eleccion non presenta dubidas, pero deberemos argumentalo. No recente mes de fe-

breiro cumprianse 100 anos da morte do guieiro da Institucion Libre de Ensefianza (ILE),
creada en 1876 en Espafia. O profesor Giner de los Rios fora preso, expulsado da sla catedra
de Universidade e desterrado, ademais de abrirselle expediente por parte do goberno conser-
vador en 1875, por se manifestar ardente defensor da liberdade de catedra. Meses mais tarde
impulsaba a ILE, aquela extraordinaria panca de renovacion social, pedagoxica e didactica que
fixo posible nos tempos posteriores a posta en marcha de diversas iniciativas publicas de for-
macion pedagoxica favorables & xeracion de escolas novas, laicas e activas, e a cualificacion da
escola publica en Espafia, redundando nas decididas medidas reformistas impulsadas durante
o primeiro bienio republicano en Espafia. Mesmo Giner, na compafia de Manuel Bartolomé
Cossio, apadrifiaria ese diamante fulcral da nosa pedagoxia e educacion en Galicia que foi Jo-
han Vicente Viqueira, o autor, entre outros valiosos documentos, do que pode ser considerado
o mellor texto programatico educativo do galeguismo do primeiro terzo do século XX.

Nesta onda de renovacién pedagoxica e de proclamacion da centralidade politica da escola
publica, unha escola laboriosa, inclusiva, espazo laico e de cooperacion escolar e social se
situou a nosa grande pedagoga galega Maria Barbeito e Cervifio, a profesora e directora das
recofiecidas Escolas da Guarda da Corufia, ata que en 1936 as novas autoridades decidiron
perseguila e apartala. A Maria Barbeito recuperada no presente a través da magnifica obra
preparada sobre ela por parte da profesora Ana Romero Masia. Quen, entre tantas e tantas
paxinas escritas, sobre todo para dirixirse a outros profesores e profesoras, podia escribir e
dicir en 1933:

A natureza activa do neno ama o traballo se non se lle impén como coaccién; ob-
sérvese a baixa inclinacion do neno a seguir o traballo imposto, e en cambio non
dubida en aumentar as dificultades naqueles outros que el toma polo s6 gusto de
vencelas.

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

Relacionese, pois, liberdade e disciplina, non antagonicas; cultivese a responsabi-
lidade pola liberdade; a escola activa loita contra dias tendencias contraditorias e
que aspira a harmonizar: liberdade e orde, e esta € 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 psicoloxia cognitiva na estela piagetiana, adoptou unha firme po-
sicion intelectual contra do condutismo e da aprendizaxe memoristica, 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 educacion de
forte influencia entre o profesorado, coas suas teses sobre a aprendizaxe por descubrimento,
o dialogo como mediacion de aprendizaxe, a atencion aos formatos estruturais adecuados de
informacion didéactica e o curriculo en espiral, traballando periodicamente os mesmos conti-
dos, cada vez con mais profundidade a fin de que os estudantes poidan perfeccionar as stas
representacions mentais.

Tres figuras con propostas que se suman para servir & necesaria educacion do noso tempo.
Figuras de onte e de hoxe &s que é imposible achegarlles os nhomes do ministro Wert, da
secretaria de Estado de educacion 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 dia a dia nas aulas en comparanza co espirito, a
letra e as normativas que pretenden desenvolver a LOMCE.

Non é recuando como se podera avanzar cara a educacion de calidade, para todos e todas,
publica, democratica, laica e galega.
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AFIRMANDO A ESCOLA PUBLICA

Escola Publica democrética foi o lema xeral que se proclamou nas varias Declaracions e Alternativas
de Ensinanza que se aprobaron como plataformas democraticas hai 40 anos en Barcelona, en Ma-
drid, en Valencia ou en Compostela. Un horizonte polo que loitar a prol da transformacién educativa.

Un fundamental servizo publico, asentado en textos xuridicos aprobados por parlamentos democréticos,
con xestion participativa e democratica, inserto territorial, cultural e linguisticamente nos seus respectivos
contextos. Unha escola favorecedora do crecemento cultural e da autonomia das persoas, naturalmente
laica, didacticamente renovada, inclusiva e coeducativa, antiselectiva e aberta ao pluralismo social, en
canto antidogmatica.

Neste tempo que pasou, ese horizonte fixose realidade en multiples situaciéns escolares, &s veces coa
relativa proteccion da lexislacion (que non sempre) e noutras ocasiéns pola vontade de educadoras e
educadores comprometidos, responsables e reflexivos, contando a milido co apoio ou a comprension
de mudltiples asociacions de nais e pais. Mais isto non ocorreu en todo o sistema educativo, por canto no
mesmo ensino publico e mais notablemente no extenso ensino privado permaneceron discursos, practi-
cas e actitudes contrarias ou contraditorias con este horizonte e modelo escolar publico.

Todo iso que permaneceu, como mostra do conservadorismo da vella escola, veu darse a man coa cre-
cente presenza social internacional do que cofiecemos como neoliberalismo, cavando (guta cavat lapi-
dem, dician os latinos) pouco a pouco os alicerces e fundamentos da Escola Democratica, ata chegar aos
momentos actuais nos que o goberno do PP abrazou por enteiro as posicions educativas neoliberais. Ai
esta o lugar da LOMCE e os seus significados, en nome dunha torpe liberdade educativa s6 beneficiosa
para as minorias sociais.

Escribia Lorenzo Luzuriaga desde o exilio en Buenos Aires logo da II? Guerra Mundial, a propdsito da
“educacion do noso tempo™:

“O Estado ten a obriga de garantir a liberdade das novas xeracions, impedindo que se lles im-
pofian credos e tendencias particularistas [...] Por iso, é necesaria unha educacién de Estado,
precisamente para asegurar a liberdade de opinion e e crenza aos seus futuros cidadans. Doutro
xeito, estes seran presa de todos os apetitos politicos, econémicos, relixiosos e sociais do mundo
de arredor”.

Con ese espirito, organizamos desde a redaccién da Revista Galega de Educacion o presente monogra-
fico. Invitamos a participar nel destacados actores da construcion e da reflexién sobre o que deberia ser
hoxe a escola publica, os interrogantes que se suscitan e os retos que compre enfrontar: desde Jaume
Carbonell, tan ligado a Cuadernos de Pedagogia que xusto naceu en 1975, ata unha parlamentaria e un
destacado parlamentario, ambos os dous ensinantes e recofiecidos actores politicos no presente, pasan-
do por diversos educadores e ensaistas entre os que podemos contar coa reflexién de Philippe Meirieu,
case unha mensaxe escrita nos dias da sua xubilacion como docente universitario, sen faltar a palabra
comprometida do mundo asociativo das familias e das organizacions sindicais do ensino. Entre as stas
multiples tarefas non atoparon oco para as stas colaboraciéns un xornalista de Madrid, Eduardo Muriel,
invitado a escribir sobre ‘as mareas pola Escola Publica’ e o profesor da Universidade da Corufia Jurjo
Torres. Para todos o noso recofiecemento e gratitude.

Co desexo de que o conxunto das argumentaciéns aqui 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 Publica democratica, responsabilidade das autoridades publicas
dignas de tal nome, alén de nés e aqui entre nés, pois Galicia é o noso directo espazo para a construcion
da Escola Publica democratica.=

Anton Costa Rico
Nova Escola Galega e coordinador do monografico

PUBLICA
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O DOBRE PODER DA ESCOLA PUBLICA
Jaume Carbonell Sebarroja

Estado/ Macropolitica educativa / Micropolitica / Co-
munidade educativa

State/ Educational macropolitcs/ Micropolitics/ Educa-
tional community

O porvir da Escola Publica librase ao propio tempo no
escenario da macropolitica educativa, onde se visualiza
0 protagonismo do Estado, e no da micropolitica, onde
se percibe a implicacion da comunidade educativa.

El porvenir de la Escuela Publica se libra al propio tiem-
po en el escenario de la macropolitica educativa, don-
de se visualiza el protagonismo del Estado, y en el de
la micropolitica, donde se percibe la implicacion 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.
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LAICISMO E NEOLIBERALISMO. OU DE COMO O
OMNIPOTENTE MERCADO TAMEN CRE EN DEUS

Miguel Vazquez 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 econdémica para impoier
un modelo educativo incompatible co ideal da lai-
cidade. En particular, en Espafia a presion da igrexa
catolica leva anos influindo na lexislacion educativa e
impedindo un necesario pacto escolar. Mais o ideal lai-
cista é inseparable dunha concepcion democrética da
educacion e indispensable nas sociedades multicultu-
rais contemporaneas.

La alianza entre la derecha neoliberal y la derecha reli-
giosa pretende aprovechar la crisis econémica para im-
poner un modelo educativo incompatible con el ideal
de la laicidad. En particular, en Espafia la presion de la
iglesia catélica lleva afos influyendo en la legislacion
educativa e impidiendo un necesario pacto escolar.
Pero el ideal laicista es inseparable de una concepcion
democratica de la educacion e indispensable en las so-
ciedades multiculturales contemporaneas.

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.



Nunha democracia, os principios fundadores da Escola
non dependen da eleccién dos cidadans sendén, sobre
todo, das condiciéns 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 construcion e renovacion da 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.

As liberdades de ensino definidas na Constitucion es-
pafola foron reinterpretadas polas sentenzas xuridicas
e as politicas educativas plasmadas polos diferentes
gobernos. Ditas politicas, especialmente nos ultimos
anos, fixeron unha lectura neoliberal da liberdade de
ensino centrdndose na eleccion de centro e o corres-
pondente financiamento indiscriminado da oferta. O
artigo analiza algunhas das consecuencias desta poli-
tica nas etapas obrigatorias en relacién & equidade e a
calidade 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 forma parte dunha xeracion de leis educa-
tivas que son elaboradas conforme as directrices dos
grandes organismos multilaterais, dos foros econémi-
cos e dos lobbies empresariais, que propugnan un ali-
flamento da educacion escolar coa economia. A com-
petencia figura no nicleo fundamental de conceptos
COsS que o poder corporativo pretende que a escola
“fabrique” un tipo de suxeito consonte coa racionali-
dade 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.
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Hai pouco mais dun ano que a nova lei organica de
educacion se publicou no BOE. Unha lei que nace sen
0 consenso da sociedade e moito menos da comunida-
de escolar. En Galicia, cal foi a postura ante esta nor-
ma? Os sectores mais implicados no ensino rexeitaro-
na. Docentes, alumnos e pais de centros publicos vena
allea e imposta. Na comunidade galega, o respaldo é
minoritario e circunscrito ao Goberno galego, a Igrexa
e parte da 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.



Este texto pretende recoller, desde a Optica parlamen-
taria, unha parte dos debates que sobre a escola publi-
ca se xeraron nos seis Ultimos anos en Galiza. Intento
realizar un esbozo do que foi o corpus argumentativo
da dereita para derrubar anos de renovacion pedago6-
xica e, desta forma, dar entrada na escola & linguaxe
da empresa. Con todo, ainda sendo agres 0s presaxios
lexislativos actuais, a aula conserva o seu caracter de
espazo de transformacion social e moitas persoas man-
tefien vivo o seu compromiso para traballar por unha
escola publica inclusiva e de calidade.

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. | 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.

As politicas educativas do actual goberno de Rajoy,
por razéns ideoléxicas que non economicas, supofien
un durisimo ataque ao noso sistema educativo publico
e un severo retroceso aos logros alcanzados en demo-
cracia, moi especialmente no que incumbe ao seu nivel
de equidade. Reverter esta situacion € un compromiso
ineludible avalado pola abafadora maioria dos grupos
da camara.

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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O dobre poder
da Escola Publica

Cales foron os avances expe-
rimentados pola educacién
publica dende a transicion e a
restauracion democratica? Que
ameazas recaen sobre ela? A
partir de que premisas pode
fortalecerse e consolidarse des-
de a 6ptica da equidade, a de-
mocracia e a innovacion peda-
goxica? O seu porvir librase ao
propio tempo no escenario da
macropolitica educativa, onde
se visualiza o protagonismo do
Estado, e no da micropolitica,
onde se percibe a implicaciéon
da comunidade educativa.

