexítimo pero que non o 
é tanto nunha etapa da educa-
ción obrigatoria. Loxicamente, 
as familias queren o mellor para 
os seus fillos, o que non é xus-
to é que o queiran a expensas 
dos fillos e fillas dos demais. O 
caso é que a educación pública 
non é só un mecanismo para a 
promoción individual, é tamén 
un instrumento para a conviven-
cia, a cohesión e a xustiza social, 

necesario para vivir en colectivi-
dade. E. Díez Gutiérrez (2013) 
sinala que “é responsabilidade 
dos gobernos crear e desen-
volver unha rede de centros 
públicos que ofrezan a mellor 
educación e coa máxima calida-
de para todos os nenos e nenas, 
sen discriminación en función da 
capacidade ou dos recursos das 
súas familias para seleccionar 
determinados centros”. Por que 
a educación obrigatoria ten que 
converterse nun instrumento de 
distinción social?

Se a educación obrigatoria non 
ten só unha función de promo-
ción individual senón de adqui-
sición dunhas aprendizaxes e 
valores compartidos, debemos 
chegar a un consenso sobre o 
que é importante ensinar nesta 
etapa. A educación obrigatoria 
é un ben común do que debe 
beneficiarse toda a sociedade, 
á marxe do mercado e das dife-
renzas socioeconómicas. É máis, 
debe contribuír a compensar 
estas diferenzas e devolverlle á 
comunidade o seu investimen-
to en calidade e equidade. Ou 
alcanzamos un acordo sobre os 
fins da educación e o que deben 
aprender os pequenos cidadáns 
en idade escolar, ou poñeremos 
en risco esa conquista social 
e histórica que é a educación 
obrigatoria, gratuíta e en condi-
cións de igualdade.
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A LOMCE, como calquera 
outra norma lexislativa, ten 

unha natureza recursiva porque 
forma parte dun corpus xurídi-
co e porque responde (ou debe 
responder) a un marco socio-
cultural determinado. Son estas 
dimensións as que lle outorgan 
sentido. Aquí interésanos a se-
gunda dimensión, é dicir, a súa 
raíz social. Toda lei, e de for-
ma singular unha lei educativa, 
debe responder ás necesidades 
dunha sociedade concreta e ás 
circunstancias histórico-culturais 
que lle son propias. Adoita ir 
precedida dunha diagnose dos 
problemas que se queren abor-
dar, dos factores implicados e 
das propostas de acción política 

coas que se pretenden resolver. 
É razoable que esta análise se 
presente á cidadanía en forma 
de “libro branco” para sometela 
a escrutinio e debate público. 
Este principio cumplíuse coa Lei 
Xeral de Educación de 1970 e 
coa Lei orgánica de ordenación 
xeral do sistema educativo de 
1990 (LOGSE), pero non foi así 
no caso da LOCE (2001), nin 
da LOE (2004), nin da LOMCE 
(2013).

A precipitación coa que cada 
unha destas leis substituíu a an-
terior sen un diagnóstico previo 
que a fundamentase podería ser 
interpretada como mera urxen-
cia por cambiar visións políticas 
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que, nalgún aspecto, parecen 
ser incomensurables. Hai, non 
obstante, unha segunda inter-
pretación. Nun tempo de glo-
balización neoliberal, os pode-
res públicos renuncian a idear 
proxectos políticos porque xa 
se encargan de facelo organi-
zacións con poder global. En 
educación, os organismos mul-
tilaterais (de modo especial o 
Banco Mundial), foros económi-
cos (como a OCDE ou a OMC), 
e incluso a propia UNESCO, 
ocúpanse de crear proxectos 
globais ao servizo dunha eco-
nomía global neoliberal e, polo 
tanto, consonantes cos intere-
ses das elites corporativas. Polo 
poder de persuasión que exer-
cen sobre a Comisión Europea 
e sobre os gobernos nacionais, 
non son menos relevantes os 
informes sobre educación que 
elaboran lobbies empresariais 
supranacionais (por exemplo, a 
European Round Table) e nacio-
nais (como, no caso de España, 
a Fundación CyD ou o Círculo 
de Empresarios). A lóxica glo-
balizadora, de inspiración neoli-
beral, que asumen e propagan 
incondicionalmente estes orga-
nismos, explica que as “orien-
tacións” e “recomendacións” 
que lles impoñen aos diferentes 
países sexan únicas, uniformes, 
estandarizadas e aplicadas de 
forma universal por gobernos 
de diferente cor política.

Emir Sader (2014) rememora a 
última tentativa de desenvolver 
unha política socialdemócrata 
en Europa. Refírese a Mitte-
rrand, quen, en 1981, aplicou 
un programa de nacionaliza-
cións de bancos e industrias, de 
elevación de impostos, de cre-
cemento de dereitos sociais e 
dos servizos públicos. En 1984 a 
política socialista francesa virou, 
dobregouse e adheriuse á hexe-
monía neoliberal, asumindo, de 
facto, a célebre consigna de M. 
Thatcher: There is no alternati-
ve. Dous anos antes, en España, 
Felipe González preferiu aforrar 
esta curta viaxe. A esquerda 
perdeu a súa “voz ideolóxica”, 

conducíndonos aos tempos do 
que Zizek (2008) denomina a 
post-política, porque delega 
nos “expertos” que trocan po-
lítica por xestión empresarial. O 
socialismo no goberno  aceptou 
entón a idea da orde natural do 
mercado, a cuxas leis queda 
supeditado o ser humano. Non 
hai  outro mundo posible; non 
hai máis que un modo de pen-
salo; e non hai outro modo de 
gobernalo que unha tecnocracia 
ocupada na mera xestión eco-
nómica. No caso da educación, 
os proxectos da dereita e da es-
querda terminan por coincidir, 
precisamente, no punto de su-
peditar a formación do suxeito á 
orde económica neoliberal, con-
siderando que as escolas deben 
aliñarse coas necesidades em-
presariais.

