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PRESENTACIO

El present document és el resultat del conjunt de debats que durant la primavera
de 1988 han estat realitzats dintre de les «Jornades per a I'analisi critica del Projecte
LOSE», organitzades pel MRP Escola d’Estiu del Pais Valencia (Comarques Centrals).

Organitzat en 7 mdduls, va més enlla d’una resposta formal i puntual al document
que ens proposa el MEC. Cadascuna de les ponéncies presentades i discutides ha estat
elaborada introduint I'analisi de la proposta institucional en el marc de reflexié d’una teo-
ria critica de I'educacié i de la societat.

No hem oblidat, al discutir la possible configuracié d’'un nou sistema educatiu, que
formem part d’'un moviment que cooperativitza el pensament i I'esfor¢ practic amb una
finalitat molt clara: una escola popular en un Pafs Valencia lliure culturalment i social.
Hem discutit, doncs, des de I'dptica dels interessos emancipatoris dels treballadors, de
les dones, dels xiquets i, en general, dels sectors populars oprimits per la seva condicié
de classe, de sexe, de cultura o étnia.

Per tant, el document no es ni una conseqiiéncia ni una resposta a la «invitaci6 de-
mocratica» del poder a la participacié. Es, al contrari, una afirmacié de solidaritat al cos-
tat dels que continuen preguntant-se perqué en les complexes relacions entre econo-
mia, govern, cultura i escola ells sempre tenen les de perdre.

Sense el debat cooperatiu no hagués estat possible ni un sol full. Pero, la forma en
qué es presenta és responsabilitat dels diferents equips de mestres del MRP que han fet
lesfor¢ de sintetitzar i redactar cada modul. Aquestes companyes i companys son:

Moduls 1, 2i 3: Gongal Anaya Santos, Jaume Martinez Bonafé i Anna Ros Miragall.

Modul 4: Mabel Lépez Gonzélez, Geno Morell Gregori i José Antén Valero.

Modul 5: Julio Amo Lépez, Conxa Delgado Amo i Angels Martinez Bonafé.

Modul 6: Fidel Garcia Berlanga, Clara Molina Cuesta i Ismael Sanz Véazquez.

Modul 7: Albert Sansano Estradera i Pilar Tormo Sainz.

Modul 8: Anna Ros Miragall.
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MODUL I
UN MARC PER A LA REFLEXIO



1. Declaracié de principis que inspiren la nostra critica

Abans d’entrar en I'analisi critica del Projecte LOSE volem declarar explicitament la
idea basica que orienta la nostra proposta: és la nostra pretensié canviar 'ensenyament
i orientar aquest canvi amb dues clares intencions, la millora de la condicié humana i
produir el canvi social cap a altra societat més justa. Es aixi com entenem la qualitat de
'educacié.

Per altra banda, som un moviment de renovaci6 al Pais Valencia. Formem part, per
tant, de la tradicié critica —cultural i politica— del poble valencia. La critica educativa
i la millora de la qualitat de I'educacié sén plantejaments globals que, en el nostre cas,
formen part del projecte historic de la conquesta popular d’'un model escolar al servei
de les classes socials més desfavorides, i que defense les tradicions culturals del nostre
poble. L’escola popular i valenciana ha estat sempre, per a 'Escola d’Estiu, un marc de
referéncia obligat en les seues activitats tedrico-practiques.

Analitzarem, doncs, el projecte LOSE, per tal de recolzar tot el que s'oriente en
aquesta direccid, i rebutjar tot quant a ella s'opose.

2. Sobre el debat que ens proposen

Per una tradici6 inveterada dels MRP prenim part en aquest debat sobre el projecte
LOSE no perqué esperem que hi vagen a ser discutides les nostres propostes, sin6 per-
que desitgem siguen conegudes. Els nostres temors no sén infundats.

a) Creguem que el Debat es limitara a una recollida d’opinions sobre les linies pro-
posades, perd no a una discussié sobre la filosofia del projecte ofert, a una critica
radical dels supostos implicits o a un examen de l'orientacié de I'ensenyament.
Ja hem dit que la nostra desconfianca no era infundada. Hem vist que manca
un mecanisme real i operatiu que arreplegue i done a conéixer les deliberacions
que es facen al si dels MRPs, APAs, Sindicats, etc. Coneguem |'ordre ministerial
que concedeix subvencions per als debats, perd la seua manca de publicitat esta
impedint que a les escoles, o entre les organitzacions de base, es plantege real-
ment el problema de la configuracié d’'un nou sistema educatiu.

b) El giiestionari indicatiu que ens ha enviat la Direccié6 General de Renovacié Pe-
dagdgica del MEC revela una notable brevetat. Solament hem de limitar-nos a
contestar afirmativament o negativa a qiiestions puntuals i sectorials, mai al pro-
cés en el seu conjunt, com a totalitat. Sospitem que les contestacions es quan-
tifiquen en percentatges que vagen a medir el grau d’assentiment a les preguntes
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de la proposta. En resum: un plebisciti per a obtenir la majoria; de cap de les
maneres, un debat.

¢) Al Pais Valencia, s’ha encetat institucionalment el debat sota un model organit-
zatiu i de convocatdria molt significatiu: escoltar tot seguit un ampli conjunt de
monodlegs, més o menys critics, durant una tnica i llarga jornada, és el menys
semblant a un debat real. «La arquitectura d’'una reforma» va estar un pobre
exemple, perd a la vegada prou aclaridor, d’alld que poden ser els interessos de
I’Administracié: fer publicitat institucional, mai no oferir plataformes de discussié
i participacié democratica.

Davant de perspectives tan poc esperancadores sobre el Debat no devem rebutjar
la possibilitat que les nostres opinions siguen difoses i la nostra veu social escoltada, per-
qué volem fer un exercici de reflexi6é sobre el sistema educatiu, per a que tots els inte-
ressats en el fet educatiu, i els docents especialment, coneguen les propostes dels MRP
i que, d’alguna manera, servisquen per a inspirar el seu treball quotidia dintre de 'aula.
En definitiva, volem que aquesta siga una eina més per al treball critic, autdonom i crea-
tiu dels mestres renovadors.

3. Una proposta atractiva

Féra necessari distingir en ella dos aspectes: les novetats que aporta el projecte LOSE
i l'orientacié que les inspira. Per a una mirada atenta, la valoracié de cada una de elles
és molt diferent. Perqué entenem que un projecte no es critica més que quan s’exami-
nen els seus supdsits; en aquest cas, la instrumentacié a que és sotmés I'ensenyament.
Hi ha aspectes molt suggestius perqué alguna de les innovacions introduides eren ja més
que necessaries donat el notable retard del nostre sistema d’ensenyament en les seues
etapes no universitaries. Es atractivament enganyifés per les novetats de «corte euro-
peo» que introduix, aixi:

1. L’organitzacié del cicle intermig d’ensenyament obligatori.

2. Ampliar I'obligatorietat de I'ensenyament en dos anys.

3. L’anullacié de la doble titularitat al termini de 'EGB.

4. La regulacié nominal de I'ensenyament infantil.

5. La unificacié de les ensenyances mitges i I'oferta diversificada de diferents tipus
de batxiller.

Cadascuna d’aquestes cinc mesures té els seus avantatges, que no anem a detallar
ara, dintre de la coheréncia del projecte LOSE, perd totes aquestes novetats deuran ser
considerades en funcié de I'orientacié o filosofia implicita del projecte.

4. No son solucions per a millorar la qualitat de 'ensenyament

Aquestes cinc novetats responen a una intencié ben precisa: millorar 'ensenyament
per els qui van a seguir estudiant, encara que aparentment siga per a tots fins als 16
anys. | aquesta intencié es recolza en I'especialitzaci6 més ampla que inclou ensenyan-
ces, professorat, titols i categories administratives; la qual cosa ve a coincidir amb el fu-
tur estatut del professorat, qiiesti6 aquesta que argumentaren posteriorment. [ I'aspecte
més atractiu, fins i tot evident per a una ment acritica, seria aquest: tindrem millor en-
senyament, més cientific i menys polititzat, quan major siga I'especialitzaci6. La idea de
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retallar 'EGB i augmentar 'ensenyament mitja ha estat considerada sempre com la pos-
sibilitat de finalitzar el més prompte possible un ensenyament d’elementalitats i genera-
litzacions, una instruccié elemental per als qui no vagen a continuar estudiant. Tres pe-
rills ens amenacen: la deficient educacié-formacié per a tots els escolars, 'augment del
fracas escolar, ara més encobert, i una falsa formacié intellectual en base a productes
cientifics i no d’adquisicié de processos mentals. '

A continuacié el projecte LOSE sera examinat sota una doble consideraci6, que res-
pon a cadascuna d’aquestes preguntes:

¢:Quina és la viabilitat del projecte a partir de les deficiéncies reals del nostre
ensenyament actual?

¢En quina mesura el projecte respon a un plantejament progressista en la nostra so-
cietat de capitalisme industrial avangat?

12



MODUL II

D’ON PARTIM? SOBRE EL «DIAGNOSTIC» PREVI



En primer lloc, caldria dir que el diagndstic de la situaci6 educativa que apareix sota
el titol «El Sistema Educativo en Espaiia, logros y limitaciones» déna una visi6 de la rea-
litat sesgada, interessada i basa la seua analisi fonamentalment en papers. Malgrat les
llistes de dades referides « escolaritzacié, avaluacié6 de resultats escolars..., que prete-
nen donar un caire cientific i rigurés a I'assumpte, creguem que I'analisi es basa en da-
des que uniformitzen i emmascaren el que és avui la realitat de I'escola a I'Estat espan-
yol. Es una avaluacié fonamentalment quantitativa i parcial en el sentit que oblida de-
terminades variables i es basa en parametres academicistes.

Nosaltres, des de la nostra experiéncia quotidiana a I'escola, estem en condicions
de descriure algunes realitats que giiestionen totalment les afirmacions del diagnostic ofi-
cial. Ens fixarem en alguns epigrafs.

1. Consideracién de la educaciéon como servicio publico
y derecho constitucional de todos los ciudadanos. La
escolarizacién total y gratuita, culminada por la Ley
Orgénica del Derecho a la Educacion (LODE), de la
poblacion de 6 a 14 aiios

L’educacié6 com a servei piblic i dret de tots els ciutadans vol dir almenys:

a) Possibilitat real d’escolaritzacié total, i aquest dret no existeix des del moment en
qué la LODE consolida una doble xarxa estatal-privada i concep la concertada
com una mena de para-estatal.

b) Iguals possibilitats d’escolaritzacié per a tots els ciutadans; i aquesta no és una
real igualtat d’oportunitats, per exemple, al mén rural.

D’altra banda, I'escolaritzaci6 total i gratuita suposa com a minim:

a) Uns edificis escolars adequats i de qualitat, ja que les condicions materials sén
un dels factors determinants de I'éxit o el fracas escolar. En aquest sentit, pen-
sem que no respon a les necessitats de I'escolaritzacié ni a la qualitat de 'ensen-
yament I'actual planificacié i programacié de construccions escolars, caracteritza-
da per retard en la construccié, remodelacions que redueixen els espais d’as
com, construccions allunyades de la zona a la que servixen (sobretot a EE MM),
dissenys d’ambients que no responen a criteris pedagogics.

b) Una ratio adient que, actualment i segons les dades tretes d’'una divisié entre nom-
bre d’alumnes i mestres, és de 30/1. El problema actualment no es situa aqui,
sin6 en el trencament del mddul mestre-classe, ja que en tots els nivells d’en-
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senyament una pedagogia activa demanda treball amb grups flexibles d’alumnes,
i per tant, unes plantilles i unes estructures organitzatives que permeta trencar
aquest antic plantejament. Aix{i tot, encara s’hi donen situacions de més de 30/1.

c) Gratuitat de 'ensenyament, que no sera real mentre no cobrisca les despeses de
material, biblioteca, d’aula..., d’'una manera global i planificada i no a través d’'una
politica de beques per a resoldre situacions concretes.

2. La integracion de esa misma poblacion en un sistema
educativo, no discriminatorio, unificado y con un
curriculum comiin

Passar pel mateix ensenyament, és tractar a tothom igual? Tractar de manera idén-
tica situacions desiguals és una manera de mantenir les desigualtats; en qualsevol cas,
a lescola actual vol dir situar a tots front uns objectius i barems fets a mesura d’uns
pocs, sense tenir en compte diferéncies qualitatives de classe, etniques, culturals...
Aquest tipus d’afirmacié i d’analisi obvia totes aquestes diferéncies que requereixen un
tractament divers en una perspectiva integradora perd no mai uniformitzadora ni pre-
tesament igualitaria.

Pensem que el curriculum Gnic és precisament un dels elements de discriminaci6 i
no homogeneitzador, com pretén el diagndstic oficial; cal partir del fet que I'actual curri-
culum t& un caracter academicista, basat en qué els coneixements de BUP i universitat
es consideren dignes d’ésser ensenyats, a més de basar-se en les expectatives d’una opi-
nié piblica dominada per la classe mitja-alta des d’una perspectiva de carrera uni-
versitaria.

3. La progresiva aplicacion de métodos pedagédgicos
activos y participativos

En aquest punt, caldria aclarir que la «progressivitat» en I'aplicacié de métodes ac-
tius i participatius es deu al voluntarisme de mestres militants; no es pot pretendre que
I'aplicacié6 amb més o menys exit de «métodos pedagégicos activos y participativos» res-
pon a una planificacié des de I'’Administracié i, per tant, és un «logro» d’aquesta. Més
bé caldria dir que I’Administracié6 manté tota una série d’entrebancs:

a) Mobilitat excessiva del professorat, mantenint criteris de trasllat que prioritzen els
«interessos i drets dels funcionaris» sobre els criteris de qualitat de 'ensenyament,
en la linia de potenciar els equips de treball amb projectes concrets.

b) Manté un sistema d’avaluacié quantitativa, en contradiccié amb la renovaci6 de
continguts i meétodes d’ensenyament.

c¢) Obliga els ensenyants a fer el reciclatge, la comunicacié, intercanvi d’experién-
cies i, fins i tot, la preparacié de treball fora del seu horari de treball, amb la qual
cosa explota exageradament la ma d’obra i evita la generalitzacié de metodes ac-
tius i participatius. '

d) Entrebanca l'aplicacié de meétodes actius i participatius que permitisquen una
nova relacié dels alumnes amb el contingut, quan les actuals plantilles no per-
meten ni potencien el treball d’investigaci6 fora de l'aula, en grups de composi-
cié variable (la qual cosa obliga els alumnes a fer deures a casa) i, sobretot, quan
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no assumeix la responsabilitat dels incidents derivats de I'activitat docent, fent-la
recaure sobre els ensenyants de manera individual.

En canvi, es podria caracteritzar I'actuacié positiva de I’ Administracié en dos sentits:

a) Un recolzament puntual, fonamentalment econdmic, a propostes renovadores
d’equips de mestres, dels plans establerts per ella (compensatdries, reformes...).

b) Una planificacié del reciclatge del professor a través dels CEPs, responent a les
disponibilitats del personal formador (escasses) i a les propies necessitats o inte-
ressos de I'’Administracié, en la linia de legitimar les titolacions i reforgar els mo-
dels de reciclatge que l'interessen.

4. Especial atencién otorgada a los grupos de alumnos
mas desfavorecidos y marginados, bien por razones
econémicas y sociales, bien por razén de su
minusvalia fisica, sensorial o mental.

En aquest punt coincideix amb nosaltres el Consell Escolar Valencia quan en la seua
valoracié declara: «... s’ha configurat un sistema parallel d’escolaritzacié que consolida
la marginacié i continua sense donar resposta als grups que més ho necessiten».

Pensem que la solucié donada a través de plans d’accié singular és una conseqiién-
cia de la incapacitat o manca de voluntat politica d’enfrontar una reforma del sistema
educatiu per una via integradora de les diversitats i no segregadora, com és ara mateix
la naturalesa del sistema. No es tracta d’un problema de compensaci6 escolar, sin6 so-
cial: com a tal, deu estar dins d’'un pla global que afecte les condicions de vida de les
persones o collectius implicats.
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MODUL III

ANALISI DE LA FILOSOFIA EDUCATIVA IMPLICITA AL
PROJECTE



1. El projecte LOSE no és un projecte progressista

Al present epigraf tractarem d’argumentar la segtient afirmacié: la proposta que ens
fa el MEC respecte d’'una futura Llei d’Ordenacié del Sistema Educatiu respon més als
interessos tradicionals de les burgesies liberals que a les necessitats dels sectors més des-
favorits de la societat i, en general, de les classes populars. La materialitzaci6 de la pro-
posta a través d'un document aparentment técnic, objectiu i neutral, tot i estant una de
les caracteristiques de la racionalitat liberal (separaci6 entre ciéncia i ideologia, «neutra-
litat» davant la realitat politica...), pretén emmascarar el debat respecte de la funcié de
les institucions educatives de produir i distribuir els coneixements i els valors necessaris
per a mantenir els acords culturals, politics i econdmics dominants.

Europa com a «paradigma»

Des del proleg del ministre fins a les propostes concretes, passant pel diagnostic de
la situacié, es fa palés l'interés per apropar-nos al model educatiu de les nacions euro-
pees, on sembla, segons el document, que des dels anys seixanta «existfa una confianza
creciente en la educacién como instrumento fundamental para promover el desarrollo
y neutralizar las desigualdades sociales y culturales».' No anem a analitzar ara la diversa
i complexa realitat educativa dels diferents paisos europeus. Prou és recordar les ana-
lisis de Bourdieu, Passeron, Bernstein, Young, Dale i, en general, els treballs de la so-
ciologia critica de 'educacié, per tal de relativitzar les bondats del model europeu. Tam-
bé a Europa, com a Espanya, la vida cultural —i per tant la vida escolar— esta regida,
dominada, per I'organitzacié i el control institucional, i els sistemes de producci6, distri-
bucié i consum de mercaderies. Les democracies europees també sén societats estrati-
ficades, i com ha estat demostrat, per exemple, a la investigacié6 de Bernstein, l'estruc-
turacié i estratificacié del coneixement —exit i fracas escolar— esta molt directament re-
lacionada amb els principis de control social i cultural d’'una societat. Tot i reconeguent,
doncs, el nostre retard respecte d’alguns models d’escolaritzacié a Europa, no creguem
que aquest siga el millor paradigma on ara ens deuriem de situar.

LOSE: Canvi social o reproduccié?

La extensién de los servicios educativos (...) es ademas una exigencia que de-
riva de la necesidad de contar con el capital humano que resulta indispensable para
cualquier nacién que aspire a afirmar su presencia en el &mbito econémico interna-
cional durante un perfodo en el que el factor humano, la inteligencia, esté en vias
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de reemplazar a la energia y el capital como principales factores productivos. (Del
Proleg de J. M. Maravall al Document.)

La posibilidad de que la educacién pueda contribuir al cambio de la sociedad,
al incremento en la calidad de vida, del bienestar social y colectivo, de la conviven-
cia y de la solidaridad, es la apuesta esperanzada de quienes aspiran a un porvenir
mejor y trabajan por él en el campo de la educacién. (De la Introduccié.)