O PODER DO ESTADO

En moitos paises europeos -e
de maneira mais nitida nos es-
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candinavos— a construcion do
estado do benestar tras a Se-
gunda Guerra Mundial supuxo
unha inxeccion sen precedentes
para as politicas sociais e para
a consolidacion cuantitativa e
cualitativa do dereito & educa-
cién dentro dunha rede de en-
sino maioritario ou case total-
mente publica. En Espafia este
proceso, debido & politica de
desidia e abandono por parte
do franquismo, atrsase ata a
restauracion democréatica pero
cun condicionante inalterable:
o recofiecemento e a regulacién
legal da dobre rede publica-
privada concertada, primeiro
no artigo 27 da Constitucion e
posteriormente na LODE (Lei or-



ganica do dereito & educacion).
Un panorama que lonxe de mo-
dificarse reforzou alguns dos
privilexios ancestrais dos pode-
res eclesiasticos -0 mantemento
da materia de Relixion é un dos
mais vergofentos—, asi como o
discurso da liberdade de ensino
restrinxido as clases medias e
acomodadas.

Malia iso hai que recofiecer o lo-
gro que supuxo a extension do
dereito & educacién e a demo-
cratizacion do ensino no trans-
curso das duas ultimas décadas
do século XX. Na etapa obli-
gatoria non hai un s6 neno sen
escola, cunha cobertura crecen-
te na escola infantil e nas taxas
de matriculacién universitaria,
ainda que mais modestas no ba-
charelato.

Foron anos de conciencia, rei-
vindicacién e asentamiento do
modelo de escola publica. Todo
empezou na Transicién con s6-
lidos manifestos e alternativas
que a reivindican, as amplas
mobilizacions do sector do en-
sino e doutros movementos so-
ciais e co apoio dos nacentes
concellos democréticos. E, con
posterioridade, as leis educa-
tivas: a LODE —coas restricions
antes sinaladas- e a LOXSE, asi
como as politicas educativas
promovidas dende os diversas
administraciéns —central, auto-
némica e municipal- arroupan
este modelo escolar.

A partir dos anos oitenta e ata
comezos do presente século —
ainda que os tempos e logros
varian 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
publico do ensino e do dereito
a unha educacion equitativa,
inclusiva e de calidade. Proba
diso son o impulso das politicas
de compensacion das desigual-
dades educativas —ou de discri-
minacion positiva—, de amplia-
cién de bolsas de estudo e de
comedor escolar entre outras,
a lei de integracién do alumna-

do discapacitado, a aposta pola
educacion comprensiva para
evitar a segregacion e a division
prematura do alumnado da ESO
(educacion secundaria obriga-
toria) en dous itinerarios, a xes-
tion democratica dos centros, as
elevadas partidas orzamentarias
dedicadas & formacion perma-
nente do profesorado, a incor-
poracién de novos servizos edu-
cativos, o aumento dos salarios
e a mellora das condicions de
traballo dos docentes, a diminu-
cion das ratios nas aulas, etc.

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

O primeiro e mais relevante é a
introducion das politicas neoli-
berais que salientan o papel da
iniciativa privada en detrimento
da accién dos poderes publicos,
triunfando as teses de Hayek
fronte as de Keynes do mais
mercado e menos Estado. Vela-
qui algunhas mostras da politica
neoliberal e conservadora do
Partido Popular que terd a Co-
munidade de Madrid como ban-
co de probas e que coa LOM-
CE quixeron darlle o pulo legal
xeneralizado: a ampliacién das
subvenciéns ao ensino privado,
o cheque familiar, a privatizacién
das escolas infantis municipais e
de diversos servizos educativos,
os itinerarios segregadores pre-
maturos, o uso de solo publico
para a construciéon de centros
privados, o aumento das univer-
sidades privadas, os mecanis-
mos de xestion empresarial nas
institucions educativas, a obse-
sién pola educacién financeira
mentres se discriminan as artes
e outras ensinanzas humanisti-
cas, 0 mito da excelencia e dos
emprendedores, etc.

O segundo factor é o da xestion
da crise e a politica de recortes.
Non imos entrar en mais detalle
porque as suas medidas e con-
secuencias —que afectan sobre
todo & poboacién escolar mais
vulnerable e que supofien un
incremento das desigualdades

e da exclusién social- son ben
cofiecidas. Pero si compre di-
cir que tefilen moito que ver co
punto anterior, pois coa crise
atopouse a coartada perfecta
para xustificar o menor prota-
gonismo do Estado & hora de
garantir os servizos e dereitos
béasicos da cidadania.

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 contrible
por unha banda o declive dunha
socialdemocracia adormecida e
esvaecida —en Espafia coma no
conxunto da Unién Europea— e
a presenza dunhas mareas do-
centes moi combativas pero
demasiado intermitentes e orfas
dun proxecto sélido de transfor-
macion da escola. O futuro dira
ata que punto outros discursos
e outras practicas sociais emer-
xentes logran modificar a actual
correlaciéon de forzas e recupe-
rar o pulso democratico da es-
cola publica.

O porvir do ensino publico non
se libra unicamente no campo
da macropolitica, no que faga
ou deixe facer o Estado e no
que regulen as leis educativas,
sendn que opera tamén no te-
rreo da micropolitica: en como
se pensan e organizan os cen-
tros, no que fai de forma cotid o
profesorado dentro da aula e na
implicacion dos diversos actores
sociais que intervefien nas insti-
tucions educativas e no territo-
rio. E evidente que as reformas
e politicas progresistas lanzan
mensaxes sobre os fins e valo-
res que se priorizan e que xeran
mellores condiciéns para obter
os logros antes sinalados, pero
son realmente as intervencions
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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O TEMA / Afirmando a escola publica

ron no medio do camifio debido
as reservas e a oposicion dun
amplo sector do profesorado —-a
non aplicacién do ensino com-
prensivo na ESO é un dos mais
ilustrativos—. E tamén sucedeu a
inversa: a docencia comprome-
tida coa innovacion pedagoxi-
ca deixou obsoletas algunhas
leis educativas: ocorreu coa Lei
xeral de 1970 e seguramente
sucederd en boa medida coa
aplicacion da LOMCE, unha das
leis mais regresivas. Si, con de-
masiada frecuencia a andadura
das reformas non se correspon-
de coa vida cotia nas aulas.

Ao Estado hai que esixirlle s6 o
que lle corresponde como Esta-
do Social de Dereito pero este
non pode regular polo miado,
nin moito menos garantir, que
os centros dispofian dun proxec-
to educativo solido 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-

0oooipomong

8w | XUNTOS
\3 c
p,“a‘f ro@? - -
i i
Axudar aos demais I

Trabajja, en equipo

niza a atencion & diversidade en
clave equitativa; as estratexias
metodoldxicas que se utilizan
para o logro dunha aprendizaxe
mais comprensiva e significati-
va; 0s outros mecanismos de co-
municacion e participacion de-
mocratica que convén fixar mais
al6 dos algo obsoletos consellos
escolares; 0s compromisos que
compre 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
salde democratica, equidade e
calidade da escola publica.

Este Ultimo punto suscitanos
unha cuestion de enorme cala-
do: de quen é a escola publica
e, xa que logo, quen toma as
rendas do seu futuro? O Esta-
do ou a comunidade? E maéis
pertinente falar de escola publi-
ca estatal ou de escola publica
comunitaria? Sen abordar este
debate -imposible por razéns

e € aprender?

PRIMEIRC DE PRIMARIA

AR

de espazo- si poderiamos con-
cluir que o seu presente e futuro
depende da accidon combinada
do Estado e da comunidade.
En conclusién, as politicas so-
ciais de progreso adultéranse
ou ésvaense cando os actores
sociais —sobre todo o profeso-
rado- antepofien os intereses
particulares e corporativos aos
da infancia e adolescencia. Vaia,
que o do ben comuln depende
tanto de principios e ideas coma
de actitudes e compromisos.m
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Laicismo e
Neoliberalismo.

Ou de como o
omnipotente
mercado tameén cre

en deus

A CRISE

A crise econémica esta a ser
utilizada polos defensores do
sometemento da politica ao im-
perio das leis do mercado para
impofier recortes nos orzamen-
tos destinados a educacion e,
paralelamente, un determinado
modelo pedagodxico que amea-
za con botar por terra moitas
das conquistas que, en materia
de mellora da escolarizaciéon e
de xeneralizacion dos saberes,
se obtiveran nos ultimos cin-
cuenta anos. Estes cambios son
defendidos baixo a bandeira do
eficientismo e da mellora da ca-
lidade, nunha evidente transla-
cion de conceptos empresariais

ao ambito educativo. Mais, en
contradicion con este discurso,
en Espafia (e non s6) esa esi-
xencia de “eficiencia” e “ex-
celencia” faise coincidir cunha
alianza cos intereses de sectores
relixiosos que non sé en nada
contriblien a calquera tipo de
eficiencia ou excelencia, senén
que ademais pofien en grave
perigo o caracter aconfesional
ou laico propio dos Estados de-
mocraticos.

A alianza entre o neoliberalismo
ultracapitalista, que defende a
adaptacion instrumental do sis-
tema educativo as esixencias do
mercado, e sectores relixiosos
integristas, pode verse como a
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Ultima manifestacion dunha difi-
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 teoloxia
puritana e o capitalismo (Max
Weber) non estivo exenta de
tensions, contemporaneamente
estas tensions adquiren unha
nova e irresoluble dimension,
cando menos por dulas razons:
a primeira, pola incompatibi-
lidade cos valores puramente
racionais que impon o modelo
cientifico-técnico ao que cada
vez aparece mais estreitamente
asociado o desenvolvemento
capitalista; a segunda, pola ex-
trema mobilidade dos grupos
humanos derivada da globaliza-
cion, o que desbarata calquera
intento de conformar cidada-
nias homoxeneamente relixio-
sas, como ainda era posible nos
Estados protocapitalistas. As
gravisimas consecuencias para
a concepcion da democracia
que se derivan da pretension
de forzar esa homoxeneidade
obsérvanse ben nas teses do
politélogo Samuel Huntington
na sta moi citada obra O cho-
que de civilizacidns: que as re-
lixions constitien a cerna dos
grupos civilizatorios, que estes
son esencialmente incompati-
bles entre si e por iso acabaran
“chocando” (isto &, entrando en
guerra) e que s6 nas civilizacions
que tefien o cristianismo como
base se pode aspirar a instaurar
réximes democraticos.

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

a cidadania non é educada nos
principios de tolerancia, acep-
tacion e respecto polo “outro”.
Por iso de ningun xeito se pode
soster a idea, ao xeito de Hun-
tington, dunha conexién “esen-
cial” entre Estado democratico
e unha determinada concepcién
relixiosa. Moi ao contrario, afir-
mar a tal cousa implica desvir-
tuar por completo o ideal de-
mocrético. Por esta razén, Henri
Pefia-Ruiz podera dicir: “A laici-
dade é ese principio que estipu-
la que a Cidade non pode ser
unha senén sendo de todos...
Require que o poder publico
sexa realmente conforme ao
seu concepto, € dicir, comun a
todos. Republica e laicidade re-
clamanse reciprocamente...”.

Hai quen pretende establecer
unha distincién entre o laicismo
da Republica francesa (e certa-
mente non é errado dicir que
€ en Francia onde o programa
laico se aplica co maximo ri-
gor e coherencia) e a “acon-
fesionalidade” que se recolle
na Constitucion da monarquia
democratica espafiola. Abonda
con consultar calquera diciona-
rio para comprobar que non hai
distincién entre os significados
de “laicismo” e ‘“aconfesiona-
lidade”. Outra cousa é advertir
certas inconsistencias na redac-
cion do documento constitucio-
nal que sen dubida pofien de re-
levo o dificil labor de consenso
entre os redactores. Asi, a men-
cion explicita a confesion catoli-
ca no artigo 16.e, tras estable-
cer que “Ningunha confesion
teré caracter 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), sendn para
obrigar & administracién do Es-
tado a incluir a relixion confe-
sional nos centros publicos, ou
para negar a lexitimidade de
materias como Educacion para
a Cidadania.
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Estas incoherencias do texto
constitucional s6 poden enten-
derse como produto do temor,
por parte das forzas progresis-
tas, a repeticion do fracaso da 22
Republica, atribuido en parte a
un laicismo agresivo que en oca-
siéns acadou formas de violen-
to anticlericalismo. Temor ben
aproveitado pola igrexa e os
seus aliados. Asi, nos sucesivos
procesos de reforma educativa
a cuestion relixiosa foi sempre
un motivo de confronto. No ca-
dro que amosamos de seguido
pode comprobarse a constan-
te modificacion do estatuto do
ensino confesional no sistema
educativo espafiol (ver Taboa 1)

Ningun goberno do periodo
democratico ten cuestionado
os artigos do Concordato que
establecen que os contidos cu-
rriculares da materia de Relixion
Catodlica sexan directamente
deseflados pola autoridade
eclesiastica, que é tamén a que
se encarga da seleccion do pro-
fesorado (pagado polo Estado).
A Unica maodificacion consistiu
en que este privilexio da igrexa
catdlica se ten feito extensivo as
outras confesions relixiosas, en
I6xica e inevitable aplicacion do
principio constitucional de liber-
dade relixiosa. Torpe maneira
de entender a imprescindible
incorporacion & cidadania dos
valores de tolerancia e respecto
cara as outras crenzas: recluindo
en guetos particularistas cada
grupo relixioso!