O noso interese radica, precisa-
mente, en examinar a LOMCE 
como instrumento dos intereses 
corporativos. Desde este punto 
de vista, a lei abraza a narrativa 
construída durante anos polos 
organismos multilateriais. Serví-
monos como exemplo do infor-
me do Banco Mundial de 1995, 
titulado “Prioridades y estrate-
gias para la educación”. O resu-
mo do citado informe inciábase 
do seguinte modo:

“A EDUCACION é crucial 
para o crecemento económi-
co e a redución da pobreza. 
A evolución da tecnoloxía 
e as reformas económicas 
están provocando cambios 
extraordinarios na estrutura 
das economías, as industrias 
e os mercados de traballo de 
todo o mundo. O rápido au-
mento dos coñecementos e 
o ritmo de cambio da tecno-
loxía ofrecen a posibilidade 
de lograr un crecemento eco-
nómico sostido con cambios 
de emprego máis frecuentes 
durante a vida das persoas. 
Esas circunstancias determi-
naron dúas prioridades fun-
damentais para a educación: 
esta debe atender á crecen-
te demanda por parte das 
economías de traballadores 
adaptables capaces de ad-

quirir sen dificultade novos 
coñecementos e debe con-
tribuír á constante expansión 
do saber”. (Banco Mundial, 
1995: 1)

Esta mesma narrativa aparecía 
formulada, de forma exemplar, 
no primeiro parágrafo do “Ante-
proxecto de lei orgánica para a 
mellora da calidade educativa”, 
que se presentaba en setembro 
de 2012:

“A educación é o motor que 
promove a competitividade 
da economía e o nivel de 
prosperidade dun país. O 
nivel educativo dun país de-
termina a súa capacidade de 
competir con éxito na area in-
ternacional e de enfrontar os 
desafíos que se proxecten no 
futuro. Mellorar o nivel edu-
cativo dos cidadáns supón 
abrirlles as portas a postos de 
traballo de alta cualificación, 
o que representa unha aposta 
polo crecemento económi-
co e por conseguir vantaxes 
competitivas no mercado 
global”.

As críticas desatadas por esta 
visión da educación como mero 
instrumento da produtividade 
económica foi, en aparencia, 
atemperada pola distribución 
dos enunciados económicos ao 
longo do Preámbulo da lei. Da 
súa lectura podemos extraer a 
seguinte estrutura narrativa: 1) 
Vivimos nunha sociedade aber-
ta, global e do coñecemento, 
favorecido polas novas tecno-
loxías. 2) Posto que é a educa-
ción a que nos permitirá enfron-
tarnos aos profundos cambios 
aos que está sometida a socie-
dade, a que nos permitirá com-
petir con éxito no ámbito do pa-
norama internacional, debemos 
situala no centro da sociedade e 
da economía. 3) Os problemas 
do sistema educativo actual son 
un lastre para a equidade social, 
para a competitividade do país 
e para a empregabilidade de 
mozos e mozas. 4) Necesitamos, 
en consecuencia, unha reforma 
educativa que encamiñe ao 
alumnado cara ás traxectorias 
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máis adecuadas ás súas capaci-
dades, de forma que poidan fa-
cer realidade as súas aspiracións 
e se convertan en rutas que faci-
liten a empregabilidade e esti-
mulen o espírito emprendedor. 
5) É preciso que a educación 
promova novos perfís de cida-
dáns e traballadores capaces de 
crear valor individual e colecti-
vo. Para este fin xa non abondan 
as habilidades cognitivas  senón 
que o alumnado ha de adquirir 
“competencias transversais”. 6) 
Hoxe, o proceso de aprendizaxe 
non remata no sistema educati-
vo, senón que se proxecta ao 
longo da vida da persoa.

Esta sucesión tramada de enun-
ciados está constituída por con-
ceptos que forman parte da 
ideoloxía neoliberal, pero non 
só sobre o modo en como o 
neoliberalismo concibe a econo-
mía, senón tamén, e sobre todo, 
con respecto ao modo en como 
concibe o suxeito, a sociedade, 
e a relación entre suxeito e so-
ciedade. Naturalmente que na 
práctica neoliberal as dúas con-
cepcións —a económica e a so-
cial— están entretecidas. Pero 
un modelo económico inhuma-
no que, entre outras cousas, 
desarma o Estado do benestar, 
que desmantela servizos públi-
cos esenciais, que liquida regu-
lacións protectoras do traballo 
para favorecer a inseguridade 
permanente, a precariedade la-
boral e a pobreza, que debilita 
as redes de protección dos máis 
débiles en favor dos intereses 
corporativos, ten que esforzar-
se no espazo da sociedade civil 
para lograr a “hexemonía”, que 
Gramsci (1963) definira como o 
consenso ‘espontáneo’ que as 
grandes masas lle outorgan  á 
directriz que o grupo dominante 
fixa para a vida social. O proce-
so de conquista deste “consen-
so espontáneo” non se logra 
operando só sobre elementos 
económicos, senón sobre a con-
ciencia social, para que a xente 
se apropie de novas formas de 
ver o mundo. En 1947, Hayek 
percibiuno de modo perspicaz, 

afirmando que a batalla polas 
ideas era determinante (Harvey, 
2005). Margaret Thatcher asu-
mirá esta idea como parte da 
súa estratexia política, afirman-
do que “a economía é o méto-
do, pero o obxectivo é cambiar 
a alma” (Harvey, 2005: 29). No 
núcleo desta estratexia figurou 
a decidida determinación de 
gañar para a súa causa a medios 
empresariais, políticos, intelec-
tuais, medios de comunicación, 
“think tanks”, universidades e, 
por suposto, o sistema educa-
tivo, como espazos, todos eles, 
desde os que fabricar un novo 
tipo de suxeito consoante coa 
racionalidade neoliberal.