De una manera més o menys explicita, les intencions o la «filosofia» del projecte man-
té posicions formalment contradictdries, encara que en la practica no ho siguen tant.
Per un costat, la idea que I'educacié és un motor de canvi social, un instrument al ser-
vei de la societat per augmentar qualitativament la seua qualitat de vida. Perd, per un
altre costat, la idea de instrumentalitzar la institucié escolar per a adaptar-nos a les ne-
cessitats dels sistemes productius i els mercats internacionals. En aquest darrer sentit, el
sistema educatiu deu canviar en alld que és possible canviar per mantenir la seua corres-
pondéncia amb altres suprasistemes socials que sén intocables. Adaptacié, doncs, als
interessos del control econdmic, ideoldgic i cultural.

Veiem acd, més concretament, en dos importants ambits del projecte: I'escola com-
prensiva i la reforma del curriculum. Es pretén «constitucionalitzar» I'educaci6, oferint a
tots els ciutadans les mateixes oportunitats d’aprenentatge. Per tal d’aconseguir-ho s'o-
ferix un model d’escolaritzacié on tots els escolars d'una mateixa edat gaudixen d’un
«tronc comi» curricular i una infrastructura d’aula i centre semblant. Amb a¢d s’adap-
tarem, segons el Document,’ a «las exigencias de eficacia y justicia que son caracteris-
ticas de una democracia avanzada». Potser la idea fora «justa» si hom considera al sis-
tema educatiu com un sistema tancat en si mateix. Perd, qualsevol analista critic sap
que és necessari d’aplicar als problemes la idea de relacié. 1 des d’'una perspectiva re-
lacional no es pot oblidar que qualsevol activitat social —i 'educaci6 és una forma par-
ticular d’activitat social— esta vinculada, relacionada, amb el conjunt més ample de sis-
temes i institucions que distribuixen els recursos, de tal manera, doncs, que hem pogut
comprovar com determinades classes o sectors socials s’han vist afavorits mentres altres
han vist minvades les seues pos&bnhtats Aixi doncs, des d’aquesta perspectlva no es
pot ignorar que darrere de la posicié «democratica» d'igualtat d’oportunitats s'amaga
una falsa idea de justicia social. L’escola comprensiva i el curriculum com@, amb una
igual distribuci6 de béns culturals, no permet que els qui menys tenen siguen els més
beneficiats. Els estudis de casos de Hargreaves sobre classes socials i educacié, o sobre
els processos d’ ethuetat aplicats en el context de les escoles comprensives angleses,
venen a confirmar-ho.*

L’abséncia del conflicte com a discurs institucional

Es indispensable que todas las energfas se sumen en un esfuerzo que sobrepase
los limites de cualquier grupo o colectivo profesional, e incluso los de una estricta
opcién politica, y revista el caracter de una empresa que sélo puede afrontar con-
juntamente, con garantfas de éxito, toda la sociedad espafiola. (Del Proleg de J. M.
Maravall al Document.)

Es defensa la ideologia del consens. Es tracta de caminar cap a solucions «técni-
ques», més que politiques. El que cal és una bona i eficag configuracié i gesti6é del sis-
tema educatiu. Es presenta aquest com un problema cientific, «intel-lectual», on lapor-
taci6 dels diferents individus i col-lectius va encaminada a la millora del «bé comi». Es
aquesta una antiga posicié positivista que tradicionalment ha recolzat les burgesies libe-
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rals. La necessitat psicoldgica de I'ordre i la por institucional al conflicte. Perd, és el de-
bat sobre I'ordenacié d’un sistema educatiu un problema técnic? No estaran les diferents
posicions i alternatives que es mantinguen «impregnades» de diferents criteris etics, po-
litics, de valors? Es possible que als qui defensem la necessitat de fer explicita la posici6
politica des de la qual analitzem el problema ens acusen de desviacionistes. Perd la his-
tdria de la vida social no ha estat edificada sobre la practica de la neutralitat. Tot al con-
trari, la preséncia del conflicte és una constant en 'evolucié de la teoria i la practica dels
fets socials. I el fet educatiu, com diem abans, és un fet social. La peticié6 de consens
respecte a la LOSE no és més que la necessitat d'emmascarar el compromis individual
i collectiu amb una realitat educativa marcada per la desigualtat de sexe, de cultura i
de classe. Les propostes «atractives», pel que poden tenir de possibles —i necessaries—
modificacions técniques, no deurien amagar la necessitat de debatre-les des d'una com-
prensié critica de la realitat educativa i una praxis politica. Aquesta és, almenys, I'expli-
cita posicié que sempre hem mantingut els Moviments de Renovacié Pedagdgica. I no
és, dbviament, la posicié des de la que ens fa la proposta I'actual equip de govern.
Perd, és clar, el projecte de Llei d’Ordenacié del Sistema Educatiu no és un projecte
“progressista, i menys encara un projecte socialista.

2. El saber, els seus dos usos i la seua projeccio al sistema
d’ensenyament i a les classes socials

Abordarem la critica del projecte de Reforma de 'Ensenyament des de la perspec-
tiva més general, tal i com ens és presentada, com a una reestructuracié del sistema
d’ensenyament. (Preferim denominar-la sistema d’ensenyament, i no sistema educatiu,
perqué volem reservar el terme educacié per el propi sentit constitucional.) Aquesta con-
sideracié critica enjudiciara projecte LOSE des de tres punts de vista: des de la moder-
nitat del saber, des de I'alienacié del saber i des de la qualitat del saber. En realitat s6n
tres aspectes del saber que convergeixen en el sistema d’ensenyament del projecte
LENE

Més enlla de la sociologia critica, i no perqué la neguem siné perqué és poc precisa
per al nostre propdsit i en aquesta ocasié, pensem que la transmissié del saber en una
societat industrial de capitalisme avancat, igual que en altres institucions, tracta de posar
la transmissi6 del saber al seu servei. No pensem que el poder siga un habil manipula-
dor del sistema d’ensenyament, ni un ministeri que tramposament organitze I'ensenya-
ment com a reproduccié, ni una administracié resistent que impedeix un canvi a l'en-
senyament. Pensem que el poder vol canviar 'ensenyament i per a agd produeix dis-
cursos de «veritat», tracta d’oferir discursos cientifics convincents per a ments acritiques,
i els presenta com a molt atractius. Per tant, aquest discurs de la LOSE no deu ser menys-
preat, ni jutjat d'impossible realitzacié, ni considerat fals sense més. La nostra critica ha
de mostrar els mecanismes erronis en els quals es recolza; no esperem que canvie el
seu plantejament d’arrel, entre altres raons, perque trobara un ampli recolzament entre
els docents. No creguem que es puga fer una altra critica més eficag i que siga llegida
atentament per a que el poder i la societat tinguen consciéncia de qué sistema d’ensen-
yament ens estan oferint. La nostra critica és una reflexié total, del sistema d’ensenya-
ment com a totalitat, amb la intencié de superar eixes qualificacions de la sociologia cri-
tica, tan generals com vertaderes i insultants per als docents, del sistema d’ensenyament
com a aparat reproductor del capitalisme, als ensenyants com a servidors del sistema i
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al poder (estat-administracié-govern) com una organitzacié nefasta; perque tot a¢o ten-
deix a culpabilitzar als docents, a sumir-los en pessimismes als més conscients sobre la
dignitat de la seua practica i a negar-los els camins d’una tasca digna. Solament mos-
trant els eixos i articulacions de la manca d’orientacié en la modernitat, de I'activitat alie-
nant i de la falsa qualitat del saber en el projecte LOSE podré el docent recuperar el
més alt sentit pedagdgic i assentar les bases d’una reflexié propia.

Per a entendre en qué consisteixen eixes deficiéncies del saber del projecte LOSE
en la modernitat, alienacié i qualitat, passem a considerar en primer lloc els usos del
saber, per a veure després la seua projeccié a I'ensenyament i a les classes socials.

El sistema d’ensenyament en la seua caracteritzacié6 més general es deu considerar
com un servei que la societat organitza per a transmetre saber, en el seu sentit més am-
pli. El saber que utilitza la societat és doble:

a) L'ensenyament serveix per a que els éssers humans coneguen la realitat que els
envolta, per a conéixer-se a si mateix i que aconseguisquen el desenvolupament
de la seua personalitat.

b) L’ensenyament serveix per a desenvolupar els sabers cientifics i culturals i aixi as-
solir el benestar social al produir béns (porlam, maquines) i serveis (metges,
educatius).

Sense aquests sabers la nostra vida social seria impossible. En el primer cas I'Gs que
es fa del saber és un (s formatiu-educatiu, i en el segon és un Gs productiu. El primer
beneficia a I'individu en quant que persona, i el segon beneficia als sectors socials que
controlen el sistema econdmic, politic i cultural.

Passem a 'aplicaci6 practica d'aquestos dos usos a I'ensenyament. Si admetem que
hi ha un ensenyament netament professional, tal qual I'universitari i altres estudis supe-
riors, el saber tramés en ella sera necessariament professional-productiu. En canvi, a I'en-
senyament d’'EGB i pre-escolar, que en absolut és professional, el saber és netament
formatiu-educatiu. | hi ha un grau d’ensenyament intermig, el denominat ensenyament
mitjd, que més o menys participen d'ambdés usos, segons que es consideren continua-
dors de la primaria o exclusivament preparatories de la universitat i estudis superiors.
’errada consisteix en decidir a quin dels dos esglaons deura apropar-se segons els cri-
teris administratius i poc académics, en lloc d’epistemoldgics. Anexes a aquestos dos
usos del saber a I'ensenyament es va alineant tota la dual parafernalia del prestigi social,
rellevancia cientifica, inversions i atencions pressupostaries, tipus de centres, titols, ca-
tegories académico-administratives, professorat, honoraris i horaris laborals, selecci6 de
funcionaris i un llarg etcétera que es reflexa a I'estatut del professorat, amb les conse-
gilients tensions corporatives.

La dualitat d'usos del saber i la seua transmissié, si bé quasi coincideix amb els graus
extrems, elemental i superior, no encaixa totalment amb el grau d’ensenyament inter-
mig; d'ahf eixe equilibri inestable al que historicament ha estat sotmés I'ensenyament mit-
ja i conseqiientment les dificultats pedagogiques i ambivaléncia del seu professorat, amén
de la mala convivencia dels seus dos ensenyaments, batxiller i formacié professional,
fusié6 sempre problematica. El perfode historic més llarg (1857 a 1970) assignava al bat-
xillerat molts cursos (dels 10 als 17 anys) i pocs a la primaria (dels 6 als 12 i al final als
14 anys), i definia 'ensenyament mitja com a previ a la universitat. Eixa tradici6 es tren-
ca en 1970, 'EGB té una llargaria de deu cursos (dels 4 als 14 anys) i redueix el bat-
xillerat a tres cursos. La Formacié Professional va ser sempre postergada perque en
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aquell rigid esquema dual més 'apropaven a 'ensenyament primari que al batxillerat;
I'evolucié soferta és prou reveladora, ja que entre eixos dos ensenyaments, primari i mit-
ja, aquell apendix incdmode mai no podia ser assimilat al batxillerat pel saber, encara
deuria ser considerat com part de I'ensenyament mitja per I'edat dels escolars; no sén
aliens a aquests problemes la consideracié social de les classes treballadores.

El batxillerat, ara considerat des dels sabers, sempre va ser clau per a l'ensenya-
ment, tot o oscillant entre dos tensions debudes a I'atraccié dels seus extrems: la su-
bordinacié a la universitat requeria impartir un tipus de saber superior i, al contrari, per
la seua proximitat a la primaria (era necessaria perqué els escolars ingressaven als deu
anys d’edat), es convertia en un ensenyament amb el qual es subministraven sabers de
rang inferior: elementals-introductoris-instrumentals. Tal dualitat es va resoldre amb una
diferenciacié de batxillers, elemental i superior, primer, i, per a apropar-se més a la uni-
versitat, es bifurcaren en ciéncies i lletres, i més encara amb el curs Pre-universitari-
COU. I en l'actualitat, segons el projecte LOSE, assolirem al sostre amb la diversificaci6
de batxillers optatius.

El pes dels sabers i el seu s, formatiu i productiu, es projecta a 'ensenyament i tam-
bé necessariament en les classes socials. Les burgesies liberals, des de la revolucié fran-
cesa, ja clarament sén les conreadores del saber cientific, i front a elles el capitalisme
més conservador, politicament afiliat durant els segles XIX i XX, tot i salvant el parén-
tesi de la Segona Repiiblica, a la unié tron-altar (amb recolzament de la classe militar)
defensa un ensenyament de tipus catolic, regulat per Concordats, de centres privats dis-
tingits, inspirat i adoctrinador en uns ideals ben coneguts: unitat de religi6, llengua i pa-
tria-cultura. Tradicionalment la burgesia cursa estudis mitjans i universitaris, mentre que
les classes treballadores i el medi rural han de conformar-se amb I'ensenyament primari
No és que l'ensenyament a Espanya féra molt bo, perd la primaria era la pitjor.

3. Tres preguntes sobre la modernitat, I'alienacié i la qualitat
del saber

Insistim en I'extensié d’aquesta introduccié del saber i els seus usos i la seua projec-
ci6 als ensenyaments del sistema i a les classes socials, perqué si hem de denunciar la
manca de modernitat del saber i de la seua alienacié i qualitat, hem d’entendre que el
saber no s'imparteix en estat pur, siné que esta condicionat per factors socials, com sén
el concepte de progrés social i de benestar, les necessitats de la indistria capitalista, el
tipus d’accié docent, el sistema d’ensenyament i tot el que ac¢d implica de cossos do-
cents, administracié de titols, etc.

Després d’aquest analisi del saber i els seus usos a I'ensenyament no universitari es-
tem en condicions de formular aquestes tres preguntes:

a) ¢Quin és aquest saber de la modernitat que el projecte LOSE no desenvolupa?
b) ¢Quin és eixe ensenyament alienant que cultiva el projecte LOSE?
¢) ¢Quina és la qualitat d’ensenyament no definida en la LOSE?

Sobre la modernitat

L'ensenyament en la modernitat és certament un ensenyament d'inspiraci6 euro-
pea. Perd hem d'evitar I'esterotipus, tan actual, de «nivell europeu», que sona a pro-
vincianisme i a admiracié superficial de quan es fa més enlla de les nostres fronteres, i
admetre que hi ha una altra modernitat europea, la de certs europeus com Newton,
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Voltaire, Nietzsche, Sartre o Foucault. Quan s'invoca a Europa i es tracta del seu pen-
sament cal preguntar-se de quina Europa es tracta, quins pensadors la defineixen i no
quin desenvolupament industrial ha assolit o quin ensenyament hem de copiar perque
la seua experiéncia, com a millors i en el vertader cami, ha de ser valida per a nosaltres.
L'ensenyament que es denomina progressista deuria ésser caracteritzat per a evitar
equivocs tals com la denominada modernitzacié de 'ensenyament, que és un terme dis-
tint i inclds oposat al de modernitat; aquest equival a saber secularitzat, tal és el que
s'instaura en Europa al segle XVIII amb 'Enciclopédia i les Llums. Aquest saber es pot
prendre en tres sentits:
a) Com a instrucci6 elemental i universal per a que I'ensenyament elemental siga
estés a tot el poble.
b) Com a saber cientific de la natura front a les creéncies de caracter teocentric i
saber critic front a saber dogmatic.
¢) Com a dret al coneixement sense limitacions.

Aquests tres sentits poden fundir-se, tendeixen a alliberar I'home de la ignorancia i
a elevar-ho en la seua dignitat; en realitat el tercer, c, englobaria els dos anteriors, que
sén la seua especificacio.

La traduccié del saber de modernitat es duu a terme en la denominada escola nova,
els trets de la qual, més enlla de superficials metodologies, sén: un ensenyament al ser-
vei de I'ésser huma, no subordinat a res que no siguen els propis interessos de I'escolar,
un ensenyament alliberador de creences i ignorancies, no adoctrinador o sotmés a cre-
do social, politic o religiés, ensenyament denominat laic, que exigeix la coeducacio, a
més a més d’altres novetats metodoldgiques (anullacié d’examens, llibres de text, reci-
tat de llicons, etc.). A I'Estat espanyol, entre I'liltim quart del segle passat i la primera
década de I'actual, dos ensenyaments d’orientacié moderna: la Institucién Libre de En-
sefianza i I'Escola Moderna de Ferrer i Guardia. Les seues orientacions serviren, en part,
d'inspiraci6 al breu ensenyament que instaura la Segona Repiiblica. Antecedents de la
modernitat que molt bé podrien orientar la nostra recerca actual.

Quan ens preguntem per la capacitat del projecte LOSE per a inspirar-se en la mo-
dernitat no podem ésser optimistes. Agafarem tres exemples claus a 'ensenyament. Al
nostre estat laic, aconfessional (per més que el cap de I'estat siga catolic), I'estat renun-
cia a I'educacié social dels seus ciutadans, dels seus escolars, permitint-los d’optar entre
dtica i religi6 catolica. Una altra caracterfstica de la modernitat és la coeducacié, de la
qual no podrfem assegurar que existeix en tots els centres. [ una tercera caracteristica
de la modernitat es refereix a la defensa del patrimoni llengua-cultura; és acf on s’evi-
dencia tota la concepcié de I'ensenyament actual. Segons aquesta. a I'escola es va a
aprendre idiomes i com ja parlen a casa seua catala ja el saben i no és necessari que
I'aprenguen, o no és internacional i féra millor que aprenguen anglés. Aquesta és la con-
cepcié imperant i errdnia perqué a I'escola no es va a aprendre llengties, primordial-
ment, no és un centre d’aprendre idiomes; a I'escola es va a madurar (per la ciéncia o
la racionalitat) dins de la llengua-cultura en la que s’hi és instal-at.

Un ensenyament alienant

[’ensenyament adoctrinador i 'ensenyament que imposa a 'EGB el saber profes-
sional-productiu, en lloc del saber formatiu-educatiu, sén formes d'ensenyament
alienant.
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L’ensenyament impartit a 'Estat espanyol durant I'etapa franquista va ser adoctri-
nador, que és justament el contrari d’educador; i per adoctrinador, alienant. Un ense-
nyament basat en dogmes, i aquestes foren les vertaderes salvadores de la llengua, de
la religi6 i de la patria-cultura, no allibera a 'home, no I'educa, Iimposa un desenvolu-
pament huma que és impropi de I'educacié, de la formacié, encara que tingam escolars
sotmesos i obedients. Si I'escolar vol aprendre a llegir i no estima la lectura, si aprengué
a multiplicar i dividir i no li agrada fer calcul, si 'ensenyament no fomenta la seua afec-
ci6 per les expressions artistiques, tot agd es deu a que I'ensenyament ha estat alienant
i el docent realitza una pedagogia contra I'ésser huma en desenvolupament i quan ho
aprengué va ser més deformant que formatiu, no li va ajudar a ser qui ell podria ser.