Paralelamente, a xerarquia ca-
tolica vén esixindo medidas
de reforzamento do estatuto
académico da materia de Re-
lixiobn, acompafiada dunha ma-
teria alternativa. A experiencia
indica que se o alumnado dis-
pén da posibilidade de optar
entre a materia de Relixiébn ou
nada (como aconteceu duran-
te un breve periodo de tempo
do primeiro goberno socialista)
tende a desertar masivamente.
Mesmo coa imposicion dunha
alternativa, obsérvase unha di-
minucién ano tras ano das por-



centaxes de alumnado que opta
pola materia de Relixion. Co
que se fai evidente a circularida-
de do argumento: esixese unha
materia de Relixion Catodlica de
oferta obrigatoria en todos os
centros publicos porque a maio-
ria da poboacién espafiola é
catdlica e asi o demanda; pero
simultaneamente  reclamanse
medidas complementarias diri-
xidas a evitar a desercion dese
alumnado... que seria 0 mesmo
que esta a esixir a materia.

Mais se, como estamos a cons-
tatar, todos os gobernos demo-
craticos de calquera cor ideolo6-
xica tenden a ceder & chantaxe
da igrexa, € 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 propoén apli-
car a partir do curso vindeiro. A
influencia que a igrexa ten exer-
cido sobre a nova Lei non s6 se
advirte na mellora do status aca-
démico da materia de Relixién
no curriculo escolar senén ta-

meén en medidas que favorecen
0 ensino privado (onde, como
é sabido, os centros relixiosos
son maioritarios). Medidas que
acadan aspectos tan escandalo-
sos como o engadido ao artigo
84, concesidn a un sector moi
minoritario —e exclusivo, no sen-
tido mais elitista da palabra- de
centros privados vinculados a
unha determinada orde relixio-
sa, ata o de agora excluidos dos
concertos por seleccionar ao
alumnado en funcién do sexo.
No devandito artigo establé-
cese que nos centros concer-
tados “En ningun caso habera
discriminacién por razén de
nacemento, raza, sexo, relixion,
opinién ou calquera outra condi-
cién ou circunstancia persoal ou
social”. Polo engadido autoriza-
se a subscribir os concertos aos
“centros de educacién diferen-
ciada por sexos”, coa Unica con-
dicién de que “a ensinanza que
impartan se desenvolva confor-
me ao disposto no artigo 2 da
Convencion relativa & loita con-
tra as discriminacions”, aproba-
da pola UNESCO. Abonda con
substituir “sexos” por “razas”,

por exemplo, para decatarse
do absurdo deste chapuceiro
engadido. Discriminen vostedes
por sexo, raza ou 0 que queiran
mais, iso si, non deixen de en-
sinar ao seu selecto alumnado
que esta moi mal discriminar...

Que dicir, para concluir, do feito
de converter a Relixién confe-
sional nunha materia optativa e
avaliable en bacharelato, situa-
da ao mesmo nivel que Tecno-
loxias da Informacién e a Comu-
nicacion, Historia da Filosofia
ou Ciencias da Terra e o Medio
Ambiente? Dificilmente ninguén
podera defender que con estes
cambios se persegue a mellora
de ningln tipo de competen-
cia que poida incrementar a
calidade do ensino impartido
e da formacion recibida. Resul-
ta, ben ao contrario, manifesto
que s6 poden estar xustificados
por motivos abertamente ideo-
I6xicos. Mais o grave é que se
trata dunha ideoloxia dificilmen-
te compatible cos principios
democraticos mais bésicos, e
directamente incompatible coa
educacion dunha cidadania que

Taboa 1
Ano Goberno Medida lexislativa
1976 Goberno posfranquista pre- | Sinatura en Roma dos Acordos co Vaticano que renovaban e refor-
sidido por Adolfo Suarez maban o Concordato de 1953.
Sinatura de 4 novos Acordos co Vaticano (Concordato) que comple-
1978 ucD !
tan o asinado dous anos antes.
Introducién da materia de Etica como alternativa & Relixion. As notas
1979 ucb : :
contaban igual ca as das outras materias.
LOXSE. Eliminacién da alternativa & Relixién. Etica, materia obriga-
1990 PSOE toria. A nota de Relixién non conta. Introducién posterior de alterna-
tivas non avaliables con contidos que incluian historia das relixiéns.
2002 PP LOCE. A alternativa & materia de Relixion inclie contidos relaciona-
dos coa H? das Relixions. Avaliables. A Lei non se chega a aplicar.
2004 PSOE Paralizacion da aplicacion da LOCE. Restaurase a situaciéon prece-
dente.
LOE. Relixién con alternativa sen contidos definidos (“Atencién edu-
2006 PSOE cativa”). Non avaliables. Introducién de Educacion para a Cidadania
(2° ESO) e Etica e Dereitos Humanos (42 ESO).
LOMCE. Relixién con alternativa de “Valores Sociais e Culturais”
(Primaria) e “Valores Eticos” (Secundaria). Avaliables. Relixién con
2013 PP caracter optativo en 2° de bacharelato tamén avaliable. Eliminacion
das materias de Educacion para a Cidadania (2° ESO) e Etica (4°
ESO)
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habera de vivir en sociedades
multiculturais nas que conviven
diversidade de credos relixiosos
e mesmo cidadans que tefien
abandonado calquera crenza
relixiosa.

A superacibn da permanen-
te conflitividade no ambito da
politica educativa en Espafa
ten alimentado a peticion dun
Pacto de Estado que acertase
a situar a educacion foéra das
disputas partidistas. A confluen-
cia coa crise econémica e a sla
instrumentalizacién 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
contradicién 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 paises (nomeada-
mente nos Estados Unidos, mar-
co referencial dos experimentos
neoconservadores), en Espafa
obvian as slas diferencias para
chegar a acordos que fan ainda
mais dificil calquera pacto que
procurase como obxecto, xa
non a ampliacién das conquistas
en materia de xeneralizacion do
ensino publico e comprensivi-
dade igualitaria, senén a con-
servacion dos conquistados. O
punto de converxencia entre
neoliberais e tradicionalistas
atépase obviamente na defensa
da privatizacion. Se os primeiros
abrazan este obxectivo como
peza clave na sUa estratexia de
conversién dos procesos educa-
tivos en simples relacions mer-
cantis, cos educandos trocados
en consumidores de produ-
tos (os centros de ensino) que
compiten entre si; os segundos
ven nel a mais segura garantia
de continuar exercendo sobre
sectores amplos da poboacion

a sua funcién de control sobre
as conciencias e de difusores de
valores.

Se cadra a viabilidade do Pac-
to de Estado poderia 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 timida espe-
ranza de que a igrexa catdlica
por fin pode estar a cambiar
nunha direccibn mais comba-
tiva con respecto aos poderes
econémicos que estan detras
da axenda neoliberal. Mais en
todo caso esa esperanza veriase
defraudada se pretendese exer-
cer ese combate atribuindose
unha vez mais o papel de xuiz
supremo dos valores que debe
adoptar a sociedade civil. O que
debe aceptar a igrexa catolica,
e con ela todas as demais re-
lixiobns, € que nunha sociedade
democratica a cidadania non
pode admitir tutelas heteréno-
mas. A igrexa catdlica (como
calquera outra institucion reli-
xiosa) esta obrigada a renunciar
a exercer o papel de autoridade
moral Ultima. Ao contrario, é a
afirmacion ilustrada dunha éti-
ca autobnoma a que fai posible
a construcion dunha cidadania
tolerante, capaz de construir ne-
xos de solidariedade comparti-
da & marxe das crenzas. O laicis-
mo € un elemento constitutivo
esencial deses nexos. E o ideal
democratico que permite cons-
truir unhas condiciéns sociais,
xuridicas e politicas capaces de
garantir o exercicio da liberda-
de de pensar de todo cidadan.
Estar a favor do laicismo non
implica, logo, estar a favor desta
conviccidn relixiosa ou destou-
tra, nin tampouco en contra (0
laicismo non é ateismo); impli-
ca comprometerse en asegurar
que todas as relixiéns sen ex-
cepcidon poidan ser practicadas
sen que ningunha se atribla
ningun tipo de privilexio sobre
as outras.
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E o xogo dialéctico entre a esfe-
ra privada, libre sen restricions,
e a esfera publica, 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 oido a estas
reclamacions demagoxicas ago-
ra disfrazadas de *“esixencias
democraticas” (reclamacions
do tipo: se 0s europeos somos
maioritariamente cristians, non
debemos incluir na Constitucion
europea un recofiecemento ex-
plicito da “herdanza cristia”?;
se 0s espafiois somos maiorita-
riamente catdlicos, non é xusto
que aigrexa catolica reciba unha
atencion preferente por parte
dos poderes publicos?), deberia
abondar con botar unha ollada &
historia. Lembrar, por exemplo,
os séculos de guerras de relixiéon
que foron traxicamente necesa-
rios para alimentar a xénese do
laicismo.
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A escola: non
sO un “servizo

X

N publico” senén

- tameén unha

“Institucion”
esencial en toda
democracia

s nosas sociedades occiden-

tais pretenden despregar
actualmente sobre a sla insti-
tucion escolar unha vaga liberal
sen precedentes: véxase como
chegou case a ser de sentido
comuUn que as nosas escolas de-
ben ser sometidas & concorren-
cia e a “xestién por resultados”.
Fronte a esta evolucién, moitos
ensinantes resisten, oportuna-
mente, e defenden a idea de
que a escola debe ser un “servi-
zo publico”. Porén, a expresion
“servizo publico” é ambigua:
porque, para moitos dos nosos
concidadans, un “servizo” é “o
que presta servizos”. E un or-
ganismo, un centro, unha em-
presa que ‘serve’ aos usuarios e
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fornece prestacions coas que se
pode estar méis ou menos satis-
feito. Deste xeito, 0 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, podese
cambiar de comercio.

A especificidade esencial dun
“servizo publico” é o de ser sos-
tido polo Estado: é este quen
garante a calidade dos servi-
z0s prestados ao conxunto dos
usuarios. Nun “servizo publico”
nés non temos a posibilidade
de cambiar de provedor caso

de non estar satisfeitos, xa que,



para empezar, non hai ningin
organismo concorrente coas es-
colas, e que, ademais, en tanto
que cidadans, nés participamos
no control do bo funcionamen-
to deste servizo e podemos, en
tanto que tales, influir sobre
o seu funcionamento e a sUa
evolucion. E isto o que marca
a diferenza entre unha empre-
sa privada e un servizo publico:
a calidade dos servizos dunha
empresa privada vén garantida
mediante a concorrencia que
mantén con outras empresas e a
posibilidade que os clientes te-
fien de mudar de provedor. No
sector privado, 0s servizos son
inevitablemente diferentes dun
provedor a outro e esta diferen-
za non é considerada unha ano-
malia; &, pola contra, o motor
necesario do bo funcionamento
do mercado e satisfaccion de
todos. A ninguén lle interesaria
que todas as empresas presta-
sen exactamente 0s mesmos
servizos. Secomasi, se se insti-
tuiron os “servizos publicos” &
beira do sector concorrencial é
porque se considerou que exis-
ten espazos nos que os cida-
dans deberian ter todos acceso
aos mesmos dereitos e, particu-
larmente, & educacion.