Precisamente é aquí onde que-
remos centrar a nosa atención, 
pero limitando a reflexión e a 
análise á educación escolar, que 
segue sendo, na nosa opinión, 
un privilexiado campo de xogo 
no que se constrúe o consenso 
sobre a concepción do mundo 
e os valores característicos da 
sociedade de mercado. Non é 
casual que desde principios dos 
oitenta Gran Bretaña e EUA, os 
países nos que se inicia a pro-
gresiva reconfiguracion econó-
mica, política e social represen-
tada polo neoliberalismo, poñan 
a educación escolar no punto 
de mira das urxencias políticas. 
A diagnose e as reformas edu-
cativas que se acometeron des-
de posicións políticas distintas, 
coincidiron en presentar unha 
visión de quebra social xenera-
lizada, atribuída, en boa medi-
da, ao declive da escola e, con 
menos matices dos esperados, 
coincidiron tamén nos remedios 
que unha situación de emer-
xencia nacional requiría: control 
máis estrito do currículo e do 
traballo do profesorado; volta 
ao básico —con especial acen-
to na ensinanza-aprendizaxe da 
lingua, das matemáticas, das 
ciencias, da tecnoloxía e da al-
fabetización dixital— e enalte-
cemento da auto-disciplina e do 
esforzo a través da educación 
moral e do carácter; incitación 
á competitividade entre escolas 

e, para propiciar que pais-nais 
“clientes” tivesen criterio para 
a “libre elección de centro”, uti-
lización de ránkings baseados 
nos resultados obtidos en pro-
bas estandarizadas; polo tanto, 
e derivado do anterior, a posta 
en funcionamento dun sistema 
de rendición de contas que in-
tensificou de forma dura o tra-
ballo do profesorado; por últi-
mo, coa escusa de que os países 
se enfrontan competitivamente 
no contexto dunha economía 
global, de que o crecemento 
económico e os empregos de-
penden das competencias das 
que dispoñan as persoas, su-
peditouse a instrución escolar 
ás necesidades empresariais 
(Apple, 1993; Bloomfield, 2012).

De todas estas prescricións —
semellantes ás que defende a 
LOMCE—, a última das citadas 
ten importancia singular para 
a nosa análise polo sentido do 
que enuncia: a base de todo o 
edificio económico, a riqueza e 
o benestar do país depende das 
competencias das persoas, que 
son as que fan competitivas ás 
empresas, e son as escolas as 
que deben satisfacer dun modo 
efectivo a necesidade de pro-
veer ás empresas suxeitos com-
petentes. Dito doutro modo: o 
“valor capital” da escola deriva 
—e, polo tanto, é mero instru-
mento— da súa capacidade 
para colocar no mercado com-
petencias xeradoras de com-
petitividade empresarial. Neste 
cadro, a “empresa” convértese 
en fonte privilexiada da elabo-
ración curricular, porque a súa 
prevalencia como organización 
na sociedade de mercado pre-
siona e forza a selección de 
determinados elementos curri-
culares (obxectivos, contidos 
e desempeños), e do mesmo 
modo en que a “lóxica das com-
petencias” é na empresa, se-
gundo Durand, un dos piares do 
novo “rexime de mobilización 
dos traballadores asalariados” 
(Durand, 2004: 90), na escola 
funciona como un dispositivo de 
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goberno do traballo do profeso-
rado e do alumnado.

A maior parte dos traballos edu-
cativos sobre as competencias 
adoitan facer un uso neutro do 
concepto, negando por omisión 
o contexto socio-histórico que 
lle da sentido. Se para o neo-
liberalismo a competencia é a 
forma organizadora do mercado 
(cf. Foucault, 2004), e a socie-
dade está sendo definida como 
“de mercado” en razón de que 
toda actividade humana ten que 
ser gobernada por principios da 
economía de mercado, entón, 
no ámbito escolar, non cabe ou-
tra interpretación da noción de 
“competencias” que os “talen-
tos” (Preámbulo da LOMCE), e 
só aqueles que fagan competiti-
vos aos individuos, ás empresas 
e, subordinadamente, aos paí-
ses. Polo tanto, tendo en conta 
esta precedencia económica, é 
comprensible que a “lóxica das 
competencias” migre da empre-
sa á escola. É na empresa onde 
se orquestra para funcionar 
tanto como unha “tecnoloxía 
de goberno”, que substitúe a 
tecnoloxía de goberno caracte-
rística do fordismo, como unha 
“tecnoloxía do eu”. Boltanski e 