Tots entenem aquesta alienacié, que implica una subordinacié o dependéncia dels
individus als ideals senyalats. Aquest adoctrinament va acompanyar-se, no hagen po-
gut esdevindre d’'una altra forma, d’una pedagogia autoritaria-hermeética-dogmatica.
aquestes foren les caracterfstiques fins a 1970, la qual cosa no vol dir que ja hi hagen
desaparegut; a partir d'aquesta data s'organitza un sistema d’'EGB que instaura un nou
ordre de dependéncies: la subordinaci6é dels éssers humans a un ensenyament orientat
a la productivitat, als interessos del capitalisme productivista, del desenvolupament del
capital huma en la investigacié i no de la formacié educativa de I'ésser huma, 'EGB es
fa obligatoria i selectiva i sera classificadora dels escolars per als estudis posteriors; per
a acd sotmet als escolars posant-los a prova davant les assignatures d’especialitzaci6 el
més prompte possible, transforma la globalitzacié en interdisciplinarietat i redueix 'EGB
a elementalitats; els escolars sén preparats per especialistes, la classe es sotmesa a una
major homogeneitat i el nivell d’exigéncies puja. Aquesta nova i obligatdria EGB enlles-
tida amb eéxit és una primera prova de I'éxit social futur, i els que no culminen aquesta
prova amb éxit romandran desqualificats per a tota la vida, socialment parlant. I aquells
homes i dones que en el seu perfode infantil no assoliren el titol de graduat escolar, ara
i no per estima al saber, deuran aprestar-se per a aconseguir-ho si és que laboralment
volen créixer. El graduat escolar posseeix aquest vernis de falsa cultura, de nocions ele-
mentals i sabers inconnexes que si revelen alguna cosa és que I'ésser huma no aprén
per gust sind per constricci6 i que el saber no és formatiu siné alienant. La societat, que
no va ser generosa amb ells, ara s’ha tornat exigent per necessitats de la produccié, me-
surada en forma de titols. Es 'ensenyament alienant per als adults, guarnit amb formes
atractives.

L’ensenyament adoctrinador, I'ensenyament alienant, no cultiva un saber orientat
cap a la modernitat.

Sobre la qualitat de {"ensenyament

L'intent de definir la qualitat de I'ensenyament presenta tres errors: u de tipus ldgic,
altre per senyalar un conjunt d’objectius desitjables no subordinats i un tercer basat en
el concepte de formacié integral.

Quant a I'ensenyament no universitari, hi ha dues etapes clarament diferenciades,
com sén 'EGB i 'ensenyament mitja unificat, i en les quals s'imparteix el saber amb di-
ferents usos (saber formatiu-educatiu i saber professional-productiu), a més a més d’'un
ensenyament obligatori i altre no, no podem donar una definicié de qualitat d’ensenya-
ment valida per a ambdés, perqué una definicié que valga per al génere sera tan ampla
que anulle les diferéncies de les espécies. D’ahf les generalitats del projecte LOSE, tan
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amples que abarquen des de les exigéncies del curriculo al fracas escolar o a la com-
pensaci6 de les desigualtats socials. :

Amb I'afany de que I'ensenyament servisca per a tantes coses desitjables, acomplis-
ca moltes finalitats i cubrisca amplis objectius, s’ha oblidat que la definicié constitucional
d’educaci6 és (nica, la que s’ha de desenvolupar obligatoriament, perqué és un dret
huma, és 'ensenyament educatiu i tan sols ell és la mesura de la qualitat i Gnic criteri.
[ al citar altres criteris o acabem abandonant I'Ginic i basic, o posem a aquest al mateix
nivell que els altres, confundint el fi de 'educacié amb els seus indicadors o amb els ins-
truments i mitjans afavoridors de la qualitat. Aquesta mateixa descripcié de la qualitat
—i aquest és el tercer criteri— es fa en la LODE, en la qual s’assenyalen algunes fina-
litats, com la formacié moral, intellectual, etc., que no sén altra cosa que instruments
o mitjans per al desenvolupament de la personalitat. Acf la confusi6 es redueix a igualar
formaci6 integral amb desenvolupament de la personalitat.

La qualitat com a propdsit, no definida amb precisié, desemboca en aquesta vaga
afirmacié d’un millor ensenyament; perd si no esta inspirada en la modernitat, en la no
alienacié i no*subordinada al desenvolupament huma, no podra ser acceptada
criticament.

Potser calga fer-se una pregunta prévia: ;A qui beneficia el servei social de I'ense-
nyament? ;Per a qué serveix la transmissié del saber? ;Quina és la funcié social de I'en-
senyament? Tan sols a partir d’aquestes contestacions s’haura de comencar a parlar de
qualitat d’ensenyament.

El saber formatiu-educatiu fa més culte a I'escolar i 'educa. Culte ho sera en un do-
ble sentit de conéixer el mén-jo i de conreu de la sensibilitat. | educat en el sentir de
fer-lo independent, critic, creatiu, solidari i just, com a personalitat desenvolupada en
plenitud. Aquesta finalitat personal és la que fara possible un canvi social, que és ton-
traria a la productivitat alienant que la societat capitalista industrial exigeix.

La separacié i 'enfrontament entre la instruccié i 'educacié a.l'ensenyament té dues
dolents arrels a extirpar: els sabers no eduquen (educa una altra cosa que els sabers;
per exemple: I'adoctrinament; sense adonar-se’n que enfronten concepcié del mén amb
coneixement cientific) i els sabers valuosos sén els que es cotitzen en el mercat, els
professionals-productius-especialitzats.

La pregunta, ;com ha d’ésser aquest saber formatiu-educatiu que és la base de l'e-
ducacié humana i de la formacié professional? El projecte LOSE ni el cita ni sospita la
seua existencia. Pero si la vertadera reforma esta, com no pot ésser d'una altra manera,
amb els canvis de transmissié del saber, alld que demanem els docents és treballar en
eixa direccié. Per a la qual cosa esperem millors condicions de treball, formacié profes-
sional adient (inicial, permanent i seleccié del funcionariat), no graduacié jerarquitzada
a |'estatut del professorat, no excessiva valoracié dels titols i sf una valoracié qualificada
de la practica pedagdgica inspirada en la modernitat, en la no alienacié i en la qualitat
vertadera.

' Part |. Punt 2.2.

Prdleg al Document de J. M. Maravall.

Al respecte es poden veure, per exemple. els treballs d'Apple (1986. 1987) citats a la bibliografia.
Yore Hargreaves, D. H. (1967, 1975). y Weeks. A. (1986). També Fernandez Enguita. M. (1987).
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MODUL IV

L’'OPORTUNITAT DE L’APLICACIO DE LA
COMPRENSIVITAT AL SISTEMA ESCOLAR DE L’ESTAT
ESPANYOL



1. Concepte de comprensivitat

El principi de comprensivitat es planteja a la LOSE com un dels grans elements de
la seua orientacié estructural, que tendira cap el trencament d’'una dindmica tradicional
en l'educacié espanyola que contribuia a diferenciar socialment en I'escola i ajudara a
perpetuar les desigualtats.

El cicle educatiu comprensiu apareix destinat a oferir una mateixa educacié als alum-
nes entre els 11 als 15-16 anys. El seu objectiu féra construir una escola integrada front
a la segregada o diferenciadora.

La LOSE reflexa el seu model de comprensivitat de la seglient manera, a I'apartat
&K

«... una forma d’ensenyament que ofereix a tots els alumnes d’'una determinada
edat un fort nucli de continguts comuns dintre d’'una mateixa aula i que evita d’aquesta
manera la separacié6 d’alumnes en vies de formacié diferents que poden esdevindre
irreversibles. ..».

2. Aparicio de la comprensivitat a Europa

L’escola comprensiva hi apareix en un moment historic concret, els anys 50, com
a conseqiiéncia dels canvis produits als diferents paisos europeus després de la Il Guerra
Mundial.

L’aplicacié d’aquest model es deu a iniciatives dels governs socials-populistes (per
exemple: laboristes britanics, socialdemdcrates suecs, demdcrates nordamericans...)
perd la seua aplicacié posterior és molt més ampla a 'espectre politic i, aixi, en aquest
ventall ideoldgic ens trobem amb escoles comprensives des de la URSS a EUA, tot pas-
sant pels paisos europeus.

En aquesta conjuntura historica, diveros paisos desenvolupats, sobretot Anglaterra
i els EUA, s’hi van plantejar la necessitat de fomentar I'expectativa d’igualtat social a tra-
vés de 'escola, i aixf van crear un cicle educatiu en el periode obligatori que oferia una
mateixa educacié, per tal d’evitar aixi la primerenca selecci existent als sistemes esco-
lars anteriors, de caire clarament discriminatoris i classistes

La realitzacié d’aquest cicle Gnic, nogensmenys, no va suposar la seua aplicaci6 ho-
mogenia, siné que aquesta s'adapta a les necessitats i interessos concrets de cada pais.
Podem distingir, doncs, des de paisos d’ensenyament practicament integrat fins a paisos
on aquesta coexisteix amb d’altres sistemes clarament no integrats. La conviveéncia de
diferents formes de comprensivitat en aquests paisos en la practica porta a aplicacions
segregadores, concretades en:
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— Curriculs distints, malgrat que els centres en qué es cursa el cicle son els mateixos.

— El tronc comd hi apareix diluit per 'abundancia de matéries opcionals.

— Els alumnes sén agrupats en diversos nivells d’aprenentatge encara que, de for-
ma aparent, s’hi mantinga el mateix curriculum.

— L’aplicacié de distints nivells de «profunditzacié» pot contribuir a seleccionar
I'alumnat.

Aquesta realitat educativa tan complexa i diferenciada, dins d'un mateix esquema
suposadament comprensiu, pot esdevindre tan segregadora com els vells models
educatius.

Sembla, per tant, ldgic pensar-hi que la comprensivitat no és una innovacié forgo-
sament lligada a governs progressistes.

Actualment, després de quasi quaranta anys d’escola comprensiva a Europa, ens
trobem davant del fet que s’estan revisant els pressupostos i les aplicacions d’aquest mo-
del, ja que sembla no haver-se obtingut els resultats previstos en un principi.

3. Les raons ocultes de la recerca d'un consens:
La comprensivitat al projecte LOSE

Els dos eixos basics de «I'oferta comprensiva» del projecte LOSE s’'assenten en I'ex-
tensié de I'escolaritat obligatoria als 16 anys i en 'homologacié amb el model educatiu
europeu.

Pel que respecta a I'extensié de I'obligatorietat fins als 16 anys, coincideix amb la
postura adoptada pels MRPs (hom pot veure el document elaborat a Calvia); tanma-
teix, en aquest sentit, caldria realitzar algunes precisions necessaries per entendre millor
la dimensi6 real de I'orientacié d’aquest projecte d’ordenament educatiu.

A ligual que en époques anteriors, la introduccié del model comprensiu actualment
a Espanya respon a motivacions essencialment socioecondmiques i no fonamentalment
educatives. En aquest sentit cal destacar la necessitat del sistema productiu d’apaiguar
la pressié que suposa I'existéncia d’aqueixos set milions de joves entre 15 i 24 anys que
estan en situacié de demanar un lloc de treball (veure Quadern n.° 1 del Seminari d’En-
senyament Mitja del MRP Escola d’Estiu).

Igualment interessa a I’Administracié la disminucié dels cens d’atur mitjangant la in-
tegracié d’aqueixos milers de joves dintre del sistema educatiu, la qual cosa té evidents
avantatges electorals en un futur immediat.

Aix{ mateix, I'Estat pretén de desenvolupar un model d’educacié civica-cultural més
ampli que hi contribuesca a configurar un nou model de ciutada, que estaria en millors
condicions per alternar el treball amb els perfodes d’atur que porta implicit el model de
societat del capitalisme avancat de tall europeu al qual hom tendeix i que permetra el
gaudir al jove de la civilitzacié de I'oci sense resultar excessivament conflictiu.

Ens sembla necessari matisar que, malgrat la nostra coincidéncia amb I'extensi6 de
I'etapa obligatdria en la proposta de la LOSE, els nostres motius difereixen clarament
dels exposats al projecte:

— En primer lloc, per a nosaltres la comprensivitat no ha de sorgir d’'una necessitat
econdmica conjuntural, siné d’un principi integrador que tracte de compaginar
la diversitat, la polivaléncia i la formacié comuna.

— En segon lloc, la concepcié terminal del cicle als setze anys respon, més aviat,
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a la necessitat de fer coincidir 'edat laboral amb I'edat juridica, i a una discutible
i imposada maduresa ja adquirida en aqueix moment, que permetra 'alumnat
d’optar d’'una forma més conscient per al seu futur académic i professional.
En tercer lloc, el tronc com, necessari per a una formacié basica de tots els ciu-
tadans, deu suposar un equilibri entre la diversitat que es produeix a I'entorn es-
colar, social, d’habitat rural o urba, aixi com la varietat dels elements psicologics
que influeixen en I'aprenentatge i en el rendiment escolar.

En quart lloc, per tal d’adaptar-se a aquesta diversitat, el model educatiu deura
desenvolupar una oferta creixent de possibilitats de formaci6 i de presa de deci-
sions per part de I'alumne des dels inicis de I'etapa obligatoria.

Entenem, per tant, que la polivaléncia és un concepte més ampli que abragaria
no només els aspectes técnics i d’adquisicié de continguts diversos, siné de pre-
paraci6 de l'individu per a conéixer, organitzar i assumir postures sobre una rea-
litat que se li presenta cada vegada més canviant.

4. Alguns eixos que s’haurien de considerar per aplicar
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la comprensivitat al sistema educatiu

1. Al projecte LOSE hom posposa I'eleccié entre el batxiller i 'educacié tecnoldgi-

ca-practica fins els 16 anys. Aquesta eleccié pressuposa considerar que el joves
ha arribat a una maduresa suficient com per a poder optar entre ambdues pos-
sibilitats. Ens sembla aleatori una decisi6 tan trascendental, tot tenint en compte
la diversitat d’edats en les quals es situa el nivell de maduresa en altres paisos.
Citarem al respecte que el cicle obligatori arriba fins els divuit anys als EUA, fins
als desset a la URSS, setze a Austria o catorze a ltalia.

Endemés, els arguments psicologico-maduratius que s'utilitzen i la resta d’ele-
ments considerats (juridico-penals, militars) no sén homogenis.

Considerem, en tot cas, que aquesta especialitzacié deura ésser el fruit d'una elec-
ci6 individual que es pogués produir al llarg d’'un procés de formacié i necessa-
riament imposada des de la filosofia que considera la formacié continua com un
dret que tot individu ha de tenir la possibilitat d’utilitzar. No ens sembla aquesta
idea fora de lloc, tot adonant-nos que la «societat de I'oci» deixara amplis espais
de temps que no estaran lligats a cap activitat laboral.

. Ens sembla important també ressenyar com en finalitzar 'ensenyament basic s’hi

planteja una elecci6 entre batxillers de caracter académico-tedric que posseeixen
una consideracié social major —batxillerat d’Humanistica, Naturals i Artistica—,
tot exceptuant el batxiller técnic, que es possible que es caracteritze per la for-
macié «d’obrers de coll blanc», i que posseeix una estimacié social més baixa.
Tot alld suposara que a partir dels 16 anys es produira no solament una elecci6,
tal i com és previst, siné també una seleccié.

Aix{ i tot, la formacié complementaria, que s’hi perfila amb caracter modular, per-
metra que aquesta formacié s’adapte als condicionaments dels organismes que
regulen aquestes ensenyances, tant des del punt de vista dels programes com
de titulacions, disciplines i centres on aquestes disciplines es puguen impartir.
Hom tampoc no veu amb claredat la necessaria flexibilitat i la suficient diversifi-
caci6 al segon cicle de I'educacié secundaria postobligatoria, ja que aquesta es-
pecialitzacié a la qual tracta d’arribar el projecte no soluciona una segregacié que



n'és inherent al sistema, sind que la reconverteix a través d'un batxillerat i una
FP que posteriorment no posseiran els recorreguts interrelacionats que serves-
quen per equilibrar les diferéncies existents. A més a més, no pareix que exis-
tesquen les xarxes de connexié necessaries que permeten una futura generalit-
zacié de I'educacié secundaria al periode post-obligatori.

Indubtablement, molts alumnes es veuran forgats a I'eleccié del batxillerat técni-
coprofessional pel seu passat curricular, al tipus de centres on hi haja cursat els
seus estudis, a la pressié6 ambiental, a les expectatives personals i a la influéncia
de les ofertes que trobe al medi rural o urba, etc.

Sota el principi de «'educacié per a tots», lligat en la LOSE al cicle 12-16, ens
sembla que s'amaga en realitat el fet que els alumnes amb millors possibilitats so-
cials, i consegiientment, amb millor passat académic i amb més recursos per al
seu aprofitament, continuaran essent els que «triomfen» dins dels sistema esco-
lar. Malgrat plantejar-se I'educacié com una educacié pensada per a tots, no obs-
tant, pensem que I'index d’abandons que segrega l'actual sistema continuara, per-
qué sén més els factors que influeixen en la «igualtat d’oportunitats» dins del sis-
tema educatiu.

D’igual manera, l'intent d'integracié social amb aquest cicle tnic incompleix I'ob-
jectiu aquest, ja que les classes acomodades seguiran enviant als seus fills a les
escoles privades, segurament no comprensives, on rebran una formaci6é que els
prepare adientment per a esdevindre els futurs quadres dirigents.

No sembla que existesquen interrelacions suficients entre les reformes pendents
a la Universitat i les que es plantegen a la Reforma; malgrat aco, aquest pas a
la Universitat continua tot mantenint el seu caire propedéutic, amb la qual cosa
es perpetua el mite del pas a la Universitat com a mecanisme d’ascens social.
Hem plantejat amb anterioritat el perill que podia suposar fomentar la classifica-
ci6 per aptituds, rendiment o velocitat d’aprenentatge dins d’'una proposta supo-
sadament comprensiva. Aquestes diferéncies, tot i no ésser tan dolentes siné nor-
mals (aquf s'esdevindria el tractament basat en la diversitat), resultant també pro-
ducte del sistema educatiu, que no amaguen el seu paper segregador, siné que
tendeixen a accentuar-lo. Considerem que aquestes diferéncies en els mecanis-
mes cognitius i en les capacitats d'aprenentatge sén productes de factors eco-so-
cials i del propi sistema educatiu. Alguns dels factors que en la nostra opinié po-
den augmentar i agreujar aquestes diferéncies sén:

a) La metodologia que s'utilitze.

b) La pervivéncia d’'un currfculum rigid i academicista que sembla evidenciar un
temor al «descens de nivell», la qual cosa creiem que entraria en contradicci6

. amb el sentit del cicle obligatori.

c) La desvinculacié6 del medi i la desconnexié dels interessos dels alumnes.

d) L’existéncia d’'una ampla opcionalitat pot contribuir, aixi mateix, a diferenciar
i a seleccionar dins de l'estructura.

¢) La dificultat que es planteja per a aconseguir la recuperacié o el reequilibri,
tant per als alumnes que arriben amb mancances i retards d'anteriors etapes
com per als qui no superen el cicle, fard que I'aband6 escolar persista en ni-
vells importants.
Pensem que qualsevol classificacié suposa cercar un parametre d’alumne-ti-
pus que servesca de referéncia a la resta; per tant, qiiestionem aquest «perfil»
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d’alumne-tipus dins de I'etapa obligatdria en la que es planteja «I'ensenyanca
per a tots».

f) Aquestes diferéncies es poden agreujar amb la no unificacié del cicle de se-
cundaria, ja que ens trobem amb un professorat de distinta formacié pedago-
gica, distinta titulacié i distintes condicions de treball. El disseny prefigura que
al subcicle 12-14 existiran professors d'area, al 14-16 de disciplina i al 16-18
de matéria. En aquestes condicions, junt a una deficient formacié del profes-
sorat i un encara més deficient accés a la docéncia, dificilment es podran por-
tar endavant els canvis educatius esbossats en la Reforma. Pensem que hom
no pot parlar amb serietat d’un cicle tnic obligatori mentre que no es donen
les facilitats per part de I'’Administracié per a la formacié del professorat, que
vaja lligada als MRPs i a un Cos Unic d’Ensenyants.