A este respecto, a Escola presta
servizos e debe prestalos abso-
lutamente de modo equitativo
para todo o mundo. Por isto,
dalle a todos os pais 0 servizo
de acollemento dos seus fillos
un certo numero de horas cada
dia a fin de que eles poidan,
durante ese tempo, atender
as suas actividades de adultos.
Desempefia igualmente un rol -
con servizos ben apreciables- en
materia de ordenacion de terri-
torio e por mor de ser un “servi-
z0 publico” debe estar presen-
te no conxunto do pais, ainda
mesmo ali onde se poderia con-
siderar ‘pouco rendible’. Presta
servizos aos ensinantes que em-
prega, pois garantelles un traba-
llo e un salario; e a este respec-
to, en tanto que servizo publico,
débelles un tratamento equitati-
VO, que controlan lexitimamente

os sindicatos. Pero xa nos de-
catamos de que a eficacia da
garderia escolar, a necesidade
dunha boa distribucién territo-
rial e o feito de atender ade-
cuadamente a corporacion dos
ensinantes non nos permite en
por si comprender o que lle da
o verdadeiro sentido a Escola.
Podemos debater sobre as ho-
ras de apertura das escolas e
as datas das vacacions, € dicir,
sobre as facilidades que ofre-
ce o0 sistema escolar en mate-
ria de garderia... PGdese loitar
polo mantemento dunha esco-
la rural para evitar a depresion
rural ... Podemos militar a prol
dun mellor recofiecemento so-
cial e pola mellora salarial dos
ensinantes, en nome da digni-
dade da sua funcién...Todo iso
poderia ser ben acadado... sen
que, porén, o sentido da Esco-
la exista verdadeiramente.

Daquela poderia dicirse que a
verdadeira misién da escola é
facil de definir: tratase de facer
posible que todos os nenos
aprendan a ler, escribir e con-
tar e a facerse donos dos pro-
gramas escolares necesarios
para 0 seu desenvolvemento
persoal, a sUa integracién so-
cial e o seu éxito profesional.
Non sera mais complicado?
Aceptariamos unha escola na
que 0s nenos estivesen baixo
a disciplina dun guru 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 absorcion de drogas que
os fixesen, todos a vez, dociles
e intelectualmente ‘eficaces’?
Non somos capaces de acep-
tar a vision desta escola saida
dos peores universos de cien-
cia ficciéon. Sabemos que inclu-
SO nos teriamos que opofier 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

mais que sexa “publico”, des-
tinado a distribuir, poida que o
mais equitativamente posible,
0s coflecementos. A escola non
€ —non pode ser- unha maquina
de ensinar e de aprender. Non
se pode reducir a unha I6xica de
“servizo publico”. E expofiente
de algo distinto da simple efi-
cacia das funcions sociais. Re-
mitenos a valores ou, con mais
precision, a principios.

Noutras palabras, a calidade
dunha escola non pode medir-
se sO a través da satisfaccion do
alumnado, das familias e dos
ensinantes. Sen dubida, é prefe-
rible que uns e os outros estean
satisfeitos...Pero esta posible
satisfaccion non é dabondo en
ningln caso nin debe ser obtida
baixo calquera condicién. Non
se pode valorar a calidade da
Escola segundo a satisfaccion
dos seus usuarios e do seu per-
soal do mesmo xeito que non se
pode valorar a calidade da xus-
tiza segundo a satisfaccion 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 4 vez xuiz e parte,
que se presume a inocencia de
todo individuo ata que non se
proba a stia 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 impofien en todas
as colectividades humanas, ou
ben se son construciéns histori-
cas continxentes... Mais isto non
cambia o estatuto destes princi-
pios desde o punto de vista da
institucion xudicial: pola contra,
danlle base. No sentido propio
do termo, institdena.

Asi tamén a Escola debe ser
instituida. Existe o dereito, cer-
tamente, -mesmo o deber- de
querer mellorar o funcionamen-
to do “servizo publico da edu-
cacion” en todos os dominios,
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desde a calidade das constru-
cibns ata a organizacion dos
tempos escolares, desde a utili-
zacion das tecnoloxias ata a xes-
tién dos seus recursos humanos.
Débese traballar para que as
condicions de escolarizacion se-
Xan o mais 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 “institucion Escola”.
Para facela progresar, cOmpre
saber como “facer Escola”. E o
profesor que “fai escola” debe,
simultaneamente, “instituir a Es-
cola”.

z

Desde que a Escola non é s6
un servizo, sendn tamén unha
institucion, preséntase a cues-
tion de saber quen define os
principios. Non hai dubida de
que os “usuarios”, en tanto que
tales, poden contribuir & mello-
ra da maneira en que a escola
lles presta os seus servizos: as
familias poden pedir a modifi-
cacion de horarios ou das datas
de vacacions para facelas mais
compatibles coas stas activida-
des profesionais, as empresas
poden solicitarlle & institucion
escolar que este ou estoutro
saber-facer poida ser mais siste-
maticamente desenvolvido nas
aulas tendo presente as esixen-
cias de emprego, 0s ensinantes
poden desexar que se melloren
as suas condiciéns de traballo...
Todo iso é perfectamente lexiti-
mo. Pero todo iso non constitlie
unha verdadeira “politica es-
colar”. Todo iso sinalado pode
contribuir a que evolucionen
favorablemente as modalidades
de escola, pero non permite de-
finir as finalidades.

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

cofiecemos hoxe, con nenos ou
adolescentes de idades e niveis
de cofiecementos semellantes,
non é mais ca unha modalidade
de organizacion das institucions
escolares que para nada é con-
substancial coa sUa existencia,
algo que pode ser discutido ou
mesmo posto en causa como tal.
Na historia foron moi diferentes
as modalidades de organizaciéon
e agrupamento escolar: con mo-
zos e adultos de niveis distintos
que aproveitaban, cada un de-
les a slla maneira, as lecciéons do
mestre e da experiencia doutros
alumnos. S6 moi a modo se foi
introducindo a agrupacion so-
bre a base da homoxeneidade
do seu nivel, impofiendo dese-
guido o criterio da idade para
chegar ao sistema que hoxe co-
fiecemos. Un sistema extrema-
damente rixido, ainda moi de-
bedor do taylorismo industrial,
onde o entrecruzamento do
criterio de nivel e do criterio da
idade s6 deixa escasa marxe de
manobra. Noutras palabras, a
“clase”, tal como a coflecemos,
non é de ningun xeito un “prin-
cipio” fundador da Escola e non
sO iso senén que podemos ver
como chegou a ser hoxe, se-
gundo o noso punto de vista, un
obstaculo para a renovacion das
finalidades fundadoras da insti-
tucion.

Sendo asi, onde é preciso ir
buscar estas finalidades? Nun
réxime teocratico esta cuestion
non se formula. As finalidades
estan no Ceo. E Deus ou o Par-
tido quen as impo6n. A Verdade
para os homes preexiste aos
homes e as mulleres, que de-
ben someterse a ela. Todas as
grandes utopias literarias descri-
ben sociedades nas que a edu-
cacion 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, 1évase a cabo o
mesmo proceso: 0S Mozos son
educados no nome dun “ben
superior” sobre o que nin 0s
seus pais nin eles mesmos tefien
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nin teran nunca a menor capa-
cidade de decision. Desde este
punto de vista, as sociedades
totalitarias non son mais que
utopias, que tratan de facerse
realidade para a nosa desgraza:
na Unién Soviética dos pasados
anos 60 ou no Iran do aiatola
Khomeyni, quen discutira as fi-
nalidades da educacién era un
disidente ou un herético; era in-
mediatamente detido e separa-
do dos seus nenos ou dos seus
alumnos sen ningunha conside-
racion. Porén, hoxe precisamen-
te, a caracteristica fundamental,
a conquista inestimable das no-
sas sociedades democréticas, €
que o Ceo -se non se conside-
rar baleiro por todos 0s nosos
contemporaneos- enmudeceu
sobre o noso destino colecti-
vo, ou que, cando menos, 0S
que pretenden descifrar as stas
consignas non tefien o poder
politico para podelas aplicar.
Tampouco estamos ameazados
pola fascinacién do “home pro-
videncial”, aquel que se ofrece
como encarnacion dun poder-
en-si, en nome dunha lexitimi-
dade incuestionable....E certo
que, ante os tenteos e erros do
noso funcionamento institucio-
nal € grande a tentacion para
se instalar no Ceo para deixarlle
a este gobernar a Terra. Unha
tentacion tanto mais 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.

Entén, teriamos que asumir nas
democracias pluralistas “a inso-
portable levedade do ser”, ao
punto de remitirnos, para deter-
minar os fundamentos da nosa
Escola, & opiniébn maioritaria
da cidadania? O risco de facer
deste xeito seria grande: dunha
parte, en razén da aleatorieda-
de politica inevitable e dos so-
bresaltos que farian sufrir a unha
institucion que se desenvolve
no tempo longo e con necesi-
dade, por isto, de estabilidade
en canto as suas finalidades. Da



outra, porque, se nunha demo-
cracia, 0s intereses individuais
son perfectamente lexitimos, o
ben comin non pode reducirse
a suma ou ao conflito entre tales
intereses. Por exemplo, todas
as enquisas e sondaxes o con-
firman: os franceses son maio-
ritariamente favorables a libre
eleccion de escola por parte das
familias, independentemente
dos sectores escolares. Com-
pre, por iso, pregarse a esta de-
manda? Nada é menos seguro.
Porque se pode ver ben &s cla-
ras o que implicaria: as familias
precipitarianse sobre os centros
mais cotizados; estes ultimos,
ante unha afluencia tan masiva,
deberian organizar exames de
entrada; a xerarquizacion resul-
taria inevitable e favoreceria o
desenvolvemento de academias
privadas que prepararian, du-
rante as vacacions, a alumnos
para as probas que lles permiti-
sen acceder as “boas escolas”...
A igualdade ante a escola e o
acceso aos saberes veriase fe-
rida; o sistema explotaria com-
pletamente baixo a presion das
estratexias familiares; a selec-
cion seria anticipada cada vez
mais, ata a organizacion dun
exame de entrada ao Curso
preparatorio, que prescindiria,
por exemplo, dos alumnos mal
lateralizados; a unidade da na-
cion veriase comprometida e a
transmision dos saberes basicos
tornariase selectiva, fabricando
inevitablemente cidadans de di-
versas calidades...

Por iso, por mais paradoxal que
poida parecer, nunha democra-
cia os principios fundadores da
Escola non dependen da elec-
cion dos cidadans senén, sobre
todo, das condiciéns 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 construcion e renovacion
da democracia. Para falar como
Kant existe, sen dubida, un “im-
perativo categoérico” da Escola

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

As consecuencias dun tal impe-
rativo poden ser establecidas
en relacién con diversos rexis-
tros: un rexistro antropoloxico,
un rexistro politico, un rexistro
didactico e un rexistro pedago6-
xico.

No plano antropoldxico, a es-
cola debe permitir a descuberta
de tres prohibiciéns fundadoras
que, por riba mesmo de toda
organizacion democrética, lle
permiten a unha sociedade non
perderse no caos: a prohibicion
do incesto, en primeiro lugar,

que proscribe o repregamento
sobre a familia xenética ou elec-
tiva, limitando os intercambios
laterais, impedindolle en clase a
un individuo apropiarse do mes-
tre e forzando ao mestre a non
ensinarlles mais que aos seus
favoritos. O contrario do incesto
é unha “escola aberta”, onde as
relaciéns entre as persoas non
estan fixadas de anteman, onde
as identificacions inevitables cos
modelos adultos poden ser es-
tablecidas e superadas, onde a
autoridade non chega a ser nun-
ca unha chantaxe afectiva, onde
0s grupos poden organizarse
arredor de tarefas e de obxecti-
vos comuns, independentemen-
te das slias pertenzas comunita-
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rias. A prohibicién da violencia,
deseguido, condiciona a posi-
bilidade de poder comprome-
terse na palabra: todo pode ser
discutido, agés, 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 interargumentacion recipro-
ca e non mediante a forza fisica,
a intimidacion ou a chantaxe. A
prohibicién da violencia € unha
“escola da non precipitacién”,
onde se aprende a non precipi-
tarse sobre o outro cando esta
en desacordo con ndés, 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 tefa
un lugar, e desde este lugar
poida entrar en relaciéon de xei-
to construtivo co outro. A pro-
hibicién de prexudicar, como
a Unica que permite garantir a
perennidade de toda institucion
humana; € a prohibicién de po-
fler en perigo o que foi cons-
truido colectivamente ou aquilo
do que a colectividade fai uso,
a prohibicion de destruir aquilo
sen 0 que o0 grupo non poderia
subsistir, desenvolver os seus
labores, acadar os seus obxecti-
vos. A prohibicion de prexudicar
€ 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 0s que ningun
traballo colectivo é posible.