Chiapello relatan con minucio-
sidade este proceso, sobre o 
que, por razóns de espazo, nos 
limitaremos a facer tres breves 
apuntamentos: 1) As condicións 
laborais propias do Estado do 
benestar son reforzadas, entre 
1969-1973, como forma de re-
solver os conflitos laborais e de 
responder ás criticas sobre as 
condicións de traballo e sobre 
o modo de exercer a autorida-
de. As melloras lógranse como 
unha conquista colectiva -que 
estes autores entenden como a 
materialización dun enfoque de 
xustiza social-, e son facultadas 
por unha “gran política con-
tractual” (Boltanski/ Chiapello, 
1999: 264), que recoñece aos 
asalariados maior seguridade no 
traballo e outros dereitos labo-
rais notables. 2) Esta política re-
vélase custosa para a patronal, 
non dá os resultados que  es-
pera e incita aos empresarios a 
recuperar a iniciativa e o control 
sobre as empresas. François Ce-
yrac, que en 1978 era presiden-
te do Conseil National du Patro-
nat Français, afirma que hai que 
reformar as estruturas para dar 
maior liberdade á empresa e fa-
cela máis flexible. 3) A partir dos 

anos 80, iníciase o proceso de 
flexibilización e de individualiza-
ción das condicións de traballo 
e das retribucións, trasladando 
a incerteza e os riscos empresa-
riais aos asalariados. Danse pa-
sos para diminuír a protección e 
a seguridade dos traballadores, 
con medidas como a desloca-
lización da produción; a exter-
nalización e subcontratación de 
fases e partes do proceso de 
fabricación; a propagación da 
automatización, a robotización 
e a informatización no desen-
volvemento produtivo;  novas 
formas de organización empre-
sarial, que tanto intensifican o 
traballo como o reducen, que 
impoñen a mobilidade do per-
soal, a polivalencia, a autono-
mía, a auto-responsabilidade, a 
capacidade de auto-organizar-
se e que vinculan os salarios a 
obxectivos. Boltanski e Chiape-
llo cualifican este proceso como 
“deconstrución do mundo do 
traballo” (Boltanski/ Chiapello, 
1999:  299), construto que co-
bra sentido cando se describen 
as consecuencias desta nova 
orde laboral: paro estrutural; 
precarización do emprego (tra-
ballo informal, traballo a tempo 
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parcial, rotación cada vez máis 
rápida nos postos de traballo); 
dualización e fragmentación 
dos traballadores entre un gru-
po cada vez máis reducido de 
persoal estable polo seu nivel 
de cualificación e unha masa, 
cada vez maior, de persoal tra-
ballador eventual descualificado 
condenado ao subemprego ou 
á  asistencia pública; unha re-
partición de beneficios cada vez 
máis favorable para as rendas 
do capital, debido ao descenso 
continuado dos salarios.

Para que funcione un modelo 
de organización empresarial 
que desarma o ordenamento 
xurídico protector do traballo 
e provoca as profundas des-
igualdades de renda -en parte 
causantes da crise económica 
de 2008- debe ser capaz de 
gobernar aos suxeitos. Fou-
cault (1988) proporciónanos as 
categorías analíticas que nos 
permiten comprender o modo 
en que a gobernamentalidade 
neoliberal exercita o poder so-
bre as persoas (tecnoloxías de 
poder) e, ao mesmo tempo, 
como o dominio é interiorizado 
e, deste modo, pode ser exer-
cido por un mesmo (tecnoloxías 
do eu). Como parte do réxime 
de mobilización ou de coacción 
dos traballadores, a “xestión 
por competencias” é tanto unha 
tecnoloxía de poder como unha 
tecnoloxía do eu. Nun traballo 
que aínda temos en proceso de 
elaboración, este marco analíti-
co serviunos para derivar catro 
funcións que a linguaxe das 
competencias cumpre ao ser-
vizo do que Rosanvallon (2011) 
denomina a “sociedade da 
competencia xeneralizada”.  A 
concepción educativa defendi-
da pola LOMCE e determinadas 
disposicións que se prescriben 
no seu Preámbulo e no seu ar-
ticulado oriéntanse na dirección 
destas funcións.

En primeiro lugar, como parte 
das tecnoloxías de goberno, 
a “xestión das competencias” 
funciona como un dispositivo 

ideolóxico e como un dispo-
sitivo tecnocrático que, para 
Boltanski e Chiapello (1999), 
converte as persoas en mercan-
cías. Poderíase dicir que crea un 
“mercado das competencias”. 
Como dispositivo ideolóxico  a 
“xestión por competencias” de-
fine como natural un mercado 
no que as persoas non teñen 
máis alternativa que loitar unhas 
contra outras por traballo esca-
so. Esta consideración debe ser 
examinada á luz das teses de 
autores que defenden a fin do 
traballo ou, nun sentido menos 
perturbador, a crise do traballo 
asalariado. Hoxe, como en nin-
gún outro momento histórico, 
contamos co maior número de 
persoas con máis tempo e nivel 
de formación. Non obstante, a 
cada vez máis intensa automati-
zación produtiva, a propagación 
da robótica, a informatización e 
as novas formas de xestión em-
presarial ocasionan destrución 
masiva de empregos e procesos 
acelerados de descualificación 
e, como consecuencia, preca-
riedade laboral e expulsión do 
denominado “mercado de tra-
ballo”. A “xestión por compe-
tencias” é tamén un “dispositivo 
tecnocrático” porque administra 
o “mercado das competencias”, 
poñendo á disposición do em-
presariado información do “fon-
do” de destrezas, habilidades, 
actitudes, disposicións persoais, 
etc., que, identificadas, estan-
darizadas e xerarquizadas me-
diante procedementos homo-
logados, lle permite seleccionar 
o persoal. Nun “sistema mun-
dial pan-económico” (Panikkar, 
1990: 39), que subordina todas 
as insitucións a finalidades eco-
nómicas, a escola queda captu-
rada como institución ao servizo 
da competencia global, e asíg-
naselle a función de producir 
un tipo singular de mercancía: 
o “capital humano”, os recur-
sos humanos con competencias 
“útiles” que as empresas afir-
man necesitar para competir no 
mercado global. De aí que, co 
engano da empregabilidade, 

as administracións educativas 
elaboren currículos sensibles ás 
“necesidades” empresariais. O 
caso da LOMCE é paradigmá-
tico, porque pon o acento nas 
linguas, nas matemáticas, nas 
ciencias e na tecnoloxía, e fai 
da cultura empresarial e o “es-
pírito emprendedor” un contido 
transversal de todas as mate-
rias, tal como reclamaron docu-
mentos empresariais pioneiros, 
como Education and European 
Competence (1989) da ERT e o 
Informe Skills and Tasks for Jobs 
(1992) da Secretaría de Traballo 
dos EUA, elaborado principal-
mente por empresarios.