6. Pel que fa al tema de l'orientacié escolar, considerem que ha de ser una tasca

del conjunt de I'equip editorial i una tasca especifica d’accié tutorial. El treball rea-
litzat pels equips psicopedagdgics seria de recolzament d’aquestes activitats i no
una forma més de compensar les deficiéncies dels alumnes.
Quant a l'orientacié professional, considerem giestionables les experiéncies ob-
tingudes fins ara per la Formacié en Practiques. El paper desenvolupat pel Con-
sell General de la FP aixf ho demostra, en qué es refereix a la seua ineficacia en
Pactivitat educativa realitzada a través dels contractes en alternancia amb les em-
preses i tot descuidant aspectes tals com el paper del tutor en aquests programes
de formacié, les seues ensenyances tedrico-practiques, els seus salaris, el nom-
bre de contractes adients, les fabuloses subvencions que rebren les empreses amb
diners publics, I'abséncia de formacié laboral-sindical, etc. Vem aquf el perill de
subordinar la formacié laboral de I'educacié técnico-professional als criteris i in-
teressos de 'empresa privada en la mesura que puguen participar-hi, com ho
han fet fins ara, en organismes que dissenyen aquestes ensenyances, junt a sin-
dicats, administracions publiques i locals, INEM, etc., tot el que comporta una
important confusid.

7. Pel que respecta a la titulacié, sembla existir una estranya doble certificaci6 per
als qui acaben I'etapa obligatoria i els qui no la superen. A agd s'afegeix una do-
ble titulacié per als qui acaben I'etapa post-obligatoria: un titol per a 'ensenyanca
tcnico-professional i altre per al batxillerat. Cal afegir-hi I'existéncia tambeé d’'una
prova externa homologada que segueix marntenint un clar sentit propedéutic en-
vers la Universitat. Aquesta prova es justifica amb tres criteris que, al nostre pa-
rer, resulten poc «comprensius»:

a) Es considera com una forma d’avaluar el sistema.

b) Serveix per a controlar la diversitat del currfculum tot i tenint en compte les
varietats introduides per les autonomies (la qual cosa estaria en contradicci6
amb el fet que aquestes proves es desenvolupen en les propies universitats
autondmiques), aixi com la varietat de centres i estudiants.

c) S'empraria com a corrector de les diferéncies de I'ensenyament piblic, privat
i concertat, i inclts entre els centres d’'una mateixa xarxa.

Tot seguint el plantejament exposat amb anterioritat, pensem que el nombre d’a-
lumnes que superen aquesta prova externa mai no pot servir d'index per a valorar I'éxit
o el fracas del nou disseny escolar.
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No considerem que els alumnes demostren cap habilitat especial en superar aquesta
prova, per una part, perqué hom suposa que el que s’ha obtés ha estat una formaci6
integral i no tan sols uns continguts especifics quantificables. Per altra part, el fet que
aquesta prova siga externa i homologada no té en compte les particularitats dels pro-
cessos d’aprenentatge dels propis alumnes ni eis diversos condicionaments dels centres
que disposen de més mitjans i especialment els de la xarxa privada, i en cap cas serveix
per a corregir les desigualtats, que és el que hom pretén amb el plantejament de l'es-
mentada prova. Aixf mateix, en ella no s’hi consideren les diferéncies culturals, lingiiis-
tiques, etc., propies del medi on es desenvolupa el procés d’aprenentatge de l'alumne;
evidentment, aquests elements no poden ésser valorats adequadament ni tenen per que
ésser enregistrats en prova alguna. Es, per tant, una mesura uniformadora que té poc
a veure amb un cicle educatiu que respecte la diversitat i els interessos dels alumnes.

Defensem, doncs, el sentit que ja té en si mateixa el cicle obligatori i plantegem la
necessitat Obvia de la progressiva generalitzacié de I'ensenyament post-obligatori i I'eli-
minacié del caracter propedéutic que puga mantenir, i 'extensié del cicle tnic fins aques-
ta etapa.

8. Des d’aquesta perspectiva, el manteniment de la triple xarxa piblica-privada-con-
certada, consagrada per la LODE i preservada per la LOSE, perpetuara una en-
senyanca «selecta» per als sectors més privilegiats, malgrat que per a la majoria
s’aconseguira un ensenyament d’apariéncia renovadora.

En aquest sentit, la falta de concrecié de la Llei de Financiacié6 que déna suport al
sistema educatiu dissenyat per la LOSE ems fa desconfiar de les solucions necessaries
per a tan sols portar endavant el projecte comprensiu dibuixat a la llei. Previsiblement,
la futura llei estard condicionada per la necessitat del manteniment de la triple xarxa
educativa.
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MODUL V
MODEL DE CURRICULUM I ESCOLA POPULAR



1. El model curricular; un curriculum obert per a una escola
critica
Quan nosaltres parlem de curriculum estem pensant en «una tentativa de comuni-
car els principis i trets essencials d'un propdsit educatiu, de tal manera que aquesta ro-

manga oberta a discussi6 critica i puga ser traslladada a la practica». (Stenhouse, 1984,
p. 29))

Per tant, el debat sobre un o altre model curricular no és una qiiestié técnica que
puguen decidir els especialistes; es deriva d’'uns o altres principis ideoldgics, i implica
una determinada concepcié de I'escola i de la qualitat de 'ensenyament.

Aquesta és una reflexié antiga entre nosaltres; el MRP Escola d’Estiu ha anat rede-
finint el model educatiu pel que lluitem al compas dels canvis socials dels darrers anys,
per tal de fer I'Escola Popular i Valenciana, un objectiu que parteix tant de la nostra
realitat com de les nostres aspiracions.’

El nostre model d’escola i de fer escola 'hem definit com:

Una escola independent del poder de I'Estat i de 'empresa capitalista.

Una escola organitzada sobre la base de la participaci6 directa de tota la comuni-
tat educativa en nivells de decisi6é directament controlables: municipi, comarca...
Una escola organitzada sobre la base que la participacié siga real i igualitaria, no
oblidant mai gque eis alumnes sén els principals subjectes actius del procés
educatiu.

Una escola que partesca de la cultura diferenciada, la realitat social i les vivéncies
de I'alumne.

Una escola no neutral i, per tant, afavoridora dels sectors socials oprimits margi-
nats o explotats.

Una escola neutralitzadora de la influéncia ideologica del poder eclesiastic.
Una escola que eduque per a la pau i per tant contra la ideologia militarista.
Una escola que assumesca el poder social en solidaritat amb la natura i, per tant,
introductora d’una ética ecoldgica en el comportament huma.

Una escola que potencie I'autonomia professional i creativa del mestre i la capa-
citat lddica i d’entusiasme dels xiquets.

Una escola que afavoresca la propia capacitat per a transformar la practica pro-
fessional siga un procés continuu d’investigacié col-lectiva i organitzada dels tre-
balladors de I'ensenyament.

Una escola que provoque el desig de conéixer, investigar, viure i explorar allo
que ens és desconegut tant com allé que ens és estimat.

*
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Una escola critica amb la uniformitat, negadora de la competitivitat i activament
contraria als mecanismes de comunicacié alienada.

Una escola no sexista, potenciadora del desenvolupament de les persones i, per
tant, que combatesca els rols sexuals establerts per la societat patriarcal, tot afa-
vorint la preséncia humana de la dona en tots els nivells de decisié i participacié.
Una escola que eduque contra la por als cossos i contra la por a la lliure expres-
si6 dels sentiments.

Una escola, per tant, popular i valenciana, per a que la creativitat del nostre po-
ble treballador, els recursos elaborats amb el seu esforg, el mar i la terra que es-
timem, la veu, el joc i la festa amb que es trobem, solidaris i lliures, resulte una
constant en la construccié del coneixement i la personalitat de les xiquetes i xi-
quets valencians.

Conclusions Primeres Jornades de MRPs del PV. Guardamar, 1986
Seminari Escola i Medi del MRP Escola d’Estiu del Pais Valencia

El que ara volem discernir és el tipus de curriculum que afavoreix la construcci6 d’a-
quest model d’escola, i si el que ens proposa el MEC al Projecte de LOSE és coherent
o contradictori amb aquesta linia.

Un model curricular afavoridor de la renovacié pedagdgica hauria d’arreplegar els
seglients aspectes:

— Que siga instrument per a la reflexié sobre la practica; entés com un procés d’e-
laboracié de procediments hipotétics que puguen ésser traslladats reflexivament
a l'accié educativa, de manera que el professorat transforme al mateix temps la
seua practica i la seua mentalitat. Ha d’ésser un marc per a provar les teories
implicites dels professors/es contrastant-les amb I'acci6 propia i amb la dels seus
companys/ es:

* Que albergue la investigacié com un dels pilars fonamentals.

* Que servesca com instrument de formaci6é del professor per a introduir-se en
la natura del coneixement i de I'educacié.

* Que permeta al professor comprovar idees en la practica, gracies al seu dis-
curs personal més que no al d’altres.

— Que siga concreci6 de la cultura popular, tot seleccionant aquells sabers que per-
meteixen als individus i als pobles adquirir majors graus de llibertat, mitjancant
la consideracié dels coneixements que han estat relegats al camp marginal de
les subcultures, junt als que les ciéncies reconegudes socialment poden aportar
creativament a 'escola.

— Que fomente la reflexi6 i el tractament educatiu de la diversitat socio-economi-
ca, cultural, fisica i sexual.

— Marc vertebrat sobre principis generals que cal modelar atenent a que siga ftil
per a la resolucié dels problemes concrets que es plantegen en situacions
concretes.

— En el qual els objectius educatius sén els criteris per a la planificacié, analisi i ava-
luacié del procés educatiu, no com a patrons de mesures de rendiments.

— Que afavorisca la relacié del centre escolar amb el seu entorn socio-cultural.

— Que al definir el procés educatiu tinga en compte al mateix nivell:

* La natura del coneixement i metodologia propia de cada area del saber.
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* Les caracteristiques psicopedagdgiques del procés d’aprenentatge.
* Els criteris didactics del procés d’ensenyament.

— Que dbriga les portes de 'ensenyament a les aportacions dels moviments socials
progressistes que lluiten per una cultura i un mén més ecoldgics, menys sexis-
tes, més pacifistes i més democratics.

— En la qual la participacié en la gestié educativa de tots els afectats siga real, tot
tenint consciencia del rol i la funcié social de professors/es, alumnes, pares i la
propia escola.

— Que el curriculum ocult deixe de ser-ho, per a passar a explicitar-se mitjangant
la reflexi6 collectiva sobre els fendmens i les interaccions que esdevenen al si
de l'aula i del centre.

— En definitiva, el curriculum per a una escola popular ha de desenvolupar-se mit-
jancant la investigacié en l'acci6 com a eix de la practica d’alumnes i pro-
fessors/es.

* 1.1. Curriculum obert i renovacié pedagogica

El model curricular que acabem de definir exigeix el trencament amb la tradicié cen-
tralitzada i autoritaria amb qué I'administracié educativa ha dictat el curriculum a I'Estat
espanyol. Tots els intents renovadors desenvolupats pels collectius de professors/es pro-
gressistes han hagut d’enfrontar-se amb el curriculum tancat que imposava el MEC per
a totes les escoles de tots els pobles i ciutats de I'Estat, fent cas omis de les diferents
necessitats i caracteristiques dels escolars.

El projecte LOSE, que ara analitzem, opta per un curriculum obert, tot atenent a
«la mejora de la calidad de la ensefianza (...), el respeto constitucional a las competen-
cias de las Comunidades Auténomas (...), los resultados de las reformas experimenta-
les (...) y la consideracién del profesor como un verdadero profesional de la ensefian-
za». (5.5 document LOSE.)

Perd hem d’anotar que després d’aquesta opcié6 nominal per un curriculum obert
no hem trobat una explicitacié6 major del significat real d’aquest concepte.

Un curriculum obert, tal i com nosaltres entenem aquesta definicio, és aquell que:

* Permet 'autonomia dels centres i dels professors/es per al desenvolupament de
projectes educatius per mig de la investigaci6-accio.

* Es reformula i desenvolupa a partir dels resultats de I'avaluacié.

* Déna un tractament plural i socialitzant a les diferéncies culturals i individuals en
els ritmes i processos d’aprenentatge i, alhora, afronta les desigualtats socials que
determinen també el funcionament de I'escola.

2. Nivells de concrecié del curriculum

En realitat, l'obertura i flexibilitat d’aquest plantejament curricular vindra determina-
da per la manera en qué es definisca el marc curricular basic i els projectes curriculars
que el desenvolupen.

2.1. Disseny Curricular Base

Tot i partint de I'autonomia dels centres que hem defensat, considerem igualment
important el tractament de les condicions desiguals en qué es desenvolupa I'escolaritza-
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ci6 i que poden impedir el fet que tots els alumnes tinguen les mateixes oportunitats
d’aprenentatge, com ara:

1. La situacié socio-econdmica-ideoldgica en que s’hi troba I'alumnat.

2. Els recursos humans i materials que cada centre disposa i el context politic i cul-
tural d’aquest.

3. L'opcié ideoldgica i cultural del professor/a.

4. La major consideracié social d’'uns coneixements sobre altres.

Front a aquesta desigualtat creem que és inoperant I'establiment d’'un Marc Curri-
cular prescriptiu per a tots els centres i que haja de ser respectat pels diversos tipus de
projectes educatius que s'elaboren per al desenvolupament del currfculum. Entenem
que aquest Marc podria ser el Disseny Curricular Base de qué parla el projecte LOSE,
perd aquest no deixa clar qué podem entendre pels «minims curriculars comuns a tots
els alumnes».

Qui ha de definir aquests minims?

Al Llibre Blanc (5.9) el Disseny Curricular Base es presenta com un primer nivell
de definicié, que és competéncia del MEC i que sera completat i adaptat per les admi-
nistracions autondmiques.

Respecte a qué constituiran els «minims comuns», hi ha almenys dues possibles lec-
tures que el llibre no explicita:

a) Que el Disseny Curricular Basic incloga la concreci6 dels objectius, blocs de con-
tinguts, organitzacié d’aquests, temporalitzacié i criteris d’avaluaci6 en cada area.
Evidentment, acd no correspon a la nostra idea del que és un Marc Curricular i
s'enfrontaria a la definicié de curriculum obert que hem fet abans, diferenciant-se
ben poc del model que patim actualment. En aquest plantejament a les adminis-
tracions autondmiques només els quedaria el discutir el percentatge de contin-
qguts o d’hores de les quals podrien disposar en la confecci6 del pla d’estudis.

b) Que s'entenga com a un Marc General sobre el qual podran treballar els centres
o els equips de professors/es en la definicié de projectes educatius, i que hauria
d’assenyalar:

— Els objectius generals de cada cicle que tot projecte curricular ha de perseguir.

— Les arees de coneixements obligatories i optatives que tots els centres han
d’oferir.

— Els mdduls horaris que han de ser respectats (sense interferir en I'organitzacié
interna de I'horari del centre).

— Orientacions didactiques-metodoldgiques i criteris d’avaluacié coherents amb
el model d’aprenentatge proposat.

Aquesta segona interpretaci6 estaria més d’acord amb l'idea de marc curricular que
nosaltres tenim, sempre i quan els continguts, objectius i criteris d’avaluacié vingueren
referits a arees d’aprenentatge, incloent destreses, capacitats i habilitats diverses a de-
senvolupar, més que no temaris referents a disciplines académiques.

En parlar d’arees d’aprenentatge, creem que el Marc Curricular hauria d’oferir uns
criteris per a la seleccié i organitzacié dels continguts que tinguen en compte tots els as-
pectes del desenvolupament huma; de tal manera que haurien de considerar-se objecte
d’educacié tant els sabers relatius a alld racional, com alld afectiu, com el desenvolupa-
ment fisic. o de les relacions socials, aspectes aquests que actualment no es tenen en
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compte quan es parla de la cultura i 'educacié que I'escola ha de transmetre. Aquest
concepte del saber i de la cultura no es veu reflexat tampoc als plantejaments de la
LOSE sobre el Marc Curricular. La voluntat real de canviar el concepte de cultura, de
considerar el saber com un instrument o bé, a I'abast dels escolars i no com una barrera
de seleccié social, d’eliminar el fracas escolar suprimint I'academicisme curricular que
obstaculitza 'aven¢ de la majoria..., es veuria en realitat en el Marc Curricular, si aixi
es plantejara la definicié de les arees d’aprenentatge. Aquest, junt a d’altres aspectes am-
bigus del projecte, ens fa dubtar de la seua capacitat/voluntat de renovar realment la
dindmica de les escoles.

| en qualsevol cas, aquest marc no hauria de retallar mai les possibilitats dels centres
o equips de mestres amb voluntat i capacitat per a desenvolupar projectes renovadors
que pugueren anar més enlla del que preescriu com a comi el propi marc. A més a
més, el propi marc hauria de ser susceptible de modificacié a partir de les avaluacions
sobre el funcionament del sistema educatiu, aixi com de les innovacions que la reno-
vacié pedagdgica vaja introduint.

Respecte a qui correspon la definicié d’aquest marc, no creem que siga una qiiesti6
de discutir percentatges entre el MEC i les administracions autdonomes. El marc ha de
ser suficientment ampli i flexible per a que en cada nacionalitat, comarca o centre s’hi
puguen desenvolupar els projectes curriculars que millor arrepleguen les caracteristiques
culturals de I'entorn i s'adapten a les necessitats especifiques dels estudiants en cada cas.
En aquest sentit, resulta prou desesperangador veure que I’Administracié educativa del
Pafs Valencia no ha oferit cap proposta o suggeréncia en aquest debat sobre la LOSE
sobre els criteris que hauria de seguir el desenvolupament d’un curriculum escolar adap-
table a les nostres caracteristiques culturals diferenciades. Pot ser que, a I'hora de dis-
senyar projectes curriculars, la Conselleria d’Educacié considere el mement d’arreplegar
les experiéncies de les escoles valencianes que des de fa anys estan esforgant-se —amb
el treball militant dels mestres que hi treballen— en definir una escolaritzaci6 en valencia
i des de la realitat cultural del Pafs Valencia.

D’altra banda, caldria pensar en la creacié d’un organisme democratic i autonom de
I'administracié6 amb representacié de tots els sectors implicats en el procés i la redefinici6
d’aquest marc, sobre el qual es desenvolupara la vida a les escoles.

2.2. Els Projectes Curriculars

Després de tants anys enfrontant-nos a la «dictadura» del llibre de text i dels pro-
grames oficials, ha de semblar-nos positiu que a la proposta LOSE es plantege el de-
senvolupament del curriculum a partir de projectes curriculars, que no han de tindre
cap valor prescriptiu i elaborats independentment de I'Administracié (5.10, 5.11). Perd,
una vegada més, no estem gens segurs que el MEC vulga dir el mateix que nosaltres
en parlar de projectes curriculars.