No plano politico, o imperativo
categorico da institucion escolar
€ o de garantir a existencia da
polis, de construir o “contedor”
dentro do que se poderan reco-
flecer os individuos e 0s grupos
como socios dunha aventura co-
mun. 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,
sendn unha dispersion inevi-
table e, deseguida, confronta-
ciéns permanentes. E asi polo
que a Escola, nunha democra-
cia, debe ser unha “escola que
une”, unha escola que funda un
colectivo no seo do cal poderan
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 continuacion,
serenamente, aquilo que dife-
rencia e separa.

No plano didéactico, a escola,
nunha democracia, debe permi-
tir a cada cidadan 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 0 que ningunha comunica-
cion é posible, co que cada un
pode tratar de acceder & inteli-
xibilidade do mundo. E isto pro-
segue a través do acceso aos
cofiecementos 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
eleccidns razoadas. Isto ten que
ver necesariamente coa forma-
cion dun pensamento critico
capaz de discernir o “saber” do
“crer”, os feitos obxectivos dos
Xuizos que sobre eles se poden
facer, os problemas concretos
que emerxen das proposicions
para resolvelos, que deben ser
0 obxecto de debates demo-
craticos. E por todo isto polo
que, nunha democracia, a es-
cola debe ser unha “escola que
resiste” contra toda a forza das
opiniodns. Unha escola que esta-
biliza xustamente “obxectos de
saber” sobre os que poderan
expresarse lexitimamente as
diversas opiniéns. Sen saberes
non hai expresion posible; sen
obxectos de saber, non hai de-
bate posible.
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No plano pedagoxico, final-
mente, a Escola da democracia
€ aquela que consigue, a0 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 slia propia historia,
habitos e cédigos. A casa sen a
cal ninguén pode sobrevivir. A
casa na que debera integrarse...
a reserva da que un dia partird.
E a emancipacion, incluida a de
todos os que intervefien na edu-
cacion, é a condicion do exer-
cicio da democracia. Sen esta
emancipacion non hai liberdade
posible, nin historia: seria unha
asignacion de posicion, a obriga
de reproducir o pasado, a prohi-
bicion de entrar no porvir. Non
€ isto o que queremos.



XADREZ NAS ESCOLAS

PROGRAMAS EDUCATIVOS MUNICIPAIS DO CONCELLO DE FERROL

CURSO 2012-2013

Promévese, desde o Concello o seu paso a ACTIVIDADE COMPLE-
MENTARIA, en horario lectivo, na que participan os 21 centros edu-
cativos que imparten Educacion Infantil e Educacién Primaria,
dirixida ao alumnado de 6° de Educacién Infantil, 1° e 2° de Educa-
cién Primaria.

n CURSO 2002-2003

Comeza a sta andaina como ACTIVIDADE EXTRAESCOLAR, na que partici-
pan 8 centros de ensino.

PROGRAMAS EDUCATIVOS MUNICIPAIS 2015-2016

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

XADREZ NAS ESCOLAS

FERROL
Cidade Educadora

\2

www.ferrol.es/educacion

T

Para todolos Centros de Educacion Infantil e Primaria
do Concello de Ferrol (10 CEIP e 11 CPR)

Financiado pola Concelleria de Educacion
do Concello de Ferrol

oo

R{?‘Eu%f‘:; Imparte: Circulo Ferroldn de Xadrez
I ; I i §!’=‘!§ I
fesaseg




PUBLICACION DE NOVA E:

%VISTAGAL

ISSN: 1132-8932
Péax. 26-28

José Luis San Fabian Maroto

Universidad de Oviedo

jlsanfa@uniovi.es

Sobre a libre
eleccidon na

educacion

obrigatoria: a
eleccidon como

distincion

Constitucion do 78 estable-

ceu estas liberdades basi-
cas da educacion: liberdade de
catedra ou de ensino, de elec-
cion da formaciéon relixiosa e
moral e de creacién de centros
docentes, todas elas enmarca-
das no dereito & participacion
dos sectores afectados. Con
todo, no ambito educativo a
Constitucion debe ir evolucio-
nando sen modificar o seu ar-
ticulado, grazas aos pactos dos
diferentes gobernos, a sinatura
de tratados internacionais e as
sentenzas do Tribunal Consti-
tucional que crearon xurispru-
dencia. Debido a iso, a defini-
cion inicial daquelas liberdades
expandiu o seu significado e a
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sta aplicacion. Asi, da liberdade
de eleccion da formacion moral
e relixiosa pasouse a liberdade
de eleccién de centro, e da li-
berdade de creacion de centros
ao seu case automatico finan-
ciamento por parte das admi-
nistraciéons. Non en van Espafia,
despois de Bélxica, € o pais eu-
ropeo con maior proporciéon de
ensino privado subvencionado,
coa peculiaridade engadida de
que este financiamento se es-
tende a etapas non obrigatorias
e recae maioritariamente en
institucions de iniciativa confe-
sional. Tera algo que ver este
feito diferencial cos problemas
seculares que arrastra 0 noso
sistema escolar? O historiador



M. Puelles Benitez sostén que
en Espafia non existe un, senén
dous ministerios de educacion:
o do Goberno e a Conferencia
Episcopal.

Inicialmente a oferta dos centros
privados financidbase se exis-
tian necesidades educativas, é
dicir, ali onde non chegaba ou
non era dabondo a oferta publi-
ca. Actualmente a libre eleccién
das familias é suficiente para
xustificar o seu financiamento,
sen referencia as necesidades
dos sectores mais vulnerables,
invertindose o principio subsi-
diario da privada respecto da
publica. O dilema “pluralismo
dentro da escola” fronte a “plu-
ralismo de escolas” decantouse
politicamente por esta segunda
opcion. Ainda que o noso sis-
tema educativo mantén certo
pluralismo dentro dos centros
-mais patente na rede publica
que na privada, homoxeneizada
polo poder adquisitivo das fami-
lias que elixen-, o pluralismo de
centros é hoxe un principio da
politica educativa que xustifica
a suposta variedade de opcions
para as familias, que, deste xei-
to, xa non elixen s6 formacioén
moral e relixiosa sendn tamén
centro.

O dereito a elixir centro baséa-
se no concepto de consumidor/
cliente, que no contexto anglo-
saxon se define como “elixir por
pés”: se non che gusta un cen-
tro podes ir a outro. Con todo,
a gran maioria das familias non
adoita modificar a sGia primeira
eleccién. O sistema educativo
€ visto como un supermercado
no que as familias elixen entre
varios “produtos”, algo que non
sO corrompe o sentido da edu-
cacion obrigatoria, senén que,
como ocorre no mercado, 0s
produtos ofertados non estan
ao alcance de todos por igual.
En realidade, a eleccién 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 mais medios
tefien mais opcions de eleccion.
A eleccién de centro abre a edu-
cacion 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 sUas ins-
titucions para permitir que as
familias leven os seus fillos e fi-
llas a escola mais préxima, a do
seu pobo ou barrio. Desprazar
diariamente as criaturas varios
quilémetros para acudir & esco-
la primaria, ademais de pouco
sostible ecoloxicamente, tamén
o0 é educativa e socialmente,
pois actla como mecanismo
de desigualdade: o lugar de
residencia, o poder adquisitivo
e o capital cultural das familias
mutila a sGa suposta libre elec-
cion e crea guetos escolares.
Particularmente no noso sistema
educativo, existen poucas dife-
renzas significativas nos resulta-
dos académicos entre centros
publicos e privados concerta-
dos, por exemplo, medidos en
resultados PISA, se se controla
a variable socioecondmica. Hai
varios factores que modulan as
posibles diferenzas. Os centros
privados poden ter unha ratio
maior e unha menor dotacion
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-
conémico, que engaden ao
seu capital cultural unha maior
achega econémica & educacion
escolar dos seus fillos, algo que
a LOMCE legaliza de feito. A
marxe da eleccion de centro, a
Constitucién introduce unha es-
tratexia mais sensata nas etapas

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

A posibilidade de eleccion curri-
cular na educacién obrigatoria,
por moito que se intente xusti-
ficar pedagoxicamente, adoita
derivar en estratexias segrega-
doras e nunha discriminacion
encuberta. O que se presenta
como decisidns estritamente
curriculares, por exemplo, elixir
unha modalidade de ensino bi-
lingle, pode utilizarse na practi-
ca para seleccionar os alumnos,
conducindo a itinerarios irrever-
sibles ou & renuncia a compe-
tencias ou a niveis basicos.

A eleccion das familias utilizase
como pretexto para facer da
escola un instrumento de distin-
cion social dende as stas primei-
ras etapas. Como constata A. Vi-
flao (2001:81), na practica “pese
as declaracions e principios teo-
ricos mantidos, a liberdade de
eleccion de centros non existe
nin se pretende que exista. O
que se busca, mais ben, é a libre
elecciéon ou seleccion de alum-
nos polos centros docentes, en
especial polos privados”. En
reforzo desta liberdade de elec-
cion dalguns centros, a LOMCE
incorpora a “demanda social”
para programar a rede de cen-
tros e propon potenciar o “ca-
racter propio” destes a través
da “especializacion curricular”
e das “accions de calidade”.
Aféndase dese xeito na creba
dun sistema escolar dividido
en funcion do nivel econémico
e cultural das familias. A propia
OCDE, no seu informe “Equida-
de e Calidade na Educacion”,
advirte dos perigos que implica
a liberdade de eleccion de cen-
tro, ao “contribuir & segrega-
cion de estudantes segundo as
slias capacidades e anteceden-
tes socioeconémicos”.

O capital privado, cultural e
econdmico, busca sumarse e
impofierse ao capital publico
non so féra, que xa o fai, senon
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tamén dentro da escola. As fa-
milias que dispofien dun capital
superior queren facelo valer na
escola apropiandose de parce-
las do curriculo no seu propio
beneficio. Algins gobernos ven
a educacion privada como un
investimento rendible para as
stias politicas orzamentarias, a
conta do interese xeral: a exten-
sibn da educacion concertada
implica, a priori, unha reducion
do gasto publico e mais un au-
mento do esforzo econdémico
que deben facer as familias,
promovendo a concentracion
do alumnado segundo a sUa
orixe socioeconémica e 0O au-
mento da desigualdade (Roge-
ro-Garcia e Andrés-Candeas,
2014). Nun contexto de fraude
fiscal consentida ou legalizada,
isto provoca unha “revolta fiscal
das clases acomodadas, que,
apoiandose no dereito a elixir
para os seus fillos o tipo de edu-
cacion que desexen, non estan
dispostas a seguir pagando os
centros privados que elixiron
e piden que o Estado lles dea
cartos a través de subvencions,
do bono ou cheque escolar ou
de exencions fiscais” (Vifiao,
2001:84).

Enténdese que un tramo da
educacion é obrigatorio por-
que se considera necesario para
toda a cidadania, independen-
temente da slGa orixe social,
adscricion relixiosa, etc. Enton,
que xustifica a posibilidade de
eleccién na educacion obriga-
toria? Diferentes ideoloxias e
formas de entender a educacion
ou mais ben a procura precoz de
privilexios? “Elixir para destacar
sobre outros” é algo que pode
parecer lexitimo pero que non o
€ tanto nunha etapa da educa-
cion obrigatoria. Loxicamente,
as familias queren o mellor para
os seus fillos, 0 que non é xus-
to é que o0 queiran a expensas
dos fillos e fillas dos demais. O
caso é que a educacion publica
non € s un mecanismo para a
promocién individual, é tamén
un instrumento para a conviven-
cia, a cohesion e a xustiza social,

necesario para vivir en colectivi-
dade. E. Diez Gutiérrez (2013)
sinala que “é responsabilidade
dos gobernos crear e desen-
volver unha rede de centros
publicos que ofrezan a mellor
educacion e coa maxima calida-
de para todos 0s nenos e nenas,
sen discriminacion en funcion da
capacidade ou dos recursos das
stias familias para seleccionar
determinados centros”. Por que
a educacion obrigatoria ten que
converterse nun instrumento de
distincién social?