En segundo lugar, o “enfoque 
de competencias” é un “dispo-
sitivo panóptico” que ten como 
fin modelar os suxeitos confor-
me os intereses económicos. 
Nun marco de crise do traballo 
e de degradación de dereitos e 
de garantías laborais, o enfoque 
de competencias actúa como 
un dispositivo disciplinario que, 
administrando a ameaza da in-
seguridade e inestabilidade 
permanentes no emprego e a 
ameaza continua de quedar á 
deriva, fai das persoas traba-
lladores dóciles e útiles, que 
aceptan de forma “voluntaria” 
as novas e corrosivas condicións 
de traballo (cf. Sennett, 1998). 
Polo tanto, desde a perspec-
tiva da nosa análise, a lóxica 
das competencias nace, sobre 
todo, como un instrumento de 
vixilancia permanente do com-
portamento constantemente 
adaptable e flexible dos traba-
lladores, e como un instrumento 
disciplinario que forza a implica-
ción dos traballadores na direc-
ción dos obxectivos da empresa 
(Durand, 2004). A escola, como 
responsable de proporcionar a 
educación que a LOMCE con-
cibe como “motor” da “capa-
cidade de competir con éxito 
no [...] panorama internacional” 
(Preámbulo, I), é un espazo 
privilexiado de vixilancia e de 
disciplina que se exercen, pri-
meiro, desposuíndo ao profeso-
rado do control do currículo e, a 
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continuación, sometendo o seu 
traballo á verificación median-
te probas de avaliación, tanto 
nacionais como internacionais, 
cuxos resultados, pretendida-
mente, indicarían o “nivel de 
produtividade” da escola e do 
seu profesorado, o grao en que 
determinadas competencias fo-
ron adquiridas polo alumnado 
e, a altura competitiva do país 
no escenario global.  

En terceiro lugar, o “enfoque 
por competencias” é un disposi-
tivo que persegue a “individua-
lización das relacións laborais”. 
A xestión por competencias 
foi unha iniciativa empresarial 
para transformar a “cultura” das 
empresas en liña co capitalis-
mo globalizado;  pero non só 
da empresa, porque a patronal 
francesa, MEDEF, e outras pa-
tronais europeas consideraron 
que había que cambiar tamén 
as regras de funcionamento da 
escola, a súa cultura, as súas 
normas e a forma de certificar 
a aprendizaxe (Collectif Anti 
Hiérarchie, 2011). O cambio 
cultural que busca a patronal 
pasa por romper as estruturas 
colectivas de organización dos 
traballadores, demoler os vín-
culos solidarios e colocar a cada 
empregado en disposición de 
negociar individualmente o sa-
lario, o estatus e as condicións 
de traballo. O mecanismo para 
facelo é a avaliación das compe-
tencias, que se presenta como 
unha ferramenta técnica, neutra, 
derivada do coñecemento de 
expertos, de managers (Tanguy, 
2001), que promete revelar as 
diferenzas nas características e 
propiedades dos traballadores 
de forma “obxectiva” e, deste 
modo, facer asumible o trata-
mento diferenciado dos empre-
gados, e de aceptar, incluso, 
o despedimento e a exclusión 
temporal ou permanente como 
efecto dunha sorte de déficit de 
empregabilidade, de responsa-
bilidade propia. Nese fío condu-
tor que se perfila entre empresa 
e escola, o que se require das 
escolas é que participen na con-

formación de representacións 
mentais relativas a competen-
cias individuais. Este é un dos 
sentidos nos que cabe interpre-
tar a defensa que a LOMCE fai, 
na quinta parte do Preámbulo, 
da “rendición de contas” indi-
vidualizante e favorecedora de 
competitividade entre o alum-
nado, o profesorado e os cen-
tros, nunha travesía minada de 
probas —internas e externas— 
“homologables” internacio-
nalmente, desde a educación 
primaria ata o bacharelato. Na 
ESO e no bacharelato deberán 
ser superadas para obter as titu-
lacións correspondentes, consti-
tuirán o mecanismo determinan-
te da selección do alumnado e 
seguramente de incentivación 
do profesorado e de clasifica-
ción dos centros que, de acordo 
coa lei, poderán  especializarse 
en función dos resultados. É in-
teresante advertir que hai nos 
EUA un movemento entre o 
profesorado en contra do mo-
delo de avaliacións estandariza-
das (véxase, por exemplo, Neill 
e Guisbond, 2014) por medir de 
forma estreita a aprendizaxe do 
alumnado, por ter nesgos con-
siderables de clase e de proce-
dencia étnica e por orientar o 
traballo do profesorado cara á 
resolución das probas.