El document és molt ambigu, excessivament ambigu per a la importancia que té
aquest punt, i no planteja les vies per les quals el disseny, aplicacié i avaluaci6 dels pro-
jectes es fara realitat; no ens aclareix des de quines instancies es fara possible la reflexio,
i la produccié i difusié6 de materials que orienten i sostinguen el treball docent en les au-
les. No parla, almenys amb la claredat i concrecié que exigeix el tema, de la creaci6 de
grups d’'investigaci6-accié on professionals de distints camps de l'educacié puguen tre-
ballar cooperativament, on la investigaci, la innovacié i 'experimentacié formen part
del mateix procés de definici6 i desenvolupament practic del projecte. ¢Qui i com es
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van definir els organismes per al desenvolupament del curriculum on la teoria i la prac-
tica s'uneixen, fent la teoria a partir de les necessitats dels centres i la practica fonamen-
tada en bases tedriques?

Es molt significatiu que el projecte LOSE no parle del foment d’aquests grups d’in-
vestigaci6 en l'accié com a plataformes per a la creacié i desenvolupament dels Projec-
tes Curriculars. La manca d’una voluntat politica, d'inversions economiques, una nova
formacié del professorat..., per part de 'administraci6, ens fa sospitar que les editorials
continuen essent les que definesquen la politica educativa d’aquest pais.

Des de la nostra perspectiva, els Projectes Curriculars han d’ésser una eina fona-
mental per al canvi de la practica escolar, perqué el funcionament de I'escola a partir
d’aquests Projectes implicaria:

1. Que la investigacié i la practica educativa deixarien d’estar separades, tot acur-
tant les distancies entre la teoria i la practica pedagogica i qliestionant la funcié
social de mera reproducci6 que el mestre/a i l'escola tenen actualment.

2. Que el disseny, I'experimentacié i I'avaluacié dels Projectes Curriculars constitui-
rien l'eix de la Formacié6 Permanent del professorat, considerada aquesta com
un component més de la seua practica docent.

3. Que la innovacié educativa passaria a ser un element consubstancial del sistema
educatiu, en la mesura que els Projectes Curriculars no sén mai definitius i es
desenvolupen a partir de la reflexié i els canvis deduits de I'avaluacio.

2.3. Implicacions del desenvolupament del curriculum al model del centre
escolar

Tot aquest canvi en el model curricular i el seu desenvolupament exigeix, per a fer-
se realitat, un canvi del mateix caracter en la concepcié, funcid, organitzacié i funcio-
nament del centre escolar. Els projectes curriculars només es converteixen en practica
educativa en les aules i en els centres escolars, i, per tant, el centre és la unitat de canvi
fonamental del sistema educatiu. No existira cap canvi en la practica si no es transfor-
men les relacions socials que constitueixen el funcionament d’'una escola, les relacions
entre alumnes-professor, alumnes-centre, centre-entorn, professors-professors, profes-
sors-centre, pares-centre.

Per aix0, els projectes curriculars haurien d’esdevindre la base per a la construccié
de projectes de centre on realment el curriculum s’adapte a la realitat socio-cultural i res-
ponga als interessos i problemes dels estudiants. No es pot parlar d’aprenentatge signi-
ficatiu si no es parla de I'adaptacié dels programes d’ensenyanca a la problematica con-
creta i a la diversitat de I'alumnat en cada centre i aula.

El projecte LOSE, referent al CENTRE, només diu que ha de tindre autonomia per
a I'adaptacié curricular, perd no ens diu res de les noves tasques i la nova concepcié i
funcionament de centre que ens proposa.

Nosaltres creem que:

— AlId coherent féra plantejar tot seguit una alternativa al funcionament actual dels
centres, tot contemplant I'organitzacié del temps i dels recursos que exigeix el
canvi en la seua funci6.

— Tot i respectant 'autonomia dels centres, cal establir els mecanismes que asse-
guren el caracter pluralista i progressista dels projectes curriculars i de centre.
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— També cal establir els mecanismes que fomenten la participacié dels moviments
socials progressistes de I'entorn en el centre.

— Cal fomentar al mateix temps la coordinacié zonal i comarcal dels centres esco-
lars, el que facilitaria:

* Que des de I'Educacié Infantil fins a la Secundaria la coordinacié del curricu-
lum funcionara agilment i flexible, horitzontal i vertical.

* Que els recursos pugueren ser compartits pels centres.

* La funcié dels centres com a institucié al servei de la societat, a 'ensems que
aquests centres dbriguen vies per a que la cultura escolar no reste al marge
de la cultura del carrer.

3. L'organitzacié del curriculum

Quant a l'estructura del curriculum, el projecte proposa la generalitzacié a totes les
etapes educatives de I'organitzacié per cicles i per arees, que des de fa 10 anys intenten
substituir en 'EGB la divisi6 per cursos i disciplines, perd que significaria canvis fona-
mentalment a les EE MM.

L’organitzacié per cicles que proposa el llibre blanc sembla un pas endavant respec-
te a la tradicional organitzacié per cursos que hem criticat des de fa molts anys. Ho sera
realment si, com és ldgic, el disseny dels projectes curriculars, els materials didactics,
I'organitzacié dels centres i la coordinacié dels professors també s'adapta a aquesta es-
tructura més centrada en I'evolucié dels alumnes.

L’altre element que ha determinat I'organitzacié del procés educatiu fins ara n'és:
lassignatura. Les assignatures, definides generalment per transposicié mecanica de les
disciplines universitaries, constitueixen I'eix al voltant del qual funciona tota la vida del
centre actualment, principalment en les EE MM; els professors s'agrupen en seminaris
o departaments per cada assignatura o area; no existeix la coordinaci6 dels professors
per nivells o cicles; no hi ha espais de discussi6 al voltant del grup d’alumnes de cada
classe o nivell, de tal manera que les tiniques ocasions en que I'equip de professors/es
d’un mateix grup d’alumnes discuteix sobre el funcionament d’aquest s6n les juntes d’a-
valuacié i Ginicament amb I'objecte de posar les qualificacions corresponents.

Front a aquesta trista realitat, la LOSE ens planteja I'estructura per arees en I'etapa
d’ensenyanca primaria, on es defensa la integracié i globalitzacié de coneixements, i la
progressiva diferenciacié fins arribar a la separacié per disciplines al final de la secunda-
ria obligatdria, on les arees sén definides per un conjunt de disciplines que podran im-
partir-se per separat o relacionades, segons els casos. Com ens afecta l'estructura d’a-
rees o de disciplines?

3.1. Arees o disciplines

Esldgans o renovacié pedagogica.

No tindria massa sentit perdre el temps en una discussié de noms. Perd sembla que
el tipus d’estructura que adopte el curriculum determina giiestions com els criteris per
a la seleccié i organitzacié dels continguts, o dels sabers que seran l'objecte del treball
en les aules, aixi com la dindmica de les classes, el funcionament del centre i, en ge-
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neral, la concepcié del saber, de la seua elaboracié i transmissié que es déna als alum-
nes. Parlem, per tant, d’arees o disciplines, pensant com pot afectar una o altra estruc-
turaci6 del curriculum a la nostra concepcié de la cultura, de la transmissié del saber i
de la funcié social de I'Escola, en la mesura que impliquen models diferents per a la
selecci6 dels continguts culturals que es volen portar a l'aula i de la seua transmissid.

L’organitzacié tradicional del curriculum, sobretot a I'ensenyament secundari perd
també al primari, ha estat la disciplinar; aixi, la critica a la disciplinarietat ha estat asso-
ciada a la de la concepcié tradicional de I'ensenyament, caracteritzada per:

— El procés d’aprenentatge, determinat pels continguts de les disciplines i no per
les capacitats i interessos dels estudiants.

— Preponderancia dels continguts del programa sobre les consideracions didacti-
ques o de metodologia educativa.

— Total menyspreu de les relacions de comunicacié didactica dintre l'aula; es co-
difica el didleg entre professor-assignatura, assignatura-alumnes, perd no entre
professor-alumnes, alumnes-alumnes.

— Desconnexib entre programes escolars i realitat social; desconnexié entre escola
i entorn; desconnexid entre el saber i els problemes que I'alumna/e ha de resol-
dre en la vida real.

Tots aquests fendmens semblen bastant ldgics dintre d’una escola sense altra funci6
que preparar la gent per a I'escola, per aprovar un curs i passar al segtient. En aquest
moment entenem el fet que els Instituts hagen de funcionar com a copies petites de la
Universitat i els col-legis ' EGB hagen de fer el mateix respecte els Instituts.

Fls MRP es rebellaren contra aquesta organitzaci6 del saber, centrada en les disci-
plines i que ignora la realitat psiquica, social i cultural dels alumnes, perqué necessaria-
ment aquesta havia de marginar —«fracassar»— aquells que no s'adaptaren a aquests
codis culturals que res tenien a veure amb les seues necessitats; proposaren que l'en-
senyament servira per a la vida, van recordar que la vida es desenrotlla en un determi-
nat entorn social farcit de conflictes que es plantegen i es resolen cada dia en diferents
ambits, i que, per tant, 'aprenentatge significatiu és el que ensenya a intervenir cons-
cientment en aquests conflictes, és a dir, a prendre decisions basades en I'analisi racio-
nal de 'entorn i dels propis interessos. En aquesta proposta, el que s’ensenya a les au-
les no pot sobreposar-se ni existir al marge d’allé que s’aprén al carrer, siné que ha d'o-
ferir els instruments cientifics, que el carrer no déna, per al coneixement de la realitat
des de més amplies perspectives.

Quan a '’Administracié educativa van arribar aires «renovadors», als programes i do-
cuments oficials es va a comencar a introduir una nova paraula, «l'area», junt a un nou
esldogan, «ensenyament arrelat al medi», que havia nascut al si dels MRP i semblava
donar carta de garantia progressista al qui I'utilitzara.

Perd a les escoles, els instituts, les aules, els claustres, els butlletins de notes... tot
seguia estructurant-se al voltant de les assignatures, que ara, en alguns casos, s'anome-
naven arees.

Qué deduim d’aquesta historia? Que ens té absolutament igual que es parle d'arees
o de disciplines, si una o/i altra sén I'assignatura, marc rigid sobre el qual ha de rodar
tot el funcionament del curriculum i del centre?

Parlar de Ciencies Socials o de Formacié6 Humanistica en compte de dir Historia i
Geoarafia, o d’Area Artistica referint-se a Misica i Dibuix, no canvia res, si quan el cen-

43



tre i el/la professor/a es plantegen que han d’ensenyar no pensen que esta passant
fora de les parets de l'escola i que estd passant pel cap i el cor de les persones que
seuen als pupitres enfront seu.

No és qiiestié de paraules sind de criteris —valors— que cal tindre en compte a I'ho-
ra de decidir qué ensenyar i com, i que per a nosaltres serien:

— L’entorn dels alumnes i del centre (seleccié de les qiiestions relacionades amb
els interessos, problemes, expectatives dels estudiants, o vinculades al desenvo-
lupament de la realitat sdcio-cultural en qué aquests creixen, que son suscepti-
bles de tractament cientific a I'escola.

— Les possibilitats reals dels alumnes (determinants psicopedagdgics del procés d’a-
prenentatge en cada etapa).

— Les caracteristiques de la disciplina cientffica o I'area de coneixements amb la
qual podem abordar l'estudi de cada qiestié (atenent a la metodologia corres-
ponent a aquest tipus de coneixement, al tipus de destreses que aquesta disci-
plina pot fomentar i als criteris epistemoldgics, concepcié de la disciplina per la
qual opta el/la professor/a i les seues conseqiiéncies metodologiques).

— Les estratégies didactiques més adients per a la construccié de nous coneixe-
ments en cada grup d’alumnes i en cada tema.

Al model que es derive de I'aplicacié d’aquests criteris haura d’adaptar-se I'organit-
zaci6 dels professors, de I'horari i del centre, que, per tant, no podra tindre millor ca-
racteristica general que la de la flexibilitat.

Després d’aclarir agd basic, podem entrar a valorar si l'estructura disciplinar o per
Arees afavoreix el trencament dels marcs rigids de les assignatures per a fer les adapta-
cions curriculars segons els principis que hem definit abans.

Sembla ja prou evident que 'ensenyament primari ha de ser globalitzat i, per tant,
no té justificacié pedagdgica la divisi6 del procés d’aprenentatge en cap tipus d’assigna-
tura, disciplina o area. L'existéncia de diferents tipus de coneixements ha d’estar pre-
sent en el cap del/la mestre/a, perd no en l'organitzacié del procés d'aprenentatge de
Palumne. La discussié té lloc principalment en alld que respecta a la secundaria; i en
aquest cas, la primera observaci6 és que les experiéncies renovadores, els intents d’a-
daptacié curricular en centres innovadors, han exigit en quasi tots els casos el trenca-
ment de I'horari disciplinar i shan desenrotllat generalment com a projectes interdisci-
plinars o globalitzats. En molts casos les activitats interdisciplinars, globalitzades i disci-
plinars es complementen en una mateixa programacio.

També existeixen experiéncies i projectes que parteixen del marc disciplinar i que
contemplen tant les caracteristiques del procés d’aprenentatge com I'estructura interna
d’aquesta ciéncia i el seu desenvolupament social i historic. Per tant, també aquests pro-
jectes disciplinars tindrien cabuda en el mateix model educatiu que els interdisciplinars
o globalitzats.

Ara bé, en la mesura que hem vist que els canvis educatius dificilment poden set
producte del treball aillat de cada professor/a en la seua assignatura, sin6 de la modi-
ficaci6 en la dinamica del centre, de la concepcié del/la professor/a com a membre
d’un collectiu educatiu, aquells projectes que impliquen la interrelacié de les disciplines,
el treball cooperatiu dels professors i el canvi en la imatge i funcions del centre tindran
un potencial renovador major.

En aquesta perspectiva, I'aplicacié de projectes interdisciplinars, multidisciplinars,



globalitzats o disciplinars sols dependria de les caracteristiques del tema que es tracte, i
fonamentalment de les possibilitats de treball conjunt per a I'equip educatiu, segons el
tipus de relacions i formacié dels professors implicats, grau de flexibilitat en I'organitza-
ci6 horaria i espacial del centre...

Ara bé, en parlar del que I'’Administracié educativa ha de regular, o del marc curri-
cular que les autoritats imposen a tots els centres per igual, nosaltres optem per aquell
que siga més ampli i flexible i, per tant, en aquest cas, l'estructura d'arees és millor que
la disciplinar, en la mesura que déna un marge més ampli a la creativitat dels ensenyants,
a les decisions de I'equip educatiu de cada nivell i a les consideracions del centre i el
seu entorn.

En qualsevol cas, seria inadmissible la immutabilitat o reproducci6 de les actuals en-
trebancs a la innovacié en els centres, com sén les derivades del pla d’estudis, I'estruc-
tura horaria, organitzativa i espacial.

Signifiquen les arees per al projecte LOSE el mateix que per a nosaltres?

La proposta d'arees que fa la LOSE, en la mesura que no ha desenrotllat el model
de centre i I'estructura de tasques que hi corresponen a l'ensenyant, pot no passar de
ser una suma de disciplines que funcionaria com una assignatura més, amb la mateixa
rigidesa estructural de I'organitzacié curricular actual. En l'etapa d'educacié primaria de-
fineix arees curriculars, com «lengua e iniciacién a la literatura, matematicas, educacién
artistica, educacién fisica, ciencias sociales y ciencia y tecnologia» (p. 8.8). A la Secun-
daria encara queda més clara la concepci6é d’arees com a suma de disciplines; vegeu la
definicié que fa el punt 10.8. De tal manera que la voluntat que expressa el punt 10.9
de fomentar la interdisciplinarietat i «las relaciones integradoras entre los miltiples es-
pacios de aprendizaje» ens sona a declaracions de principis incoherents amb les propos-
tes reals de planificacié que han fet en els punts anteriors, i més encara de la plasmacié
practica que aqueixes propostes tindran en el funcionament dels centres que actualment
coneixem.

També vegem el perill que darrere de la proposta d’arees s'amague una concepcid
frivola i enciclopedica del que cal ensenyar en I'etapa obligatoria en una escola integra-
da per a tota la poblacié: un poquet de tot barrejadet, a I'estil dels programes culturals
de TVE, que ara parlen de les balenes, ara del creixement demografic, i que no ser-
veixen per a res més que per seguir mirant la tele amb la satisfacci6 de creure’s un ciu-
tada que utilitza els seus drets culturals. Darrere d’aquesta concepci6 hi ha el menys-
preu a 'ensenyament basic, general i gratuit, al qual poden accedir igualment rics i po-
bres: la idea de I'escola obligatdria com un aparcament de joves que encara no poden
treballar, on el que menys importa és alld que aprenen, per aixo que «total, si aquests
han d’anar a treballar té igual alld que aprenguen, els que passen al batxillerat ja estu-
diaran seriosament»...

Quan el MRP Escola d’Estiu parla d’arees, tot criticant la divisi6 disciplinar del curri-
culum, volem qiiestionar:

1. La concepci6 del saber que desvincula alld popular d’allo cientific, que continua
fent de la ciéncia un instrument de poder per als qui han de prendre part en al-
gun espai de direccié social o econdmica (i, per tant, com més especialitzada,
dividida i allunyada d’alld quotidia, millor), i de I'escolaritzacié un mitja de con-
trol i de segregacié basat en I'adaptacié o inadaptacié a la cultura académica de-
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finida al marge de les concepcions del mén i dels problemes cognitius dels qui
creixen lluny dels llocs de poder.

Una escola per a totes i tots només pot ser la que oferisca una cultura per a
tots/totes (que no té per qué ser la mateixa per a tots, sind la que respon als
problemes de cadasci). L’organitzacié curricular d’'una escola popular ha de ser
la que millor permeta traure les ciéncies al carrer, i construir nous coneixements,
fent dels avencos cientifics possibilitats de contestacié a les preguntes que els es-
colars es fan i de provocacié de nous interrogants; traure les ciéncies al carrer és
collocar els coneixements cientifics a 'abast del poble com a instruments que ens
ajuden a analitzar la realitat i actuar en ella segons els nostres interessos. Arees
o disciplines que s'adapten a aquesta finalitat seran un pas endavant de la reno-
vacié pedagogica.

2. L’organitzacié del procés d’ensenyanga-aprenentatge, que es defineix a partir de
I'estructura ldgica de les disciplines i no a partir de les caracteristiques psicope-
dagdgiques derivades de la diversitat en el procés de desenvolupament fisic, in-
tellectual, afectiu i social dels alumnes.

3. L’estructura curricular, que determina un tipus de funcionament en els centres
escolars rigidament definit al voltant de les assignatures i no al voltant de les ne-
cessitats diverses dels alumnes i al servei del treball cooperatiu dels professors/es.

L alternativa a I'estructura curricular dividida per disciplines que pot significar per a
nosaltres 'organitzacié per arees implica, per tant, un canvi en la concepcié del saber i
de la seua transmissié en les aules, de I'organitzacié del funcionament dels centres i dels
criteris per a la planificacié dels procés d’ensenyanca-aprenentatge. La LOSE utilitza, a
sovint, la terminologia de la renovacié pedagdgica, com ara vegem amb la proposta d’a-
rees, perd no podem dir que darrere les paraules trobem els mateixos significats.