Se a educacion obrigatoria non
ten s6 unha funcién de promo-
cion individual senén de adqui-
sicion dunhas aprendizaxes e
valores compartidos, debemos
chegar a un consenso sobre o
que é importante ensinar nesta
etapa. A educacion obrigatoria
€ un ben comun do que debe
beneficiarse toda a sociedade,
a marxe do mercado e das dife-
renzas socioeconomicas. E mais,
debe contribuir a compensar
estas diferenzas e devolverlle &
comunidade o seu investimen-
to en calidade e equidade. Ou
alcanzamos un acordo sobre 0s
fins da educacion e o que deben
aprender os pequenos cidadans
en idade escolar, ou pofieremos
en risco esa conquista social
e histérica que é a educacién
obrigatoria, gratuita e en condi-
cions de igualdade.

REVISTA GALEGAIODIDOOD000IO0ONO00ONODO000IOTT

- Diez GuTiErrRez, ENRIQUE JAVIER (2013).
“Libertad de eleccion o seleccién
educativa” Mundo Obrero.
http://www.mundoobrero.es/
pl.php?id=3002

- RoGERO-GARCIA, JESUS € ANDRES-
CaNDELAS, Mario (2014). “Gasto pu-
blico y de las familias en educacion
en Espafia: diferencias entre centros
publicos y concertados”. Revista Es-
pafiola de Investigaciones Sociol6-
gicas, 147: pp. 121-132.
http://dx.doi.org/10.5477/cis/
reis.147.121

- ViIkno Fraco, AnTonio (2001). “El
concepto neoliberal de calidad de la
ensefianza: su aplicacion en Espafa
(1996-1999)”. TEMPORA, 4; pp. 63-
87. Podese consultar o artigo nesta
ligazén:
http://publica.webs.ull.es/upload/
REV%20TEMPORA/04%20
-%202001/03%20(Antonio%20
Vi%C3%B1lao%20Frago).pdf.



A LOMCE, fabrica do
suxeito competidor

LOMCE, como calquera

outra norma lexislativa, ten
unha natureza recursiva porque
forma parte dun corpus xuridi-
co e porque responde (ou debe
responder) a un marco socio-
cultural determinado. Son estas
dimensions as que lle outorgan
sentido. Aqui interésanos a se-
gunda dimensién, é dicir, a sta
raiz social. Toda lei, e de for-
ma singular unha lei educativa,
debe responder as necesidades
dunha sociedade concreta e as
circunstancias histérico-culturais
que lle son propias. Adoita ir
precedida dunha diagnose dos
problemas que se queren abor-
dar, dos factores implicados e
das propostas de accion politica

coas que se pretenden resolver.
E razoable que esta anélise se
presente a cidadania en forma
de “libro branco” para sometela
a escrutinio e debate publico.
Este principio cumpliuse coa Lei
Xeral de Educacién de 1970 e
coa Lei organica de ordenacién
xeral do sistema educativo de
1990 (LOGSE), pero non foi asi
no caso da LOCE (2001), nin
da LOE (2004), nin da LOMCE
(2013).

A precipitacion coa que cada
unha destas leis substituiu a an-
terior sen un diagnéstico previo
que a fundamentase poderia ser
interpretada como mera urxen-
cia por cambiar visiéns politicas
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que, nalgin aspecto, parecen
ser incomensurables. Hai, non
obstante, unha segunda inter-
pretacion. Nun tempo de glo-
balizacion neoliberal, os pode-
res publicos renuncian a idear
proxectos politicos porque xa
se encargan de facelo organi-
zacions con poder global. En
educacion, os organismos mul-
tilaterais (de modo especial o
Banco Mundial), foros econémi-
cos (como a OCDE ou a OMC),
e incluso a propia UNESCO,
ocupanse de crear proxectos
globais ao servizo dunha eco-
nomia global neoliberal e, polo
tanto, consonantes cos intere-
ses das elites corporativas. Polo
poder de persuasién que exer-
cen sobre a Comision Europea
e sobre os gobernos nacionais,
non son menos relevantes 0s
informes sobre educacién que
elaboran lobbies empresariais
supranacionais (por exemplo, a
European Round Table) e nacio-
nais (como, no caso de Espafia,
a Fundacion CyD ou o Circulo
de Empresarios). A ldxica glo-
balizadora, de inspiracion neoli-
beral, que asumen e propagan
incondicionalmente estes orga-
nismos, explica que as “orien-
tacions” e “recomendacions”
que lles impofien aos diferentes
paises sexan Unicas, uniformes,
estandarizadas e aplicadas de
forma universal por gobernos
de diferente cor politica.

Emir Sader (2014) rememora a
Ultima tentativa de desenvolver
unha politica socialdemécrata
en Europa. Refirese a Mitte-
rrand, quen, en 1981, aplicou
un programa de nacionaliza-
ciéns de bancos e industrias, de
elevacion de impostos, de cre-
cemento de dereitos sociais e
dos servizos publicos. En 1984 a
politica socialista francesa virou,
dobregouse e adheriuse a hexe-
monia neoliberal, asumindo, de
facto, a célebre consigna de M.
Thatcher: There is no alternati-
ve. Dous anos antes, en Espafia,
Felipe Gonzalez preferiu aforrar
esta curta viaxe. A esquerda
perdeu a sta “voz ideol6xica”,

conducindonos aos tempos do
que Zizek (2008) denomina a
post-politica, porque delega
nos “expertos” que trocan po-
litica por xestion empresarial. O
socialismo no goberno aceptou
enton a idea da orde natural do
mercado, a cuxas leis queda
supeditado o ser humano. Non
hai outro mundo posible; non
hai méais que un modo de pen-
salo; e non hai outro modo de
gobernalo que unha tecnocracia
ocupada na mera xestidon eco-
némica. No caso da educacion,
0s proxectos da dereita e da es-
querda terminan por coincidir,
precisamente, no punto de su-
peditar a formacién do suxeito a
orde econdmica neoliberal, con-
siderando que as escolas deben
alifarse 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
construida durante anos polos
organismos multilateriais. Servi-
monos como exemplo do infor-
me do Banco Mundial de 1995,
titulado “Prioridades y estrate-
gias para la educaciéon”. O resu-
mo do citado informe incidbase
do seguinte modo:

“A EDUCACION ¢é crucial
para o crecemento econémi-
co e a reducién da pobreza.
A evolucion da tecnoloxia
e as reformas econdmicas
estan provocando cambios
extraordinarios na estrutura
das economias, as industrias
e 0os mercados de traballo de
todo o mundo. O rapido au-
mento dos cofiecementos e
o ritmo de cambio da tecno-
loxia ofrecen a posibilidade
de lograr un crecemento eco-
némico sostido con cambios
de emprego mais frecuentes
durante a vida das persoas.
Esas circunstancias determi-
naron duas prioridades fun-
damentais para a educacion:
esta debe atender & crecen-
te demanda por parte das
economias de traballadores
adaptables capaces de ad-
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quirir sen dificultade novos
cofiecementos e debe con-
tribuir & constante expansion
do saber”. (Banco Mundial,
1995: 1)

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

“A educacién é o motor que
promove a competitividade
da economia e o nivel de
prosperidade dun pais. O
nivel educativo dun pais de-
termina a sua capacidade de
competir con éxito na area in-
ternacional e de enfrontar os
desafios que se proxecten no
futuro. Mellorar o nivel edu-
cativo dos cidadans supon
abrirlles as portas a postos de
traballo de alta cualificacion,
0 que representa unha aposta
polo crecemento econdmi-
CO e por conseguir vantaxes
competitivas no mercado
global”.

As criticas desatadas por esta
vision da educacion como mero
instrumento da produtividade
econOmica foi, en aparencia,
atemperada pola distribuciéon
dos enunciados econémicos ao
longo do Preambulo da lei. Da
slia lectura podemos extraer a
seguinte estrutura narrativa: 1)
Vivimos nunha sociedade aber-
ta, global e do cofiecemento,
favorecido polas novas tecno-
loxias. 2) Posto que é a educa-
cion a que nos permitira enfron-
tarnos aos profundos cambios
aos que estd sometida a socie-
dade, a que nos permitira com-
petir con éxito no ambito do pa-
norama internacional, debemos
situala no centro da sociedade e
da economia. 3) Os problemas
do sistema educativo actual son
un lastre para a equidade social,
para a competitividade do pais
e para a empregabilidade de
mMozos e mozas. 4) Necesitamos,
en consecuencia, unha reforma
educativa que encamifie ao
alumnado cara as traxectorias



mais adecuadas as sluas capaci-
dades, de forma que poidan fa-
cer realidade as suas aspiracions
e se convertan en rutas que faci-
liten a empregabilidade e esti-
mulen o espirito emprendedor.
5) E preciso que a educacion
promova novos perfis de cida-
dans e traballadores capaces de
crear valor individual e colecti-
vo. Para este fin xa non abondan
as habilidades cognitivas senén
que o alumnado ha de adquirir
“competencias transversais”. 6)
Hoxe, o proceso de aprendizaxe
non remata no sistema educati-
Vo, senén que se proxecta ao
longo da vida da persoa.

Esta sucesion tramada de enun-
ciados esta constituida por con-
ceptos que forman parte da
ideoloxia neoliberal, pero non
s6 sobre o modo en como o
neoliberalismo concibe a econo-
mia, sendn tamén, e sobre todo,
con respecto ao modo en como
concibe o suxeito, a sociedade,
e a relacion entre suxeito e so-
ciedade. Naturalmente que na
practica neoliberal as duas con-
cepcions —a econdmica e a so-
cial— estan entretecidas. Pero
un modelo econémico inhuma-
no que, entre outras cousas,
desarma o Estado do benestar,
que desmantela servizos publi-
cos esenciais, que liquida regu-
lacions protectoras do traballo
para favorecer a inseguridade
permanente, a precariedade la-
boral e a pobreza, que debilita
as redes de proteccion dos mais
débiles en favor dos intereses
corporativos, ten que esforzar-
se no espazo da sociedade civil
para lograr a “hexemonia”, que
Gramsci (1963) definira como o
consenso ‘espontaneo’ que as
grandes masas lle outorgan a
directriz que o grupo dominante
fixa para a vida social. O proce-
so de conquista deste “consen-
so espontaneo” non se logra
operando sO sobre elementos
econdmicos, sendn 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-
mird esta idea como parte da
slia estratexia politica, afirman-
do que “a economia é o méto-
do, pero o obxectivo é cambiar
a alma” (Harvey, 2005: 29). No
nacleo desta estratexia figurou
a decidida determinacion de
gafiar para a stia causa a medios
empresariais, politicos, intelec-
tuais, medios de comunicacion,
“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 aqui onde que-
remos centrar a nosa atencion,
pero limitando a reflexion e a
analise a educacion escolar, que
segue sendo, na nosa opinion,
un privilexiado campo de xogo
no que se constrde 0 consenso
sobre a concepciéon do mundo
e os valores caracteristicos da
sociedade de mercado. Non é
casual que desde principios dos
oitenta Gran Bretafia e EUA, os
paises nos que se inicia a pro-
gresiva reconfiguracion econo-
mica, politica e social represen-
tada polo neoliberalismo, pofian
a educacion escolar no punto
de mira das urxencias politicas.
A diagnose e as reformas edu-
cativas que se acometeron des-
de posicions politicas distintas,
coincidiron en presentar unha
vision de quebra social xenera-
lizada, atribuida, en boa medi-
da, ao declive da escola e, con
menos matices dos esperados,
coincidiron tamén nos remedios
que unha situacién de emer-
xencia nacional requiria: control
mais estrito do curriculo e do
traballo do profesorado; volta
ao basico —con especial acen-
to na ensinanza-aprendizaxe da
lingua, das matematicas, das
ciencias, da tecnoloxia e da al-
fabetizacion dixital— e enalte-
cemento da auto-disciplina e do
esforzo a través da educacion
moral e do caracter; incitacion
a competitividade entre escolas

e, para propiciar que pais-nais
“clientes” tivesen criterio para
a “libre elecciéon de centro™, uti-
lizacion de rankings baseados
nos resultados obtidos en pro-
bas estandarizadas; polo tanto,
e derivado do anterior, a posta
en funcionamento dun sistema
de rendicion de contas que in-
tensificou de forma dura o tra-
ballo do profesorado; por ulti-
mo, coa escusa de que os paises
se enfrontan competitivamente
no contexto dunha economia
global, de que o crecemento
econdmico e os empregos de-
penden das competencias das
que dispofian as persoas, Su-
peditouse a instrucion escolar
4s necesidades empresariais
(Apple, 1993; Bloomfield, 2012).