Por último, o “enfoque das 
competencias” é un dispositivo 
de “regulación da desigualdade 
e da exclusión”. Para boa parte 
dos autores do liberalismo clási-
co e para os que hoxe cualifica-
mos de neoliberais, a desigual-
dade xustíficase como causa 
e como consecuencia da orde 
natural do mercado. Entenden 
que a desigualdade de cuali-
dades, de virtudes, de talentos, 
de capacidades, de destrezas, 
de disposicións, etc. é natural 
e constitúe a enerxía creadora 
do mercado que non debe ser 
perturbada por ningunha me-
dida compensatoria. Por medio 
da competencia, o mercado 
recompensa o mérito de cada 
un e, como xuíz imperturbable, 
asigna de forma obxectiva o lu-

gar que a cada un lle correspon-
de na orde social. Nas actuais 
circunstancias de intensa des-
trución de emprego -particular-
mente de emprego cualificado- 
e de desresponsabilización do 
estado dos problemas dos in-
dividuos, a “xestión de compe-
tencias” preséntase, en primeiro 
lugar, como unha providencial 
estrutura ideolóxica que lexiti-
ma a “enorme tarefa de selec-
ción dos asalariados” (Boltanski 
/ Chiapello, 1999: 327), que se 
inicia coa externalización, prose-
gue coa precarización e termina 
coa expulsión “dos menos com-
petentes, os máis fráxiles física 
e psiquicamente, os menos ma-
leables...” (páx. 326), e opera 
conforme a criterios de idade, 
de orixe nacional e de sexo, de 
cualidades médico-psicolóxicas 
e de disposicións, tales como 
competencias de diversa nature-
za, capacidades de implicación 
e de adaptación, compromiso 
persoal, etc., dándolles ás em-
presas a oportunidade de des-
cartar “...os menos «móbiles», 
os menos «adaptables», os me-
nos «diplomados», os «dema-
siados vellos», os «demasiado 
mozos» […] etc. ...” (páx. 342). 
En segundo lugar, a “xestión de 
competencias” actúa como un 
marco simbólico que naturali-
za un concepto controvertido 
como o de “competencias” (cf. 
Westera, 2001) e a correspon-
dente tecnoloxía de avaliación, 
cos seus intrumentos, criterios, 
indicadores, valoracións e xuí-
zos, xerarquías, etc.; precisa-
mente por esta operación de 
xerarquía, converte diferenzas 
en desigualdades; abstrae o 
individuo de todo contexto so-
cio-cultural para facelo respon-
sable de si e do seu destino, e 
encobre as asimétricas relacións 
de poder entre a empresa e o 
traballador. Este relato da des-
igualdade natural late na trama 
conceptual da LOMCE, quizais 
como reminiscencia do pensa-
mento que, sobre este tema, 
defendera hai trinta anos o ac-
tual presidente de Goberno 
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(Rajoy, 1983, 1984). No Preám-
bulo, a LOMCE naturaliza os 
“talentos” e as diferenzas entre 
“talentos”. Veñen dados, ou-
torgados como herdanza que o 
alumnado trae á escola. Polo re-
dactado na lei, non se considera 
que a escola teña responsabili-
dade en axudar a construílos, 
senón tan só en “recoñecelos”, 
“potencialos” e derivar o alum-
nado a diferentes traxectorias, 
a encauzalos conforme as súas 
capacidades, a crear “rutas de 
empregabilidade”. Pola conti-
nua “avaliación das competen-
cias”, a escola produce, me-
diante a operación de clasificar, 
suxeitos clasificados e constan-
temente clasificables; mediante 
a operación de selección, pro-
duce suxeitos seleccionados e 
constantemente seleccionables. 
E por estas operacións de “cla-
sificación” e de “selección”, a 
escola coloca o alumnado en 
traxectorias en persistente flu-
xo de inclusión e de exclusión, 
anticipando a orde dun sentido 
laboral en continuo proceso de 
degradación, que manipula a 
inclusión e a exclusión do de-
nominado “mercado laboral” 
como un mecanismo para disci-
plinar a forza laboral.
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Aínda que houbo leis poste-
riores, a Lei 14/1986 xeral 

de sanidade segue a ser unha 
norma vixente que conforma o 
núcleo central da sanidade en 
España. Pasaron gobernos de 
distintas cores políticas pola 
Moncloa -hoxe moitos dirán 
que non tan diferentes-, pero os 
profesionais e a cidadanía se-
guen a ter un referente que vai 
cumprir trinta anos no tocante 
á súa saúde. Non ocorre así no 
campo da educación. Semella 
que cando unha formación po-
lítica gaña as eleccións xerais 
sente a necesidade de que os 
máis novos aprendan conforme 
os seus valores e á súa ideo-
loxía. As leis orgánicas de edu-

cación non aguantan. Duraron 
a LXE e máis a LOXSE, pero 
algunhas nin chegaron a existir 
(véxase a LOCE e as famosas 
protestas nas que se coreaba 
«que revalide Del Castillo»).

A Lei orgánica para a mellora 
da calidade educativa (LOMCE), 
non nace con vocación de futu-
ro. Nace sen pacto, e con avisos 
da oposición de derrogala nada 
máis chegar ao Goberno. ¿E 
a sociedade galega aceptou a 
LOMCE? ¿Foi combativa contra 
ela?

En xaneiro do 2012, moi pouco 
despois da vitoria de Mariano 
Rajoy, o seu ministro de Educa-
ción, José Ignacio Wert, anun-
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ciaba unha nova lei. Aínda que 
introducía cambios que despois 
non se plasmaron na súa totali-
dade, como un bacharelato de 
tres anos, por exemplo, tiña 
unha clara intención de reforma 
ou contrarreforma. Xa entón, a 
comunidade educativa galega 
miraba receosa os anuncios da 
volta á cultura do esforzo, a li-
berdade de elección de centro 
por parte das familias, ou a non 
sempre ben entendida autono-
mía para colexios e institutos. 
Aínda así, non podemos falar da 
reacción da sociedade galega 
no seu conxunto. Nin tan seque-
ra a comunidade educativa se 
moveu en bloque a favor ou en 
contra. Cada sector posicionou-
se claramente, aínda que a nivel 
individual as opinións varíen.