3.2. Optativitat i tractament de la diversitat

Una educacié integradora ha de caracteritzar-se per tractar i assumir la gran diver-
sitat que trobem a 'aula i que haura de contemplar tot disseny curricular.

Davant d’aquest problema de la diversitat, el projecte LOSE proposa, entre altres
coses:

— Una educacié primaria afavoridora del desenvolupament dels alumnes de ma-
nera individualitzada.

— La iniciacié de 'optativitat als 12 anys, que augmente progressivament des d’un
20% fins un 60% .

— Distingeix tres tipus de mateéries optatives, unes denominades de «reforg», altres
de «profunditat» i les Gltimes «optatives».

— A més a més, diu que el curriculum de primera etapa de secundaria, malgrat la
diversitat i 'optativitat de permetre cursar qualsevol de les modalitats de I'etapa
seguent.

El nostre plantejament és saber si aquest model pot ésser capag de tractar, respectar
i assumir aquesta diversitat sense provocar majors desigualtats.

Creiem que no sera capag si no va acompanyat de meétodes pedagogics més actius,
investigacié a I'aula, avaluacié continua de I'alumne/a, flexibilitat en els horaris i en I'a-
grupament d’alumnes, reduccié del nombre d’alumnes per aula, reconeixement de l'en-
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torn i, a més a més, té en compte no sols els aspectes cognitius de I'alumne/a sin6 tam-
bé els aspectes afectius, psico-socials. ..

Per tant, el tractament de la diversitat no s’hi resol per la possibilitat d’elecci6 entre
matéries o assignatures, o la diferenciacié de nivells, sin6 per contemplar dins l'aula di-
ferents estratégies d’aprenentatge, ritmes i interessos diversos, al mateix temps que es
respecte el dret a adquirir la mateixa quantitat i qualitat de coneixements.

D’altra banda, la possibilitat que cada alumne puga construir el seu propi curriculum
aprenent a prendre decisions sobre els coneixements que se’ls ofereixen, i el que cada
centre puga diversificar I'oferta de coneixements i adaptar-la al seu entorn ens sembla
una idea positiva i desitjable. Ara be, en la mida en que els alumnes i els centres s6n
condicionats per les diferéncies d’origen social, recursos econdmics, culturals, etc., sem-
bla bastant ldgic pensar que les decisions, tant del centre com de cada alumne, s’hi veu-
ran determinades per aquesta desigualtat. En aquest cas, I'optativitat es convertiria en
un factor reproductor de les desigualtats, que es veurien aprofundides i legitimades per
I'escola.

A més a més, si considerem que I'ensenyament obligatori ha de procurar a totes les
persones un conjunt de destreses considerades necessaries per a desenvolupar-se lliu-
rement en la societat actual, aquestes deuen ser accessibles a tots els estudiants des de
qualsevol centre.

Un ensenyament per a la diferéncia i contra la desigualtat depén més de fonaments
filosofics que tecnics i es reflexara en la mesura que:

— Es considere el respecte a les diferéncies culturals, socials i sexuals, a I'hora de
seleccionar, plantejar i orientar els continguts o els temes de cada area o materia.

— En la manera en qué s’hi plantegen les relacions de comunicaci6 i de participa-
ci6 dintre de l'aula.

— En la importancia que es done al tractament d’aspectes com aquest Gltim, o el
foment de la gestié6 democratica del centre en els projectes curriculars.

— En els criteris d’avaluacié i autoavaluacié que continguen aquests projectes.

— En l'agilitat i la flexibilitat de les programacions per adaptar-se a la realitat quo-
tidiana de l'aula, del centre i de I'entorn.

— En la forma en qué el centre incorpore les diferents cultures, actituds ideologi-
ques i politiques del seu entorn en la proposta educativa que fa als seus alumnes.

— En la capacitat per a explicitar i fer conscients aquells models de comportament
sexistes, racistes o classistes guie normalment funcionen en alld que hom ha ano-
menat el «curriculum ocult» i desenvolupar practiques alternatives i mesures que
eviten la segregacié i la marginacié de la diferencia.

La consideraci6 real de les diferéncies en els ritmes d’aprenentatge, interes, capaci-
tat..., exigeix principalment una organitzacié flexible de les aules i del centre, de mane-
ra que existesquen espais i temps per atendre els alumnes segons les seues necessitats.
Cal trencar els marcs del grup-classe-aula per a poder fer agrupacions més flexibles que
permeten desenvolupar activitats diferents en diferents grups... caldra trencar marcs com
els de I'hora de classe, a més a més de pensar en un tipus de programacions i d’acti-
vitats didactiques que es puguen comencar i acabar partint de diferents nivells de com-
prensié, capacitat, interés... [ tot aco, evidentment, requereix un conjunt de recursos
humans i materials que suposen quelcom més que un «profesor de apoyo» per a cada
centre.
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4. Funcions i model d’avaluacio

4.1. Critica a la LOSE

[’avaluacié és on més palesament es mostra quina és la filosofia que es desprén del
document LOSE. Ja que és el moment on es plasma realment quins sén els objectius
que es volen assolir i com fer-ho. El document mateix ho reconeix al punt 17.7: «...
no es extrafio que muchas polémicas sociales sobre el sistema educativo se centren pre-
cisamente en la evaluacién. Muchos de estos debates acerca de la evaluacién son, en
realidad, debates acerca del sistema educativo y de la seleccién que se opera a través
de la evaluacién. Irremediablemente, la evaluacién se convierte asf en la parte del pro-
ceso educativo en la que convergen muchas de las distorsiones, no siempre manifies-
tas, del propio sistema...». Es al moment de la valoracié quan es fa necessari extraure
aquells objectius que realment es consideren importants o definitius.

Sota una declaracié de principis sobre la definicié d’avaluacié (171.1), que recull ele-
ments que la renovacié pedagdgica ha vingut plantejant des de fa temps, s'amaguen
altres intencions que més endavant podem descobrir al document. Aixi, ens crida molt
I'atencié que es centre fonamentalment en I'alumne (17.7, 17.10, 17.11, 17.12, 17.13,
17.14, 17.15y 17.16), encara que parle també dels altres elements del procés educa-
tiu. | sobretot el que més defineix quina és I'opcié ideologica / filosofica / educativa, i
que entra en contradiccié6 amb els principis generals, és el que I'avaluaci6 es caracteritze
per ser seleccionadora (17.7) i propedeéutica.

No sabem, doncs, com es podra conjugar agd amb els principis d’integraci6 i res-
pecte a la diversitat sobre els quals deurad assentar-se aquesta reforma.

Dintre d’'un plantejament, molt ecléctic, que accepta totes les modalitats i tipus d'a-
valuacié (17.3), no hem vist, dissortadament, en cap moment el qliestionament de les
qualificacions («les notes») ni la voluntat de la seua desaparici6. Com es fara investiga-
ci6 en l'aula? Com es pot respectar la diversitat de ritmes? Com es pot fomentar una
participacio real a 'aula? Si a la fi el professor ha de qualificar els alumnes i determinara
el tipus de titulacié tot aplicant uns patrons uniformes, als quals tots hauran d’adaptar-se.

La contradiccié es fa més gran en parlar de titulacié. Es critica que «la deformacién
que se produce cuando la evaluacién para la educacién se ve sustituida por una edu-
cacién para la evaluacién» (17.2). Perd es proposa que al terminar I'Ensenyament Obli-
gatori uns estudiants obtinguen el certificat corresponent i altres tant sols el d’escolaritat
(17.13).

Diguen-ho clar, es manté la doble titulacié, conte «el historial académico, rendimien-
to global y por 4reas, asf como las orientaciones mas adecuadas para la siguiente etapa
educativa». Per molt que diga que aquesta informacié tan sols sera prescriptiva excep-
cionalment, és molt dificil creure que, en la societat actual, aquest tipus de qualificaci6
no vaja a ser seleccionadora i al mateix temps no vaja a condicionar tot el procés d'a-
valuacié anterior, tot reduint-lo a un procés progressiu de qualificacié i selecci6.

4.2. Avaluacié i Renovacioé Pedagogica. La nostra postura

Tenint en compte la nostra critica, els principis ideologics que la defineixen, el fet
de considerar que la nostra postura és la de no sancionar els alumnes, la recerca d’es-
tratégies alternatives i la practica educativa que molts/es companys/es de la renovaci6
pedagdgica intentant fer les classes d’'una manera diferent, han demostrat que és abso-
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lutament necessari un tipus d’avaluacié diferent, nosaltres en aquests moments pensem
que:

— Ha d’adaptar-se a les caracteristiques individuals, de grup i de centre.

— Ha de servir als alumnes per a reflexionar sobre el seu aprenentatge, als profes-
sors per a reflexionar sobre el procés d’ensenyament, als claustres per a reflexio-
nar i proposar-se millorar el projecte de centre, als pares per a entendre la com-
plexitat del procés i col-laborar tant amb els fills/es com amb els professors/es,
als Consells Escolars per a que reflexionen sobre les propostes dels diferents sec-
tors i ajudar a fer avancar els projectes curriculars dels centres, a I'Administraci6
per a que afavorisca a aquells centres que plantegen canvis renovadors i per a
que reflexione sobre la marxa que porten les escoles, per a conéixer on estan
les deficiéncies i com subsanar-les.

— Ha d’elaborar-se i dur-se a terme amb la participacié6 d’aquells més directament
implicats.

— Ha d’ésser qualitativa fonamentalment.

— No selectiva a I'ensenyament obligatori.

— No prescriptiva.

— Interna, feta des de dins, al propi sistema educatiu en el procés. On el professor
com investigador tindria un paper fonamental.

— Externa, perqué aporta dades des de la distancia que possiblement no sabem
analitzar des de dins, perd establint uns criteris que nosaltres concretariem en:
e A carrec d'institucions cientifiques (Universitat).

e Amb les aportacions que a 'avaluacié poden fer les associacions culturals, de
barri i totes aquelles que mantinguen una postura progressista i amb anim de
canvi.

* Global a la primaria i per arees a la secundaria.

Veurem ara com concretar la funcié de I'avaluacié als diferents elements del sistema
educatiu:

a) Avaluacié de l'alumne/a

«Con respecto a los estudiantes, la evaluacién cumple funciones de orientacién,
pero resulta casi inevitable que cumpla también funciones de seleccién...» (17.4 del
documento LOSE).

Nosaltres pensem que l'avaluacié ha de permetre fonamentalment:

A l'alumne/a: Utilitzar-la com a mitja d’aprenentatge. Aprendre a auto-avaluar-se,
conéixer les propies capacitats i limitacions, ha d’ésser I'objectiu clau de I'avaluacié. Per
tant, mai no podra ser selectiva perqué cadascii evoluciona i pot millorar segons les
seues possibilitats.

Al professor/a: L'ajudara a reflexionar sobre I'ensenyament i 'aprenentatge. Li pos-
sibilita el ser «investigador» de la seua realitat concreta, dels seus alumnes, pensar i bus-
car estratégies de millora, explicarse les problematiques que surgeixen i possibles solu-
cions. etc. En definitiva, I'avaluacié forma part de tot un procés en qué els professors
i els alumnes han d’ésser els protagonistes.

Perd, com es fara?
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Tot seguint amb el mateix plantejament, la deuria fer 'alumne/a al professor/a, i
en els casos que es considere necessari amb els pares.

El problema que hem d’afrontar sempre que volem fer una avaluacié més demo-
cratica és el de les qualificacions i del titol, que condiciona les relacions socials entre pro-
fessors/es i alumnes i que determina la funci6 social del centre.

Es per acd que la renovacié pedagdgica ha plantejat com a alternativa a les notes
els informes qualitatius dels alumnes, perd no mai sancionadors.

Aquests informes tenien 'objectiu d'informacié a aquells que estan implicats en el
procés educatiu, perd sempre tenint en compte el criteri de collaborar/ajudar a I'alum-
ne a l'autoconeixement i procurant que amb els pares caminara cap a un avang que
suposara el seu creixement com a persona. A¢d és molt diferent amb l'informe-historial
académic que planteja la LOSE; que en cap moment s’ha plantejat eliminar les quali-
ficacions, com tampoc s'ha plantejat la desaparicié de la doble titulacié.

Tots els professors/es que han intentat reflexionar-avaluar collectivament amb els
alumnes hem topat amb l'obstacle de les qualificacions i, en definitiva, del titol que en
finalitzar I'escolaritzacié premiara o castigara el rendiment de I'alumne.

Els alumnes i els pares, per altra banda, estan acostumats a veure i patir 'ensenya-
ment com un mitja per a obtindre un titol. Quin favor els hauria fet la LOSE si hagués
eliminat aquest obstacle!

b) Avaluacié del professor/a

Aci es trobem amb un problema molt de moda a l'actualitat, és eficag el profes-
sor/a? Quin és el model de professor/a que necessitem per a les nostres escoles? Es
clar que dependra de la perspectiva o enfocament que es tinga de «professor/a eficag
o no». Des de la nostra Optica, creem que ho sera sempre i quan siga potenciador de
canvi, en el sentit de collaborador en I'aprenentatge dels alumnes i col-laborador en el
canvi social.

A qui correspon, doncs, fer aquesta avaluacié? Els grups d’investigacié en l'accid
que hem plantejat com a alternativa ens sembla la millor manera de fer l'avaluaci6é per
a que siga dtil. Es en la reflexié sobre els problemes, metodologies, avantatges, desa-
vantatges... sobre la propia practica des d’on es pot, ajudat pels altres integrants del
grup, fer una avaluacié en dos sentits: autoavaluacié del professor/a i avaluacié amb
els collaboradors del treball realitzat. .

[’avaluacié externa de qué parla el projecte LOSE i «que permite medir su propio
trabajo docente (los profesores y los centros escolares) y, cuando sea necesario, recti-
ficarlos en la bisqueda de una préctica pedagégica mejor, mas acertada», no creem
que siga de massa utilitat. La prova la tenim en la classificacié que es fa actualment dels
centres en A, B i C per part de la Inspeccié, i que en la major part dels casos no serveix
més per a que els professors passen més olimpicament de fer, amb criteris de reflexié
i millora, 'avaluacié del projecte de centre i de la memoria de final de curs. Una ava-
luacié externa feta segons els criteris establerts abans sf que sera tant d'utilitat personal
com social.

El que sf sembla clar és que la reflexié sobre la practica és I'inica que ajuda a mi-
llorar-la i &s acf com en I'avaluacié del professor/a té una gran importancia com un ele-
ment d’investigacié a l'aula i al centre.
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c) Avaluacié del centre

Deuria ser el Consell Escolar de cada centre el que avaluara el seu funcionament
durant el curs. Normalment acd planteja problemes de temps i de disposicié, a banda
de la dificultat d’establir criteris d’analisi de la situacié concreta.

Es tal la importancia del fet que siga el propi centre el que s'autoevalue, i que es-
tablisca els seus criteris, ja que 'avang depén d’aquesta reflexié. Perd aci es trobem amb
un problema greu: qué passa amb aquells centres on el Consell Escolar no és motor de
canvi? La resposta queda en mans de I’Administracié. La nostra proposta la centrem en:

1. Alliberar de temps als integrants dels Consells Escolar per a que puguen realitzar
aquesta tasca.

2. Establir uns criteris d’analisi del funcionament de I'escola, per a la qual cosa, i
tenint en compte les caracteristiques que cada centre té i que no sén compara-
bles, es deuria aprofitar la participacié d’aquelles institucions, associacions de
veins, culturals, grups feministes, ecologistes, pacifistes..., de caracter progres-
sista que, tot existint en la zona on es troba el centre, puguen facilitar aquesta
tasca.

3. Collaborar, facilitant als centres materials per a la reflexié i assessorament.
4. Establir uns mecanismes de comunicaci6 amb els centres mitjancant l'as-
sessorament.
NOTA

! Veure 10 anys d’escola d’estiu, Materials per a la investigacié. Valéncia, 1985, o Conclusions de
les Primeres Jornades de MRPs del Pais Valencid. Guardamar, 1986, o la nostra revista Renovacié
Pedagdgica.
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MODUL VI

ESTRUCTURACIO DEL SISTEMA EDUCATIU



Introduccio previa

Les veus populars, que conserven la ineludible experiéncia dels anys viscuts, ens
deixen la seua sabiduria en frases fetes i refranys de carrer:

— «La casa no mai la comencis per la teulada.»
— «Una casa apedagada sempre sera una casa vella.»

Potser perqué alguns treballadors de I’ensenyament ens intenten arrelar a la pro-
blematica social existent a les classes més desfavorides, i en el contexte popular de la
nostra escola, en tota la grandesa de la paraula POPULAR, va, i ens n’adonem de la
inexorable veritat amagada en aquelles veus.

Ja des del primer congrés a Barcelona dels MRPs vam propugnar una Reforma
Escolar «global» perqué estem convenguts que les Reformes parcials contraposen in-
teressos molt valids i enfronten cossos d’ensenyants. I entenem la Universitat com una
Escola Universitaria, la Formacié del Mestre com una Escola de Magisteri, les Ensen-
yances Mitges com una Escola d’Ensenyances Mitges, I’Educacié Infantil com una Es-
cola de Bressol, i I'Educaci6 d’Adults com una Escola d’Adults.

Es per aix0, i fent cas als vells dels llogarets, que no podem estar gens satisfets
amb la nova LOSE que obvia el veritable sentit de ’Escola Popular.

Amb la LOSE, la casa continuara essent vella. En cap moment es planteja la re-
forma de I’Escola Universitaria (per a ells la Universitat). Es clar que si per a I’Ad-
ministracié aquesta ja esta bé com esta, no podra fer una reforma (mai Renovacio)
de la resta de dependéncies de la casa, «tan renovadores» que deixen obsolet €l seu
sostre.

Essent fidels al seu pensament, fan la seua reforma del Sistema Educatiu,, d’acord
amb el sostre i de bell nou, que «pegue» amb, segons ells, les noves necessitats socials,
no sabem si com excusa, de ser més europeus.

Es clar, la seua visié de necessitats socials no és la nostra ni, tanmateix, a quina
Europa pretenen d’apropar-nos. I és per aixd que, malauradament, no coincidim.

Malgrat utilitzar repetitivament la paraula «terminal» per a les distintes etapes edu-
catives, I’ Administracié no fa sind emmascarar, com si d’un ball de disfregses es trac-
tara, el sentit propedéutic cap a la Universitat des de la més tendra infantesa. No és
casualitat que comence a allargar-se I’obligatorietat per dalt, en un intent d’enganxar-
la amb aquella, i que en «la mesura que es puga s’anira regulant I’obligatorietat cap
avall». (Com anirem mostrant al llarg d’aquest apartat.)

Es realment una reforma de «guante blanco», per a la gent, molt o poca, i amb
tots els nostres respectes per aquesta que en definitiva arribara a la Universitat; que
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no vol veure la realitat de les zones rurals ni de les classes economicament deprimides.
Com deiem abans, i potser una gloriosa frase que caldria que I’Administracid la co-
piara «cien veces»: «Tractar de manera idéntica situacions desiguals és una manera
de mantenir les desigualtats.» (Veure capitol 1.¢* de «Reforma educativa, desigualdad
social e inercia institucional», de Mariano Ferndndez Enguita.)