De todas estas prescricions —
semellantes as que defende a
LOMCE—, a ultima das citadas
ten importancia singular para
a nosa analise polo sentido do
que enuncia: a base de todo o
edificio econdmico, a riqueza e
o benestar do pais depende das
competencias das persoas, que
son as que fan competitivas as
empresas, € son as escolas as
que deben satisfacer dun modo
efectivo a necesidade de pro-
veer 4s empresas suxeitos com-
petentes. Dito doutro modo: o
“valor capital” da escola deriva
—e, polo tanto, é mero instru-
mento— da sla capacidade
para colocar no mercado com-
petencias xeradoras de com-
petitividade empresarial. Neste
cadro, a “empresa” convértese
en fonte privilexiada da elabo-
racién curricular, porque a sta
prevalencia como organizacion
na sociedade de mercado pre-
siona e forza a seleccion de
determinados elementos curri-
culares (obxectivos, contidos
e desempefios), e do mesmo
modo en que a “léxica das com-
petencias” é na empresa, se-
gundo Durand, un dos piares do
novo “rexime de mobilizacion
dos traballadores asalariados”
(Durand, 2004: 90), na escola
funciona como un dispositivo de

REVISTA GALEGAIDDI0O0OOOIO0INODONMIO 0000

31



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 omision
0 contexto socio-histérico que
lle da sentido. Se para 0 neo-
liberalismo a competencia é a
forma organizadora do mercado
(cf. Foucault, 2004), e a socie-
dade esta sendo definida como
“de mercado” en razén de que
toda actividade humana ten que
ser gobernada por principios da
economia de mercado, enton,
no &mbito escolar, non cabe ou-
tra interpretacion da nocioén de
“competencias” que os “talen-
tos” (Preambulo da LOMCE), e
sO aqueles que fagan competiti-
vos aos individuos, as empresas
e, subordinadamente, aos pai-
ses. Polo tanto, tendo en conta
esta precedencia econémica, é
comprensible que a “loxica das
competencias” migre da empre-
sa & escola. E na empresa onde
se orquestra para funcionar
tanto como unha “tecnoloxia
de goberno”, que substitle a
tecnoloxia de goberno caracte-
ristica do fordismo, como unha
“tecnoloxia do eu”. Boltanski e

Chiapello relatan con minucio-
sidade este proceso, sobre o
que, por razdns de espazo, nNos
limitaremos a facer tres breves
apuntamentos: 1) As condicions
laborais propias do Estado do
benestar son reforzadas, entre
1969-1973, como forma de re-
solver os conflitos laborais e de
responder &s criticas sobre as
condicions de traballo e sobre
o0 modo de exercer a autorida-
de. As melloras l6granse como
unha conquista colectiva -que
estes autores entenden como a
materializacion dun enfoque de
xustiza social-, e son facultadas
por unha “gran politica con-
tractual” (Boltanski/ Chiapello,
1999: 264), que recofiece aos
asalariados maior seguridade no
traballo e outros dereitos labo-
rais notables. 2) Esta politica re-
vélase custosa para a patronal,
non da os resultados que es-
pera e incita aos empresarios a
recuperar a iniciativa e o control
sobre as empresas. Francois Ce-
yrac, que en 1978 era presiden-
te do Conseil National du Patro-
nat Francais, afirma que hai que
reformar as estruturas para dar
maior liberdade & empresa e fa-
cela mais flexible. 3) A partir dos

anos 80, iniciase o proceso de
flexibilizacién e de individualiza-
cion das condicidns de traballo
e das retribucions, trasladando
a incerteza e 0s riscos empresa-
riais aos asalariados. Danse pa-
sos para diminuir a proteccion e
a seguridade dos traballadores,
con medidas como a desloca-
lizaciébn da producion; a exter-
nalizacion e subcontratacion de
fases e partes do proceso de
fabricacion; a propagacion da
automatizacion, a robotizacién
e a informatizacion no desen-
volvemento produtivo; novas
formas de organizacion empre-
sarial, que tanto intensifican o
traballo como o reducen, que
impofien a mobilidade do per-
soal, a polivalencia, a autono-
mia, a auto-responsabilidade, a
capacidade de auto-organizar-
se e que vinculan os salarios a
obxectivos. Boltanski e Chiape-
llo cualifican este proceso como
“deconstrucion do mundo do
traballo” (Boltanski/ Chiapello,
1999: 299), construto que co-
bra sentido cando se describen
as consecuencias desta nova
orde laboral: paro estrutural;
precarizacion do emprego (tra-
ballo informal, traballo a tempo

i
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parcial, rotacion cada vez mais
rapida nos postos de traballo);
dualizacion e fragmentacion
dos traballadores entre un gru-
po cada vez mais reducido de
persoal estable polo seu nivel
de cualificacibn e unha masa,
cada vez maior, de persoal tra-
ballador eventual descualificado
condenado ao subemprego ou
a4 asistencia publica; unha re-
particién de beneficios cada vez
mais favorable para as rendas
do capital, debido ao descenso
continuado dos salarios.

Para que funcione un modelo
de organizacion empresarial
que desarma o ordenamento
xuridico protector do traballo
e provoca as profundas des-
igualdades de renda -en parte
causantes da crise econdmica
de 2008- debe ser capaz de
gobernar aos suxeitos. Fou-
cault (1988) proporcidnanos as
categorias analiticas que nos
permiten comprender o modo
en que a gobernamentalidade
neoliberal exercita o poder so-
bre as persoas (tecnoloxias de
poder) e, a0 mesmo tempo,
como o dominio é interiorizado
e, deste modo, pode ser exer-
cido por un mesmo (tecnoloxias
do eu). Como parte do réxime
de mobilizacion ou de coaccién
dos traballadores, a “xestion
por competencias” é tanto unha
tecnoloxia de poder como unha
tecnoloxia do eu. Nun traballo
que ainda temos en proceso de
elaboracién, este marco analiti-
cO serviunos para derivar catro
funcions que a linguaxe das
competencias cumpre ao ser-
vizo do que Rosanvallon (2011)
denomina a *“sociedade da
competencia xeneralizada”. A
concepciéon educativa defendi-
da pola LOMCE e determinadas
disposicidns que se prescriben
no seu Preambulo e no seu ar-
ticulado oriéntanse na direccion
destas funcions.

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

ideoloxico e como un dispo-
sitivo tecnocratico que, para
Boltanski e Chiapello (1999),
converte as persoas en mercan-
cias. Poderiase dicir que crea un
“mercado das competencias”.
Como dispositivo ideoloxico a
“xestién por competencias” de-
fine como natural un mercado
no que as persoas non tefien
mais alternativa que loitar unhas
contra outras por traballo esca-
s0. Esta consideracion debe ser
examinada & 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-
gun outro momento historico,
contamos co maior nimero de
persoas con mais tempo e nivel
de formacion. Non obstante, a
cada vez mais intensa automati-
zacion produtiva, a propagacion
da robética, a informatizaciéon e
as novas formas de xestion em-
presarial ocasionan destrucion
masiva de empregos e procesos
acelerados de descualificacion
e, COmo consecuencia, preca-
riedade laboral e expulsion do
denominado “mercado de tra-
ballo”. A “xestidbn por compe-
tencias” € tamén un “dispositivo
tecnocratico” porque administra
0 “mercado das competencias”,
pofiendo & disposicion do em-
presariado informacién do “fon-
do” de destrezas, habilidades,
actitudes, disposicions persoais,
etc., que, identificadas, estan-
darizadas e xerarquizadas me-
diante procedementos homo-
logados, lle permite seleccionar
o0 persoal. Nun “sistema mun-
dial pan-econémico” (Panikkar,
1990: 39), que subordina todas
as insitucioéns a finalidades eco-
noémicas, a escola queda captu-
rada como institucién ao servizo
da competencia global, e asig-
naselle a funcién de producir
un tipo singular de mercancia:
o0 “capital humano”, os recur-
sos humanos con competencias
“Utiles” que as empresas afir-
man necesitar para competir no
mercado global. De ai que, co
engano da empregabilidade,

as administracions educativas
elaboren curriculos sensibles &s
“necesidades” empresariais. O
caso da LOMCE é paradigma-
tico, porque pon 0 acento nas
linguas, nas matematicas, nas
ciencias e na tecnoloxia, e fai
da cultura empresarial e 0 “es-
pirito 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 Secretaria de Traballo
dos EUA, elaborado principal-
mente por empresarios.

En segundo lugar, o “enfoque
de competencias” € un “dispo-
sitivo panoptico” que ten como
fin modelar os suxeitos confor-
me o0s intereses econdmicos.
Nun marco de crise do traballo
e de degradacion de dereitos e
de garantias laborais, o enfoque
de competencias actia como
un dispositivo disciplinario que,
administrando a ameaza da in-
seguridade e inestabilidade
permanentes no emprego e a
ameaza continua de quedar &
deriva, fai das persoas traba-
lladores dociles e datiles, que
aceptan de forma “voluntaria”
as novas e corrosivas condicions
de traballo (cf. Sennett, 1998).
Polo tanto, desde a perspec-
tiva da nosa analise, a loxica
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-
cion dos traballadores na direc-
cion dos obxectivos da empresa
(Durand, 2004). A escola, como
responsable de proporcionar a
educacion que a LOMCE con-
cibe como “motor” da “capa-
cidade de competir con éxito
no [...] panorama internacional”
(Predmbulo, 1), é un espazo
privilexiado de vixilancia e de
disciplina que se exercen, pri-
meiro, desposuindo ao profeso-
rado do control do curriculo e, a
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continuaciéon, sometendo o seu
traballo a verificacion median-
te probas de avaliacion, tanto
nacionais como internacionais,
cuxos resultados, pretendida-
mente, indicarian o “nivel de
produtividade” da escola e do
seu profesorado, o0 grao en que
determinadas competencias fo-
ron adquiridas polo alumnado
e, a altura competitiva do pais
no escenario global.

En terceiro lugar, o “enfoque
por competencias” € un disposi-
tivo que persegue a “individua-
lizacion das relacions laborais™.
A xestibn por competencias
foi unha iniciativa empresarial
para transformar a “cultura” das
empresas en lifia co capitalis-
mo globalizado; pero non sé
da empresa, porque a patronal
francesa, MEDEF, e outras pa-
tronais europeas consideraron
que habia que cambiar tamén
as regras de funcionamento da
escola, a sUa cultura, as suas
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 organizacién dos
traballadores, demoler os vin-
culos solidarios e colocar a cada
empregado en disposicion de
negociar individualmente o sa-
lario, o estatus e as condicions
de traballo. O mecanismo para
facelo é a avaliacion das compe-
tencias, que se presenta como
unha ferramenta técnica, neutra,
derivada do cofiecemento de
expertos, de managers (Tanguy,
2001), que promete revelar as
diferenzas nas caracteristicas e
propiedades dos traballadores
de forma “obxectiva” e, deste
modo, facer asumible o trata-
mento diferenciado dos empre-
gados, e de aceptar, incluso,
0 despedimento e a exclusion
temporal ou permanente como
efecto dunha sorte de déficit de
empregabilidade, de responsa-
bilidade propia. Nese fio condu-
tor que se perfila entre empresa
e escola, o que se require das
escolas é que participen na con-

formacion de representacions
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 Predmbulo,
da “rendicion de contas” indi-
vidualizante e favorecedora de
competitividade entre o alum-
nado, o profesorado e os cen-
tros, nunha travesia minada de
probas —internas e externas—
“homologables” internacio-
nalmente, desde a educacion
primaria ata o bacharelato. Na
ESO e no bacharelato deberan
ser superadas para obter as titu-
lacidns correspondentes, consti-
tuirdn o mecanismo determinan-
te da seleccion do alumnado e
seguramente de incentivacion
do profesorado e de clasifica-
cion dos centros que, de acordo
coa lei, poderan especializarse
en funcion dos resultados. E in-
teresante advertir que hai nos
EUA un movemento entre o
profesorado en contra do mo-
delo de avaliacions 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 &
resolucion das probas.