O estudantado. Foi un dos 
sectores máis combativos con-
tra esta lei; saiu á rúa en nome 
dos recortes primeiro, e contra 
a LOMCE despois. Desde maio 
de 2012, o alumnado galego, 
nalgúns casos en solitario e nou-
tros apoiado polos sindicatos, 
e mesmo asociacións de nais e 
pais de alumnos, secundaron 
polo menos oito convocatorias 
diferentes de folga, a maioría 
convocadas a nivel estatal. En 
total, unha vintena de xornadas 
de paro nas aulas, a última no 
pasado mes de outubro. No 
2012 as protestas non tiñan 
unha sigla concreta contra a que 
loitar, polo que as causas eran 
os recortes en educación e a 
reforma da LOE. Despois plas-
máronse xa nas siglas da LOM-
CE. 

Tanto en outubro de 2012 como 
no mesmo mes de 2013 aca-
douse un dos seguimentos máis 
amplos, xa que pais e profeso-
res apoiaron masivamente aos 
alumnos. O 9 de maio do 2013, 
por exemplo, decenas de miles 
de galegos corearon consignas 
contra esta lei en distintas cida-
des e vilas. Aínda que o certo é 
que nas mareas que percorrían 
as rúas ás veces tampouco se 
atopaban motivos moi claros e 

argumentados do porqué do 
non á LOMCE.

Os docentes da pública. 
Representados a través dos sin-
dicatos, mostraron sempre un 
rexeitamento directo: mágoa 
que non unánime. Pouco des-
pois do anuncio da contrarre-
forma, constituíanse en Galicia 
dúas plataformas de sindicatos, 
partidos políticos, Anpas, mo-
vementos de renovación peda-
góxica e asociación: unha de 
corte nacionalista e outra inse-
rida nunha plataforma estatal. 
Ás veces unha manifestábase 
pola mañá e outra pola tarde na 
mesma xornada.

A concertada. A LOMCE tivo 
a dubidosa virtude non só de 
acadar na sociedade galega o 
rexeitamento dos estudantes 
senon tamén dos docentes do 
sistema público. Aínda que a 
concertada foi moi reticente ás 
folgas, si expresou as súas críti-
cas1, xa que a nova normativa or-
gánica recollía un carácter subsi-
diario da concertada respecto á 
privada. Mesmo responsables 
da patronal non miraban con 

1 Álvarez, E. (2013, 9 de maio). “Era precisa unha 
nova lei. ¿Esta? Iso é outro cantar”, Martínez Re-
boiras, secretario de Escolas Católicas. La Voz de 
Galicia, p. 27

malos ollos a lei anterior que di-
cía adeus. Os centros concerta-
dos, que en Galicia escolarizan 
arredor dun terzo do alumnado, 
si viron de todos os xeitos as-
pectos positivos nesta lei.

Tamén os representantes das 
Anpas destes centros se mostra-
ron en todo momento reacios a 
secundar calquera tipo de paro 
contra esta reforma educativa, e 
coincidiron na necesidade dun 
cambio normativo co argumen-
to dos malos resultados educati-
vos do alumnado español en in-
formes como o PISA, ou ante os 
datos do aumento do abandono 
escolar. Neste caso a defensa 
da LOMCE foi máis ben clara.

Fronte ao rexeitamento, as dú-
bidas ou os apoios tímidos si 
houbo un pequeno colectivo 
na Comunidade, e fóra dela, 
defensor acérrimo da normati-
va que se publicou no Boletín 
Oficial do Estado en decembro 
de 2013. Un colectivo ademais 
case dependente da súa apro-
bación. Trátase dos centros con-
certados que practican a edu-
cación diferenciada, e que en 
Galicia actualmente escolarizan 
a uns 1.500 alumnos en catro 
colexios diferentes -había cinco, 
pero un deles optou desde hai 
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dous anos polo ensino mixto-. 
Diversas sentenzas do Tribunal 
Supremo e máis do Tribunal 
Superior de Xustiza de Galicia 
invalidaban as axudas das Ad-
ministracións educativas a es-
tes centros, sobre a base dos 
artigos da LOE, pero a LOMCE 
fixo unha defensa clara e con-
tundente desta educación, polo 
que recuperaron os concertos.

A Igrexa. Tamén foi un esta-
mento defensor da LOMCE. 
Parecía que a Conferencia Epis-
copal camiñaba da man do mi-
nistro Wert no deseño desta 
lexislación básica, devolvendo a 
Relixión á etapa de bacharelato 
e facéndoa avaliable. O certo 
é que ao final, entre todos os 
cambios que se barallaron, na 
actualidade esta materia non 
é obrigatoria na etapa final do 
ensino non universitario, senón 
que forma parte das optativas. 
Outra cousa é, evidentemente, 
se a educación relixiosa cabe 
nas aulas dun estado aconfesio-
nal.

A Administración. E a admi-
nistración  educativa galega, 
como se posicionou no desen-
volvemento e na aplicación da 
LOMCE? A Xunta de Galicia 
foi moi clara desde o principio 
no apoio a esta norma. Hai va-
rios aspectos ademais nos que 
a defensa foi numantina. A for-
mación profesional básica é un 
novo modelo ao que se dirixen 
os alumnos que non son capa-
ces de sacar a ESO, e que antes 
ían cara aos chamados PCPI2. 
O Goberno de Feijó sempre 
apoiou este novo modelo, que 
se estreou este curso. 