Tanmateix, podriem desitjar-hi tota la sort desitjable per a que almenys «produes-
ca» bons universitaris, després de tots els esforgos fisics, economics, fins i tot de llen-
guatge (és innegable la laboriosa complexitat i ambigiiitat amb la qual es treballa en
un intent de contentar «a tots»), si tenim present I’anquilosada i catedratica Univer-
sitat que patim avui.

1. Estructura dels nivells educatius

1.1. Esquema previ

Abans d’endinsar-nos en els respectius nivells educatius, volem presentar el nostre
treball de la seguent manera:
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(Fig. 1) (pag. 188. Doc. LOSE)
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Per modificar la situacid actual que part de la Llei del 70 (Fig. 1), el Document
LOSE proposa una nova estructura de caracter aparentment comprensiu i terminal
(Fig. 2).

Tot i considerant ’analisi duta a terme als capitols anteriors, com la que es fa en
aquest mateix, afirmem que I’esquema de la proposta LOSE encara amaga excessives
tendeéncies selectives i classificadores. El seu caracter comprensiu és més nominal que
altra cosa. Per altra part, I’educacié infantil queda, en realitat, despenjada de la resta
del sistema. Aleshores proposem una organitzacio alternativa del sistema (Fig. 3), que
anirem explicant al llarg dels apartats segiients.

1.2. Promocié i flexibilitat o com trobar de nou la pluralitat en I’escola graduada

L’adveniment de I’escola graduada ha estat considerat tradicionalment com un pro-
grés ineludible del sistema escolar. Es cert que ha permés la sistematitzacié de ’en-
senyament, i que, front a I’expansié social de I’escola, la unitaria semblava poc capa¢
de donar resposta. Perd cal deixar clar també que I’escola graduada ha suposat, en la
realitat concreta, quasi un cami inalterable d’etapes selectives, inapelables i competi-
tives. Qui en un curs no és capa¢ d’entendre, memoritzar i assimilar la matéria del
grau on hi és classificat suspén, fracassa i és condemnat a repetir un altra vegada la
mateixa metodologia i la mateixa matéria. El sistema graduat afavoreix encara més la
personalitzacio del fracas, en tant que el repetidor perd tota la relacié6 amb el grup
que li era propi i és inclés en un nou, quedant assenyalat com «el repetidor». Per altra
part, la repeticié6 poques vegades és profitosa per a I’«aprenentatge» del programa.
Tot i reafirmant que la sistematitzacié evolutiva dels coneixements és una eina facili-
tadora de la tasca docent, considerem:

1. Que el foment de la maxima promocié de la persona es facilita mitjancant el
maxim respecte a les seues caracteristiques individuals 1 socials.

2. Que no mai les xiquetes i xiquets o els joves aprenen, maduren i es culturitzen
uniformement i al mateix ritme a les diferents arees ni entre les diferents
persones.

3. En conseqiiéncia, cal rebutjar qualsevol plantejament d’avaluacid i promocio
angoixant, classificadora o que es base en el fracas creixent de la poblacid
escolar.

A partir d’aquests considerants, el model d’escola i de promocié escolar esta fun-
damentat en la flexibilitat organitzativa que, tot evitant una mobilitat desgavelladora,
permetesca que la xiqueta i el xiquet puguen mantindre els seus arrels afectius amb
els companys i al mateix temps trobar suport didactic adequat al seu nivell maduratiu
i cognoscitiu. En poques paraules, més enlla de I’escola oberta, volem I’aula oberta
que evite que la graduacid siga la mort de la diversitat a I’escola. ;Tan dificil és su-
posar un registre que indique només els anys d’escolaritzacio i els coneixements 1 ni-
vells maduratius personals (afectius, participatius, d’autonomia i socialitzacio...) al-
cancats. ;O que, evidentment, el tronc d’educacié basica no té que finalitzar als 16
anys, sense que aixo supose cap tipus de doble titulacid?

Aquest model escolar, desenvolupat quasi exclusivament en les escoles unitaries i
en algunes infantils, es encara avui un projecte, més que una realitat, pero la filosofia
social, politica i humana de I’escola popular exigeix defensar que la futura ordenacié
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del sistema camine cap a aquest tipus de flexibilitat que exigeix —aix0 si— una in-
frastructura arquitectonica, perd sobretot metodologica, organitzativa i didactica, més
treballada i funcional. Mantindre, pel contrari, els nivells de coneixements encadenats
als anys d’escolaritzacio i als «cursos», el model d’etapes prefixades és una contradic-
cié tan forta amb el model d’escola promotora, popular i valenciana que llevaria tre-
llat a qualsevol altre tipus de reforma parcial.

1.3. Obligatorietat

Una primera reflexié que ens acudeix és preguntar-nos perqué no tot I’ensenya-
ment obligatori o tot ’ensenyament voluntari.

Si tenim que buscar una resposta logica a aquesta qiiesti, sembla legitim pensar
trobar-la en «la suficient capacitat de poder decidir d’'una forma madurativa i cons-
cient». I que, en la mesura que u no aconsegueix aquesta capacitat, siga obligatoria
per a que ningd no puga decidir en la possibilitat de la formaci6 o no, de P'individu.

Hi haura moltes altres raons que ho expliquen i potser mai no s’ha pensat en aques-
ta, perd en definitiva creiem que és I’unica legitima: tot i que la persona pot estar, 1
de fet ho esta, formant-se, evolucionant i madurant al llarg de tota la seua vida.

2. L’Ensenyament Obligatori: Nivell Unic d’Educacié Basica

2.1. Justificacio

«L’educacio basica és aquell periode en el qual la influencia éducativa es determi-
nant o decisiva per al desenvolupament global de I'individu.» (Conclusions del 1.
Congrés de Moviments de Renovacié Pedagogica, a Barcelona.)

Pel que hem dit i per aquesta definicid, veiem necessari un pla educatiu que asse-
gure una continuitat dels 0 als 16 anys, unificat en els seus objectius, que evite qual-
sevol ruptura i selectivitat durant el procés educatiu.

La distribucié que nosaltres proposem per a I’estructuracié d’aquest nivell és la
seguent:

Una primera etapa educativa dels 0-3 anys. (No obligatoria.)

Una segona etapa educativa dels 3-8 anys, subdividida en dos cicles: De 3-6 anys
i de 6-8 anys.

Una tercera etapa de 8-12 anys amb dos cicles: De 8-10 anys i de 10-12 anys.

Una quarta etapa dels 12-16 anys amb dos cicles: De 12-14 anys i de 14-16 anys.

No parlariem de Primaria ni de Secundaria obligatoria sin6 d’un nivell subdividit
en etapes intermedies.

No hem de perdre de vista la «gran etapa» educativa dels 0 als 16 anys. En aquest
marc hem de definir les etapes intermitges, tot prenent com a base les etapes evolutives.

Es per aixo que per a que aquesta proposta tinga sentit ple no es pot mantenir I’es-
tructura de cossos i el sistema de formacio actuals. La formacio del professorat per a
impartir ’ensenyament a aquest nivell inic d’Educacié deu mantenir una unica titu-
lacid, tot proporcionant-los una formacid basica comu que capacite legalment per tre-
ballar en tot el cicle.

L’especialitzacié que es necessita per a impartir a les diferents etapes que hi hem
marcat no ha de ser entesa com un compartiment estanc que impossibilite el movi-
ment del professorat. (Veure IX Trobada Estatal de MRPs, a Calvia.)
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Sobre 1’adscripci6 del professorat pensem que la concepcid de les plantilles de per-
sonal educatiu —i les seues funcions— ha de tindre un canvi estructural i funcional a
I’ Administracié Educativa, tot seguint els segiients principis:

— Democratitzacio.
— Flexibilitat.

— Territorialitzacio.
— Compensacio social.

No ens escau un Decret de Plantilles rigid, sind una normativa flexible que possi-
bilite ’adequacid a les necessitats de cada comunitat educativa, de cada territori i de
cada projecte educatiu de Centre.

Veiem necessari un increment en I’actual dotacio de professorat per etapes, amb
marges que permetran aquesta adequacio i amb una atenci6 especial a les zones rurals
i a les zones urbanes marginals.

Preferim, doncs, parlar d’increment de plantilles i no de «professorat de suport»,
perqueé el terme «suport» pot condicionar la seua propia funci6 i la de tot el profes-
sorat d’un centre.

Entenim que aquest increment en la Plantilla hauria de possibilitar:

Els departaments d’orientaci6 i coordinacio.

La tasca tutorial i el contacte amb els pares.

[’atencid a la diversitat i la flexibilitat dels grups.
L’organitzacid dels Centres.

Els serveis de Biblioteca, laboratoris, audiovisuals, etc.
Una disminucio en el nombre d’hores lectives del professor.
Funcions d’animacio interna, social i institucional.

Els agrupaments en I’escola rural.

% NN R W

El projecte del MEC estableix el nombre d’alumnes per aula en funcié del nombre
d’alumnes per mestre. Entenem que aquest és un terme que pot tenir una certa con-
fusio, ja que un Centre poden i deuen d’existir més mestres que aules.

Creem que el nombre maxim d’alumnes per aula és el segiient:

3 R T SO B R B A S L A IR e R SR 5 alumnes/aula
S L P O O SRR A G T S A R T 10 alumnes/aula
o AR SRS I R I R R R R 14 alumnes/aula
" e R P A S YRR R R B R AR 20 alumnes/aula
£.18 0 ol aiEs s s LG AT TR R R e b 25 alumnes/aula
VO S b Sl Ot BT Ll e s ¢ 25 alumnes/aula

Tot continuant amb la linia de pensament que expressavem al punt anterior, creem
que un Centre Educatiu ha de disposar de unes dimensiones espacials i humanes. Un
nombre d’alumnes excessiu dificulta enormement una auténtica educacid. Aquest vo-
lum Optim d’alumnes/centre varia en funcié de les edats. Si apliquem aquest criteri,
hem d’establir que els edificis per a ’etapa 0-3 anys no deurien de sobrepassar la ca-
pacitat de més de 40 alumnes, i en les segiients (3-8, 8-12...) el limit maxim de relacio
no deu d’excedir de 200 alumnes/centre.

(X Trobada Estatal dels MRPs, a Granada.)
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2.2. ;Escoles infantils o pre-escolar?

2.2.1. Uns fonaments d’una brevetat sospitosa

Aquesta part del document es fixa en els primers anys de I’escolaritzacié. Pretén
recordar que el debat no es centra exclusivament —com molts podriem arribar a creu-
re— en I’etapa dels 12 als 16 anys: que la proposta es divideix en tres nivells, total-
ment dispars quant a I’extensid, la profunditat, virtualitat de les propostes i publici-
tat. Pretén recordar que hom parla poc dels 6-12 i dels 0-6, massa poc pero suficient-
ment per a mostrar que alld que pretén és també massa poc. Tenim que amb I’escalfor
del debat sobre el batxillerat i la formacid professional ens intenten «colar» de franc
una proposta insuficient i invalida, més de caire proteccionista que educativa per a la
primera infancia.

El Ministeri ha triat com a tema central del debat 1"iltima etapa o nivell* per a
- oferir accions administratives més coherents davant les necessitats dels adolescents, amb
mostres paleses de 'ampli fracas o rebuig al sistema escolar i assetjats a la vegada per
Iatur i el desarrelament cultural.’ Tampoc no manquen raons de tipus electoral (els pro-
blemes de la joventut i els de 'adolescéncia es dissimulen amb els del atur i la delin-
qiiéncia per ocupar els primers llocs del «hit-parade» de les preocupacions ciutadanes).
Politica possible, electoralisme, apedagament de solucions... tots, tots aquests elements
es sumen al reconeixement plural de la necessaria reforma radical del sistema escolar
en aquest perfode,* tot configurant una mena d’alianga per a posar I'émfasi en els 12-16
anys, que semblen no deixar espai per al dubte.

El que més ens sorprén és que el MEC, abocat amb millor o pitjor fortuna i capa-
citat critica cap a la reforma d’aquesta etapa i amb mitjans escassos —com reconeix el
portaveu del debat, Sr. Marchesi— intente solventar 'ordenacié i regulacié dels 6 pri-
mers anys d’educacié en tot just 8 pagines. Ni la importancia, trascendéncia, dificultat
i complexitat de I'accié educativa, ni la desorganitzacié i el caos actual (fruits d’anys d’a-
bandé i desidia oficial) s’ha tingut en compte i, el que encara resulta més asombrés, tam-
poc no s’ha valorat la propia reforma experimental encetada ja i que sembla ja avortada.

La proposta ministerial suposa, en resum, ampliar —amb lleugers retocs— I'actual
pre-escolar fins els tres anys i el reconeixement oficial del caracter educatiu de I'etapa
0-6 anys, amb la seua integraci6 en el sistema.

Malgrat que aquest reconeixement veritablement s'esdevé una fita historica,® el seu
desenvolupament —com veurem més endavant— el redueix a un simple caracter no-
minal. Per altra banda, 'ampliacié cap avall del sistema escolar és un correlat al descens
de natalitat, permetra de refondre les unitats’ i resituar gran part de I'actual professorat
d’aquest cicle en les classes de 3 anys, tot abaratint aixi les despeses d’aquesta ampliacié.

El perqué d’aquest tracte tan poc acurat amb els primers anys de I'educacié no sem-
bla ésser gairebé clar, si exceptuem la voluntat d'aprofitar la reforma dels 12-16, per a
presentar una reforma general, tot i considerar com a poc problematiques la «normalitat
optimista» dels 6-12 i la «marginalitat» dels 0-6. Més honest hauria estat deixar per a
més endavant la requlacié especifica de I'etapa, amb més mitjans i dedicaci6 i amb fo-
naments més amplis, tot reconeixent breument, per ara, el seu caracter educatiu i con-
tinuant amb I'experimentacié encetada, ampliar-la fins als 0-6 i amb continguts de for-
ma que recullen la pluralitat existent a tot I'Estat.

Acd haurd evitat al MEC haver de defensar ara el contrari que van argumentar al
1982 els tedrics i pedagogs del PSOE en la seua alternativa d’Escola Infantil,® que mar-
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ca l'esperit i les Iinies directrius de 'avantprojecte de llei d’Escoles Infantils que circulava
en la legislatura 1982-1986. Aquella alternativa es fonamentava en els treballs dels més
qualificats estudiosos de la primera infantesa —tant pedagogs com psicolegs i socio-
legs—,’ aixi com sobre les opinions dels treballadors i sectors socials més actius i inte-
ressats en l'etapa.'® També li hauria evitat al MEC les primeres critiques d’alguns dels
artifelais i collaboradors de I'experimentacié, defraudats, pel que sembla, amb el nou
text.

2.2.2. La insoportable pervivéncia de la ceguesa burocratica

En juny de 1985, I'editorial de la revista INFANCIA 0-6, davant la previsible am-
pliacié6 de pre-escolar, afirmava que «|'etapa de 0-6, la més abandonada del sistema,
requeria molta més imaginacié, impuls i flexibilitat que diners».'? La impressi6 que ofe-
reix I'esborrany del MEC és precisament tot el contrari: per por, potser, a unes despeses
que poden semblar excesives,'? la proposta deixa d'ésser imaginativa i mostra una por
davant que sembla nou, por a una escola que, de fet, no és cara perd sf distinta. Perd
el més greu és que sembla haver optat per la tactica de I'estru¢ —amagar el cap—; l'es-
cola infantil és ja, en molts barris i pobles de la nostra geografia, un fet —tot i que en
condicions molt variables, perd quasi sempre inadequades per la mancanca de medis—.
Moltes administracions locals i autondmiques han invertit en aquestes escoles diners que
en altres arees haurien estat més lluents. Molts treballadors i pares han deixat en el cami,
mentre construien aquesta alternativa, esforcos, anys de treball en condicions molt du-
res, imaginaci6 i, sobretot, illusié."* No sera la futura LOSE la que cree I'escola infantil,
com no ho va fer el Pla Experimental, siné I'esfor¢ conjunt que la va forjar ja fa temps.

Aquesta sensacié de desconéixer la realitat es reafirma, per exemple, davant les da-
des estadfstiques que es presenten al llibre blanc sobre percentatges d’escolaritzacié abans
dels 4 anys."* Hom no sap si existeix cap cens complet de les escoles i centres d'edu-
cacié i atencié infantil de I'Estat. Més dificil encara és conéixer els percentatges de xi-
quets-xiquetes que reben qualsevol tipus d’assisténcia o custddia en condicions d'ilega-
litat més o menys encoberta. Aixi doncs, no sembla fantastic d'admetre que les neces-
sitats d’educacié infantil, junt amb les de custddia (que apedaga avui en dia la inadmis-
sible legislacié laboral per als pares/mares dels nens/nenes més petits/tes), sén més ele-
vats del que podriem suposar i, evidentment, d'alld que anunciard el document
ministerial.

2.2 3. En recerca de la realitat oblidada

En aquestes condicions, a partir de I'abandé persistent, ¢que es pot afirmar sobre
l'actual estat de 'educacié infantil? Molt poc que hi vaja més enlla d'un coneixement
anecdotic (exceptuant Catalunya, on existeixen estudis quantificats de major detall).'®

Nogensmenys, poden enunciar alguns trets comuns i geneérics amb un minim risc
de dubte:

1. Persisteix la confusié a I'hora de determinar les funcions i objectius de I'educaci6
infantil institucionalitzada i, aixi, trobem els casos de nens/nenes aparcats per ho-
rés, institucions assistencials i d’altre objectivament educatiu. A agd cal afegir I'in-
terés de la patronal per reconvertir les orientacions de la UNESCO en una pro-
posta de centres i titulacions multids i a la baixa."’
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2. Les condicions arquitectdniques i espacials, sanitaries i higiéniques, d’oferta, ges-
tié i econdmico-laboral i de participacié i, com no, les pedagogiques sén abso-
lutament dispars i, en alguns casos, molt deficients.

3. En tots els casos podem trobar la causa comi en la tardana i pobra reglamenta-
ci6 i ajuda per part de I'administracié educativa competent.

Aquesta és la cara amagada de I'educaci6 infantil: una barreja de deficients infras-
tructures, condicions laborals incontrolades i ofertes educatives de caire voluntarista. A
aquest nivell hi conviuen almenys fins a tres xarxes pibliques: (A) pre-escolar, (B) Es-
coles Infantils de les Conselleries Autondmiques o Ministeri —ex-INAS i Ministeri de Cul-
tura— i (C) les exigiies de titularitat municipal, és a dir, (D) les unitats de pre-escolar i
escoles de bressol, adscrites a centres amb continuitat en EGB, on, amb independéncia
del caricter concertat de les etapes superiors, prevaleixen les titulacions del conveni de
la privada i els curricula pre-escolars, (E) els centres infantils autbnoms de qualitat va-
riable perd amb «interés pedagdgic», on hom escolta parlar de convenis i titulacions, (F)
els negocis d’economia submergida amb locals saturats, personal jove, sense experién-
cia ni titulaci6, clarament explotats, (G) la inclassificable suma d’ofertes familiars que,
nogensmenys, s’hi estableixen sota relacions comercials (per exemple: la dona que per
uns diners té un dels fills-filles de les veines...), i (H), darrerament les anomenades «po-
pulars» sense afany de lucre i que han tingut sempre voluntat de servei pdblic, que de-
fugen en la practica la passivitat de les administracions. En aquests moments s’han vist
abocades dues situacions ben diferents: les unes, adscrites als patronals..., apareixen da-
vant l'opini6 pablica com a serveis ptblics quan en realitat sén en molts casos subcon-
tractes subvencionats també amb I'autoexplotacié dels treballadors. Les altres, subjectes
a l'absurda reglamentacié d'escoles laborals i en progressiva asfixia econdmica.'®

Entre aquestes tltimes, subjectes a I'accié6 de determinats sectors de I'administraci6
(fonamentalment I'Ajuntament) que afavoriren el creixement del sector piblic o semi-
piblic, s'emmarca, majoritariament, l'altra vessant d’aquesta etapa: marcats els minims
de funcionament i garantida d’alguna manera la seua cobertura, aquestes escoles, ja
que es troben fora dels limits de l'estricte sistema escolar, van arribar a uns graus de lli-
bertat majors i, en conseqiiéncia, van experimentar noves vies prometedores i alli-
beradores.