Por dltimo, o “enfoque das
competencias” é un dispositivo
de “regulacion da desigualdade
e da exclusion”. Para boa parte
dos autores do liberalismo clasi-
co e para o0s que hoxe cualifica-
mos de neoliberais, a desigual-
dade xustificase 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 disposicions, etc. é natural
e constitle a enerxia 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 xuiz imperturbable,
asigna de forma obxectiva o lu-
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gar que a cada un lle correspon-
de na orde social. Nas actuais
circunstancias de intensa des-
trucion de emprego -particular-
mente de emprego cualificado-
e de desresponsabilizacion do
estado dos problemas dos in-
dividuos, a “xestién de compe-
tencias” preséntase, en primeiro
lugar, como unha providencial
estrutura ideoldxica que lexiti-
ma a “enorme tarefa de selec-
cion dos asalariados” (Boltanski
/ Chiapello, 1999: 327), que se
inicia coa externalizacion, prose-
gue coa precarizacién e termina
coa expulsion “dos menos com-
petentes, os mais fraxiles fisica
e psiquicamente, 0s menos ma-
leables...” (pax. 326), e opera
conforme a criterios de idade,
de orixe nacional e de sexo, de
cualidades médico-psicoldxicas
e de disposicions, tales como
competencias de diversa nature-
za, capacidades de implicacién
e de adaptacién, compromiso
persoal, etc., dandolles as em-
presas a oportunidade de des-
cartar “...0s menos «mobiles»,
0s menos «adaptables», os me-
nos «diplomados», 0os «dema-
siados vellos», os «demasiado
mozos» [...] etc. ...” (pax. 342).
En segundo lugar, a “xestion de
competencias” acta como un
marco simbdlico que naturali-
za un concepto controvertido
como o de “competencias” (cf.
Westera, 2001) e a correspon-
dente tecnoloxia de avaliacion,
COS seus intrumentos, criterios,
indicadores, valoraciéons e xui-
z0s, xerarquias, etc.; precisa-
mente por esta operacion de
xerarquia, 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 relacions
de poder entre a empresa e 0
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



(Rajoy, 1983, 1984). No Pream-
bulo, a LOMCE naturaliza os
“talentos” e as diferenzas entre
“talentos”. Vefien dados, ou-
torgados como herdanza que o
alumnado trae & escola. Polo re-
dactado na lei, non se considera
que a escola tefa responsabili-
dade en axudar a construilos,
sendén tan sé en “recofiecelos”,
“potencialos” e derivar o alum-
nado a diferentes traxectorias,
a encauzalos conforme as suas
capacidades, a crear “rutas de
empregabilidade”. Pola conti-
nua “avaliacién das competen-
cias”, a escola produce, me-
diante a operacion de clasificar,
suxeitos clasificados e constan-
temente clasificables; mediante
a operacion de seleccion, pro-
duce suxeitos seleccionados e
constantemente seleccionables.
E por estas operacions de “cla-
sificacion” e de “seleccioén”, a
escola coloca o alumnado en
traxectorias en persistente flu-
xo de inclusién e de exclusion,
anticipando a orde dun sentido
laboral en continuo proceso de
degradacion, que manipula a
inclusiéon e a exclusién do de-
nominado “mercado laboral”
como un mecanismo para disci-
plinar a forza laboral.
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Ainda que houbo leis poste-
riores, a Lei 14/1986 xeral
de sanidade segue a ser unha
norma vixente que conforma o
nacleo central da sanidade en
Espafia. Pasaron gobernos de
distintas cores politicas pola
Moncloa -hoxe moitos diran
que non tan diferentes-, pero os
profesionais e a cidadania se-
guen a ter un referente que vai
cumprir trinta anos no tocante
a slia saude. Non ocorre asi no
campo da educacién. Semella
que cando unha formacién po-
litica gafia as eleccidns xerais
sente a necesidade de que os
mais novos aprendan conforme
os seus valores e & sua ideo-
loxia. As leis organicas de edu-
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| < A'sociedade
galega fronte a

cacion non aguantan. Duraron
a LXE e mais 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 organica para a mellora
da calidade educativa (LOMCE),
non nace con vocacion de futu-
ro. Nace sen pacto, e con avisos
da oposicion de derrogala nada
mais 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-
cion, José Ignacio Wert, anun-



ciaba unha nova lei. Ainda que
introducia cambios que despois
non se plasmaron na sua totali-
dade, como un bacharelato de
tres anos, por exemplo, tifia
unha clara intencién de reforma
ou contrarreforma. Xa entén, a
comunidade educativa galega
miraba receosa 0s anuncios da
volta & cultura do esforzo, a li-
berdade de eleccion de centro
por parte das familias, ou a non
sempre ben entendida autono-
mia para colexios e institutos.
Ainda asi, non podemos falar da
reaccion 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, ainda que a nivel
individual as opiniéns varien.

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

Tanto en outubro de 2012 como
no mesmo mes de 2013 aca-
douse un dos seguimentos mais
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. Ainda que o certo é
que nas mareas que percorrian
as rllas as veces tampouco se
atopaban motivos moi claros e

argumentados do porqué do
non a LOMCE.

Os docentes da publica.
Representados a través dos sin-
dicatos, mostraron sempre un
rexeitamento directo: magoa
que non unanime. Pouco des-
pois do anuncio da contrarre-
forma, constituianse en Galicia
duas plataformas de sindicatos,
partidos politicos, Anpas, mo-
vementos de renovaciéon peda-
goxica e asociacion: unha de
corte nacionalista e outra inse-
rida nunha plataforma estatal.
As veces unha manifestabase
pola mafia e outra pola tarde na
mesma xornada.

A concertada. A LOMCE tivo
a dubidosa virtude non s6 de
acadar na sociedade galega o
rexeitamento dos estudantes
senon tamén dos docentes do
sistema publico. Ainda que a
concertada foi moi reticente as
folgas, si expresou as suas criti-
cas', xa que a nova normativa or-
ganica recollia un caracter subsi-
diario da concertada respecto a
privada. Mesmo responsables
da patronal non miraban con

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

Afirmando a escola publica / O TEMA

malos ollos a lei anterior que di-
cia 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 espafiol en in-
formes como o PISA, ou ante os
datos do aumento do abandono
escolar. Neste caso a defensa
da LOMCE foi méis ben clara.

Fronte ao rexeitamento, as du-
bidas ou os apoios timidos si
houbo un pequeno colectivo
na Comunidade, e féra dela,
defensor acérrimo da normati-
va que se publicou no Boletin
Oficial do Estado en decembro
de 2013. Un colectivo ademais
case dependente da sla apro-
bacion. Tratase dos centros con-
certados que practican a edu-
cacion diferenciada, e que en
Galicia actualmente escolarizan
a uns 1.500 alumnos en catro
colexios diferentes -habia cinco,
pero un deles optou desde hai
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dous anos polo ensino mixto-.
Diversas sentenzas do Tribunal
Supremo e mais do Tribunal
Superior de Xustiza de Galicia
invalidaban as axudas das Ad-
ministracions educativas a es-
tes centros, sobre a base dos
artigos da LOE, pero a LOMCE
fixo unha defensa clara e con-
tundente desta educacion, polo
que recuperaron 0s concertos.

Tamén foi un esta-
mento defensor da LOMCE.
Parecia que a Conferencia Epis-
copal camifiaba da man do mi-
nistro Wert no desefio desta
lexislacion bésica, devolvendo a
Relixion a etapa de bacharelato
e facéndoa avaliable. O certo
€ que ao final, entre todos os
cambios que se barallaron, na
actualidade esta materia non
€ obrigatoria na etapa final do
ensino non universitario, senén
que forma parte das optativas.
Qutra cousa é, evidentemente,
se a educacion relixiosa cabe
nas aulas dun estado aconfesio-
nal.

E a admi-
nistracion  educativa galega,
como se posicionou no desen-
volvemento e na aplicacion 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-
macién profesional basica € un
novo modelo ao que se dirixen
0s alumnos que non son capa-
ces de sacar a ESO, e que antes
fan cara aos chamados PCPI2.
O Goberno de Feij6 sempre
apoiou este novo modelo, que
se estreou este curso.

Tameén abandeirou a Conselleria
de Educacion o argumento de
que esta lei organica reducira o
fracaso e o abandono escolar ao
retomar a cultura do esforzo, e
viu con moi bos ollos as xa fa-

Os programas de cualificacion profesional ini-
cial, en proceso de extincién, dan ao alumno que
non remata a educaciéon secundaria obrigatoria
unha formacién para incorporarse ao mundo labo-
ral e a posibilidade de acadar o graduado na ESO,
facendo uns médulos voluntarios.

mosas revdlidas ao rematar a
ESO e o bacharelato (en prima-
ria tamén existe, pero non como
requisito para superar etapa,
sendén como proba orientadora
de cales son os puntos febles
do alumnado). Tratase dunhas
revalidas que para recofiecidos
expertos educativos rompen
a filosofia e o espirito do que
debe ser a educacion obrigato-
rias.

Ainda asi, as declaracions pro-
vocadoras do ministro Wert fi-
xeron que a Xunta, pese a ser
do mesmo partido, matizase en
varias ocasions o desenvolve-
mento e a elaboracion da nor-
ma, pedindo por exemplo que
a lingua galega tivese 0 mesmo
peso e consideracion ca a cas-
tela, ainda que ao final non for-
men parte da mesma categoria
(mentres o castelan é troncal, o
galego forma parte das materias
de libre configuracién, pero cun
trato analogo).

A elaboracion da LOMCE pro-
vocou tal confrontacion na so-
ciedade, que ainda que outras
lexislacions educativas tiveron
posturas mais combativas nos
sectores afectados (véxase a
Lei organica de universidades
e 0s encerros, manifestacions
e rexeitamento dos propios re-
itores), esta creou un clima de
debate en toda a sociedade. As
veces con argumentos nos que
nin uns nin outros deron datos
fiables, como son as acusacions
privatizadoras por un lado ou
0 aumento do fracaso escolar
polo outro.

O Unico que quedou claro des-
pois de que Zapatero ordenara
unha lei educativa tras chegar
ao goberno, e Rajoy fixera o
mesmo ao vencer as eleccions,
€ que a sociedade galega, e 0s
rapaces ainda mais, merecen un
respecto nas aulas, e non aba-

Expertos educativos como Luz Lépez, secretaria
de Ensino de CC. OO., ou Felipe Trillo, ex-decano
da Facultade de Ciencias da Educacién da USC e
profesor de Didactica e Organizacién Escolar, aler-
taban nun debate en La Voz de Galicia do efecto
perverso das revalidas no ensino obrigatorio.
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A escola publica
galega: unha oOptica
parlamentaria

omezo 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 educacién no ano
2009. Pasaran poucos meses
dun cambio de goberno dispos -
to a empregar Galiza como un
laboratorio de ensaio das poli -
ticas neoliberais, en educacion
tamén. Atras ficaba, como ecos
dun pasado pedagoxico, falar
en termos de escola inclusiva.
A linguaxe neoliberal da exce-
lencia, do emprendemento, da
mercantilizacion do saber, da
superacion de probas... entraba
con forza na Consellaria para en
choupar programas e etiquetar

centros, para preparar o asalto
definitivo &s aulas coa LOMCE.

Por primeira vez na historia re-
cente da democracia en Galiza
a lingua galega sufria un ata-
que directo e sen tregua por

parte da propia administracion

galega. Nunca esquecerei as
palabras do Conselleiro nunha
das suUas primeiras entrevistas
comparando o galego cun filete

duro que tes que comer ainda
gque non queiras. Ademais, a
segregacion de nenas e nenos
volvia ao debate parlamenta-
rio, mais o realmente incribel é
que volvia a ser legal. De novo
empregando palabras como |i-
berdade ou eleccion dos pais e
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