Tamén abandeirou a Consellería 
de Educación o argumento de 
que esta lei orgánica reducirá o 
fracaso e o abandono escolar ao 
retomar a cultura do esforzo, e 
viu con moi bos ollos as xa fa-

2 Os programas de cualificación profesional ini-
cial, en proceso de extinción, dan ao alumno que 
non remata a educación secundaria obrigatoria 
unha formación para incorporarse ao mundo labo-
ral e a posibilidade de acadar o graduado na ESO, 
facendo uns módulos voluntarios.

mosas reválidas ao rematar a 
ESO e o bacharelato (en prima-
ria tamén existe, pero non como 
requisito para superar etapa, 
senón como proba orientadora 
de cales son os puntos febles 
do alumnado). Trátase dunhas 
reválidas que para recoñecidos 
expertos educativos rompen 
a filosofía e o espírito do que 
debe ser a educación obrigato-
ria3.

Aínda así, as declaracións pro-
vocadoras do ministro Wert fi-
xeron que a Xunta, pese a ser 
do mesmo partido, matizase en 
varias ocasións o desenvolve-
mento e a elaboración da nor-
ma, pedindo por exemplo que 
a lingua galega tivese o mesmo 
peso e consideración ca a cas-
telá, aínda que ao final non for-
men parte da mesma categoría 
(mentres o castelán é troncal, o 
galego forma parte das materias 
de libre configuración, pero cun 
trato análogo). 

A elaboración da LOMCE pro-
vocou tal confrontación na so-
ciedade, que aínda que outras 
lexislacións educativas tiveron 
posturas máis combativas nos 
sectores afectados (véxase a 
Lei orgánica de universidades 
e os encerros, manifestacións 
e rexeitamento dos propios re-
itores), esta creou un clima de 
debate en toda a sociedade. Ás 
veces con argumentos nos que 
nin uns nin outros deron datos 
fiables, como son as acusacións 
privatizadoras por un lado ou 
o aumento do fracaso escolar 
polo outro.

O único que quedou claro des-
pois de que Zapatero ordenara 
unha lei educativa tras chegar 
ao goberno, e Rajoy fixera o 
mesmo ao vencer as eleccións, 
é que a sociedade galega, e os 
rapaces aínda máis, merecen un 
respecto nas aulas, e non aba-

3 Expertos educativos como Luz López, secretaria 
de Ensino de CC. OO., ou Felipe Trillo, ex-decano 
da Facultade de Ciencias da Educación da USC e 
profesor de Didáctica e Organización Escolar, aler-
taban nun debate en La Voz de Galicia do efecto 
perverso das reválidas no ensino obrigatorio.

BIBLIOGRAFÍA

- HERMIDA, X. (2014, 18 de agosto). 
“Educación amplía los conciertos 
con los centros que segregan por 
sexo”. El País, 
http://ccaa.elpais.com/
ccaa/2014/08/18/gali-
cia/1408365653_926980.html

[Data de consulta: 23 de decembro 
de 2014].

- E.Á, R.R. (2012, 20 de decembro). 
“La reunión de Educación con las 
autonomías termina sin acuerdo”. 
La Voz de Galicia, 
http://www.lavozdegalicia.es/noti-
cia/sociedad/2012/12/20/reunion-
educacion-autonomias-termina-
acuerdo/0003_201212G20P30995.
htm

[Data de consulta: 19 de decembro 
de 2014].

- CASTILLO, M. (2013, 10 de outubro). 
“La educación en España: una refor-
ma cada 5,3 años”. Expansión, 
http://www.expansion.
com/2013/10/10/economia/politi-
ca/1381402000.html

[Data de consulta: 19 de decembro 
de 2014].

- CARREIRA, S. (2013, 10 de maio). 
“Marea estudiantil contra la Lom-
ce”. La Voz de Galicia, 
http://www.lavozdegalicia.es/
noticia/sociedad/2013/05/10/
marea-estudiantil-contra-
lomce/0003_201305G10P2991.htm

[Data de consulta, 23 de decembro 
de 2014].

- ÁLVAREZ, E. (2004, 24 de marzo). “La 
reválida que nunca llegará”. La Voz 
de Galicia, 
http://www.lavozdegalicia.es/heme-
roteca/2004/03/24/2536626.shtml

[Data de consulta, 6 de enero de 
2015].

nearse en función de por onde 
veñan os ventos. A LOMCE na-
ceu sen consenso, sen apenas 
diálogo e coa comunidade edu-
cativa de costas. Qué futuro lle 
pode agardar?  
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Comezo este artigo coas pa-
labras do grande pensador 

Paulo Freire. Forman parte dun-
ha das primeiras citas que em-
preguei nun debate parlamen -
tario sobre educación no ano 
2009. Pasaran poucos meses 
dun cambio de goberno dispos -
to a empregar Galiza como un 
laboratorio de ensaio das polí -
ticas neoliberais, en educación 
tamén. Atrás ficaba, como ecos 
dun pasado pedagóxico, falar 
en termos de escola inclusiva. 
A linguaxe neoliberal da exce -
lencia, do emprendemento, da 
mercantilización do saber, da 
superación de probas... entraba 
con forza na Consellaría para en-
choupar programas e etiquetar 

centros, para preparar o asalto 
definitivo ás aulas coa LOMCE.

Por primeira vez na historia re-
cente da democracia en Galiza 
a lingua galega sufría un ata-
que directo e sen tregua por 
parte da propia administración 
galega. Nunca esquecerei as 
palabras do Conselleiro nunha 
das súas primeiras entrevistas 
comparando o galego cun filete 
duro que tes que comer aínda 
que non queiras. Ademais, a 
segregación de nenas e nenos 
volvía ao debate parlamenta-
rio, mais o realmente incríbel é 
que volvía a ser legal. De novo 
empregando palabras como li -
berdade ou elección dos pais e 
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“Sería realmente unha ilusión que os oprimidos puidesen esperar 
que as elites do poder estimulasen un tipo de educación que as 
desenmascarase, aínda máis, do que xa o fan as contradicións so-
ciais en que están envoltas.”  

Paulo Freire