Aquestes llibertats, si bé han estat escasses, han significat, per exemple, el fet de
desconéixer la dictadura de les editorials del llibre de text, els programes taxondmics i
l'avaluacié selectiva, I'espai normativitzat i els ritmes inflexibles d’horari, el control bu-
rocratic... Han imposat també el fet de partir del treball d’equip amb estabilitat, la par-
ticipaci6 plena dels pares... No es tracta d’'un discurs panegiric ni s’han aprofitat totes
les oportunitats, ni el pes d'un «model escolar normativitzat» ha deixat de notar-se, ni
la pedagogia propia de I'educacié infantil —la pedagogia invisible de la qual parla
BERNSTEIN'"— és la solucié. Tan sols es tracta de mostrar que en la realitat actual de
lescola infantil hi ha elements aprofitosos: pluralitat, respecte, flexibilitat i acomodaci6
al xiquet/a reals. Caracteristiques aquestes d’'una escola per a la diversitat que naixen
en la periféria del sistema, on la promocié i I'alliberament encara sén idees fortes amb
possibilitat d'impulsar I'accié educativa.

2.2.4. Una concisa confusié: el capitol 7

Davant aquesta situacié, heterogénia i complicada, el Ministeri presenta articulat con-
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cis i, aparentment, poc interventor i sense contradiccions. En realitat aquesta proposta
no aporta solucions per als problemes de I'educacié infantil: financiacié, gestié, titulari-
tat i participacié colectiva, simplificacié de xarxes i homogeneitzacié estructural amb el
sistema educatiu. Perd, a la vegada, i acd és més dificil en tan poques linies, afegeix
confusié i augmenta I'erratic vagarejar de treballadors i administracions.

2.24.1. El capftol 7 (Educacié Infantil, 0-6 anys) consta de 27 punts o aparts.
Darrere dels quatre primers de caire introductori, en els quals ens mostra ja el comentat
desconeixement envers I'El existent, junt a la visié6 masclista del mén laboral —tot i pre-
sentar-la com una analisi neutra o fenomenoldgica (p. 7.2.)—, passa a defensar al punt
5 la integracié en el sistema educatiu «por la mejora de la calidad... y por una auténtica
igualdad de oportunidades». Cal subratllar de bell nou que aquesta voluntat d’integracié
imposa una fita trascendental, un salt qualitatiu del qual no sembla possible tornar-se'n
enrera i que hi estd permetent, per primera vegada, discutir oficialment en el mateix pla
d’escola infantil i d’educaci6 integradora.

Nogensmenys, també cal recapacitar envers els fonaments d’aquesta proposta d’in-
tegracid, la paraula mateixa ens condueix inevitablement a recordar la marginaci6 a la
qual hi és sotmesa I'educaci6 per als més petits/tes i ens fa preguntar-nos sobre la flexi-
bilitat de I'administrador: davant la novetat hi cap la desvaloritzacié o la voluntat d'a-
prendre mituament i introduir aires innovadors dintre el sistema; de la capacitat critica
dependra I'opcié que prenga.

D’altra banda, quan es juxtaposen qualitat d’ensenyament i igualtat d’oportunitats i
aquestes es dediquen al primer periode escolar —que s’hi caracteritza per la infradota-
ci6— dos dubtes assalten el lector: en primer lloc, ¢com alcancar aquests objectius tan
elevats amb tan escassissims mitjans? Perd en un segon pas la pregunta és més incisiva,
¢és aquest I'dltim colofé de la propedéutica escolar? ¢Sera I'El I'encarregada de prepa-
rar adientment els futurs escolars? (el pre-escolar compensatori). Aquests dos conceptes
(qualitat d’ensenyament i escola compensatdria) sén conceptes que es presten a confu-
si6 mentre no s’emmarquen en un discurs pedagogic institucional. Sembla evident que
la qualitat de 'ensenyament en tot cas deu ésser quelcom constituent de tot sistema es-
colar i deura fonamentar-se en la capacitat per a promoure i alliberar, mentre respecte
I'equilibri de la persona individual i social. El cas contrari (preparar i compensar per a
alld que exigeix el nivell superior) pot convertir l'escola en una institucié rebutjada’' i
I'escola infantil en la seua antesala, i no en un lloc on s’hi valora I'aprenentatge a través
del joc sense escalonaments ni selecci6. | és que, malgrat que s'afirme amb rigor que
els primers anys de vida sén trascendents per al desenvolupament de la persona i que
el diagnostic i l'accié6 educativa primerenca sén els més profitosos i compensadors,
aquests sén arguments molt reduccionistes si hom els tradueix sense més, com la ca-
pacitat real de I'escola per a igualar el que aquesta societat concreta separa, desiguala.
[’ésser huma es desenvolupa en grup-classe i en una cultura concreta que atorga un
major o més xicotet exit social. Ja féra una bona tasca compensatoria que I'escola acon-
sequira potenciar un coneixement cabdal d'aquesta diferéncia amb sentit critic i
inconformista.

lupament futur s'acostuma a caure en excessiu normativisrie. ¢6 és. en discursos tan-
cats que marquen la linia exacta per on han d'avanca: ies persones «normals».

Indiscutible és, veritablement, I'exigéncia de respecte institucional, promoci6é ade-
quada, llibertat i justicia per a I'ésser huma —a l'edat que siqa, també des del naixe-
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ment—. Aixi com el fet que els nens i nenes petits/tes (els parvuls) necessiten d’una
atencié educativa professional per a que les greus diferéncies de capital cultural, afectiu
i social que separen nens de les diferents classes socials no augmenten de forma pro-
gressiva i irreparable amb I'edat i I'escolaritzacié del classisme; no diferenciar més, no
classificar ni promoure el fracas personalitzat; dotar I'escola (a tota I'escola, des dels 0
fins els 16 anys) d’un sentit critic en ella mateixa i en cada etapa.

2.2.4.2. Els segiients punts del document (7.6 a 7.10) es centren en I'ampliaci6 de
I'oferta educativa de forma, lamentablement, bastant ambigua. D’aquesta manera, quan
el document afirma «que la oferta piblica debe... abrir vias efectivas para una escola-
rizacién completa en el tramo de edad de 3-6 afnos.» (p. 7.6) no sabem si entendre que
es cobrira amb escola publica al 100% de la poblacié d’aquestes edats. ¢Es tancaran,
doncs, les privades? ¢Quina altra lectura pot donar-se a a¢d? Hom ho desconeix, do-
nades les caracteristiques del text, aixi com I'escas debat que sobre aquest debat es pro-
dueix. Sobre els 0-3 anys no diu res en concret, encara que hom pot entendre que els
punts 7.8 i 7.9 s'hi refereixen a aquest cicle. En ells es parla de «convenios... de mutua
colaboracién», que en cap cas no especifiquen res de l'aspecte clau de la finangacié:
¢cqué passa amb la gratuitat del servei educatiu? ¢No es pot aplicar als 0-6?

2.2.4.3. En realitat tot acd ve lligat per la clau d’'una nova proposta: la divisi6 de
I'etapa en dos cicles amb el punt divisori als 3 anys (7.10). El MEC sembla argumentar
aquesta distribucié en fonaments pedagdgics i maduratius, i en 'aparent realitat estadis-
tica (lample percentatge d’assisténcia a partir dels 4 anys). Perd, ¢per que deixar des-
penjada d’una proposta d’ordenacié del sistema educatiu I'etapa dels 0-3? ¢Per que aco-
llir els 3 anys (amb un percentatge d'assisténcia actual molt reduit) i no els de 2 i els
d’un any? El que sembla cert és que, en realitat, els percentatges d'assistencia semblen
doblegar-se a I'oferta i no al contrari, i a més a més la divisi6 en cicles no pot implicar
I'ordenament sistematic dels 3-6 anys i bandejar els 0-3. Cal recordar també que la ratio
progressiva existent en les escoles infantils i igual a la proposada (p. 7.15) s'ajusta bé a
la demanda social perqué eixampla el nombre de places en la mateixa linia amb el pas
dels cursos fins els 4 anys. Una raé més per a defensar el model 0-8 sense falsos com-
partiments o entrebancs.

Les Giniques raons que semblen fonamentar 'ambigua protesta ministerial sén aque-
lles que es deriven de l'estricte oportunime que permetra de redissenyar la distribucié
del professorat de pre-escolar amb unes minimes modificacions de centres, edificis i plan-
tilles; i des d’aquf, hom pot veure-ho tot clar, hi ha un doble perill. Oblidar, a I'hora
dels fets trascendentals, I'etapa dels 0-3 i buidar de contingut el model educatiu de I'es-
cola infantil que s’ha anat perdent (excepte excepcions ben clares i valuoses) en aquells
centres que no compartien local, organitzaci6 o curricula amb el pre-escolar. A¢o és 16-
gic, si tenim en compte la pressié institucional, que pot asfixiar-los, front a la flexibilitat
adquirida a les EI quant a agrupaments, elaboracié dels programes autonoms, optativi-
tat coordinada i atencié als interessos concrets dels alumnes.** Per altra banda, sembla
dificil poder tenir cura de 'ambient afectiu i especial propi de I'El en centres de 300 o
400 alumnes com a minim i compartits amb alumnes de 3 a 12 anys. A més a més,
¢s’ha pensat que quin sera el futur de les escoles infantils subvencionades per els ajun-
taments, conselleries o per les butxaques dels pares, si aquestes perden les classes dels
nens de més de tres anys, on —en augmentar les ratios— poden fondre’s les despeses
més altes de les classes dels més petits/tes?

2.2.4.4. Els segiients cinc apartats fan referéncia a la «Qualitat en 'Educacié Infan-
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til». Dificilment hom pot redactar amb tan gran inconcrecié una presentacié (punts 7.10
i 7.11). Els punts 7.13 i 7.15 (control dels requisits minims i les ratios), pel contrari,
ofereixen alternatives necessaries i valides.?® Ara bé, la proposta de la qual deriva la tas-
ca educativa, al cicle 0-3, sera compartida per mestres i «educadors infantils debuda-
ment qualificats» (7.14), no té cap explicacié ni pot, en cap cas, defendre’s.

Pel que fa a la titulaci®, hom no especifica gairebé res, perd cal suposar que es re-
fereix a la de recent creacié branca de «Escoles de Bressols» dintre la Formaci6 Profes-
sional. ¢Per qué als 0-3 una altra titulaci6 i, a més a més, d’un rang inferior? ;Que re-
sulta més facil educar a aquesta edat? ¢Potser que les Escoles de Magisteri no arriben
a preparar per a quelcom diferent del mestre-EGB prototipic? ;O és que hi ha tasques
a lescola infantil que sén indignes dels mestres? (O simplement és més barat?

La tasca educativa dels primers anys, si de cas, podra ésser res dificil i complexa
que en anys posteriors, donada la diferéncia de llenguatges, processos conceptuals i glo-
balitzacié perceptiva i afectiva que ens separa dels nens petits i diferéncia de la qual no
podem pensar que facilite la tasca educativa siné que la dificulta,?* sobretot si pretenem
d’anar més enlld de la simple custddia dels nens. Mai ningl, amb experiéncia i coneixe-
ment de 'educacié infantil, ha defensat el contrari. Conéixer alld que percep, sent i pen-
sa el nen petit, saber com expressar-se i comunicar-se amb ell, percebre les seues dife-
réncies i dificultats cognitives, afectives, fisiques..., i tot a¢d en diferents moments de la
seua evolucié i tot tractant de cercar el seu desenvolupament integral de forma inten-
cional, professional i organitzada, no és —evident— menys complexe que allo que exi-
geix la tasca docent en altres etapes. Més encara, si hom pretén desenvolupar progra-
mes de deteccié de diferéncies, d'integracié de nens amb necessitats especifiques i es-
timulacié primerenca (p. 7, 22), desenvolupament que sembla totalment necessari i que,
en tot cas, exigira d’especificar els mitjans amb que obtindre’l.

Quant a les activitats que poden semblar menys «educatives», interessants o, fins i
tot, «indignes» (per exemple, cantar «mon pare no té nas»..., donar de menjar «poti-
tos» o canviar els «dodotis», en paraules d’una sindicalista una mica «groga», ideologi-
cament parlant, en un consell escolar d’alt nivell), que ningii no oblide que les arees on
existeix una major motivacié natural és on —amb major facilitat— es pot afavorir els
aprenentatges conceptuals—** i que cantar, dormir, defecar i tota la seua escatologia...,
sén activitats naturalment motivadores per al nen petit. Perd el més trascendent, en ve-
ritat, &s que, quan reivindinquen el caracter educatiu d’aquestes arees i en decidir que
la responsabilitat de la seua educacié (o tutoria) estiga en mans d’'un ensenyant del cos
dnic, es, reinvidica també que les relacions personals, I'afectivitat i el cos sén part im-
portantissima del desenvolupament integral de la persona i, per tant, arees propies de
tot el sistema educatiu. | més encara, que I'oblit progressiu d’aquestes arees, conforme
«anem pujant» per les etapes educatives, mereix una analisi critica dels curricula i resul-
ta sospités. Tampoc no es pot oblidar la denigrant jerarquitzaci6 laboral i humana que
comportaria I'existéncia d’auxiliars i la trampa que agd suposa per a la reivindicacié per-
manent d’un cos tnic d’ensenyants.

S’ha arqumentat®® que les escoles de magisteri no sén capaces de preparar per a
tasques educatives «diferents», com les que corresponen amb les de I'etapa infantil. A
part que diferents experiéncies de tot I'estat ho desmenteixen,?’” en la part certa da-
quest argument s'exigira la millora d’aquestes i no la creacié d'un cos nou en el sistema
educatiu basic.

Darrerament, doncs, ¢caldra entendre’s la proposta ministerial tot contemplant la di-
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feréncia de salaris i horaris que medien entre un mestre/a i un mestre/a d’escola de
bressol amb nivell de formacié professional.

2.2.4.5. Els 7 segiients apartats tracten dels objectius educatius, metodologia i di-
dactica propis de I'etapa. Es evident que pel mateix fet de la novetat es converteix en
un avang, similar al del reconeixement del caracter educatiu, per part de la politica ofi-
cial del Ministeri. Ara bé, el model d’objectius proposat no és el més escaient i dtil. "
A més a més, hom percep una contradiccié global entre I'’Avantprojecte de Marc Curri-
cular per a 'Educacié Infantil, fruit del Pla Experimental,” i les actuals directrius del Pro-
jecte de Reforma del MEC. Malauradament, aquell model semblava més escaient que
aquest, més globalitzat i menys centrat en objectius i arees. Aquell recollia com objectiu
@inic, amb un valor maxim normatiu, el desenvolupament harmonic de totes les poten-
cialitats del nen/a, fent una especial referéncia al respecte de les seues caracteristiques
individuals i socials. Aquesta és una multiplicitat que s'organitza d’'una manera no mas-
sa adient.

Per altra banda, determina les arees i, a la vegada, no especifica la metodologia glo-
balitzadora, sembla pressuposar una practica disciplinar que més bé entroncaria amb la
preparacié per a I'etapa segiient o amb la tradici6 instructiva. Sobretot, quan es situa el
cicle 6-8 en la segiient etapa i no es preveu tampoc cap mecanisme especial de coor-
dinaci6 i homogeneitzaci6 entre els dos cicles: la coheréncia curricular i evolutiva d’a-
questes edats exigeix evidentment d’'una planificacié molt més rigurosa i que evite un
trencament entre totes dues etapes.

2.2.4.6. Els dltims 4 apartats, emmarcats sota el titol de «Participacién de los pa-
dres» (7.23 a 7.26), sén un munt de vaguetats que no especifiquen gairebé res, ¢es crea-
ran consells escolars? ¢Quins mitjans i a través de quins organismes s’hi potenciara la
consciencia social envers la importancia de I'educacié infantil? ¢Quin tipus de selecci6,
inspeccié i requisits caracteritzaran el control dels centres? Per la seua redaccié aquests
capitols mereixen aparéixer, com a molt, com a un capitol introductori i no permeten,
en cap cas, d’establir un judici valoratiu, si exceptuem I'iltim d’aquests, que, pel fet de
reafirmar el «papel crucial que las familias juegan en el desarrollo del nifio», entenim
que deura haver-se perdut. Potser caldria emmarcar-se en una llei que millorara les con-
dicions humanes i laborals dels pares dels nens o, tal vegada, un informe socioldgic per
a alienigenes que desconeguen el desenvolupament huma. Tot aixd, ¢no sera un «fer
I'ullet» a la totpoderosa Església i a la dreta decimonodnica per a que no creguen que
I'Estat-Leviatan devorara els seus fills? Pel que fa als educadors de les Escoles Infantils,
poden seure tranquils, ja que fa molt temps que saben la importancia dels pares. L'es-
cola que aquests han anat definint es caracteritza per tenir les portes obertes al didleg,
la collaboracié i el radical aprofitament de tots els recursos (tot incluint aqui el cabdal
irrepetible d’anécdotes i coneixements que atresoren els oblidats/des avis i avies).

2.2.4.7. En resum, la valoracié global del capitol 7 ens fa témer que I'ambigtiitat,
el desconeixement de la realitat i 'escassa voluntat politica de canvi d’aquelles coses do-
lentes i de respecte envers alld profités puguen fer eternes les actuals condicions i afa-
vorir més encara el feu de I'ensenyament privat en aquesta etapa: centres luxosos i d'es-
timulacié avancada per als rics, i pels treballadors, aparcaments massificats, locals om-
brivols i personal explotat i sense preparaci6. La multiplicacié de les diferencies a partir
del capital inicial.

Potser que, pel contrari, hom tinga poca fe en la politica econdmica monetarista i
en la capacitat de retenci6 de l'atur que la propia LOSE hi puga tenir. Amb una Edu-
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cacié Infantil tan dolenta molts pares (perdé, encara no hem arribat a la utopia), moltes
mares, romandran a casa, si els urbanistes ens permeteren gaudir d’uns espais ciuta-
dans més «infantils», per educar els seus fills/filles.

En efecte, quan s’ha proposat i es proposa una legislacié per a les escoles que re-
cullen els nens fins els 8 anys, hom no déna resposta a un interés corporatiu; no es
tracta tan sols d’'una legitima defensa de les condicions laborals d’'un ampli collectiu de
treballadors/es; tampoc no és un intent de superar de forma gratuita les contradiccions
que enfronten els nens amb l'asfixiant mén del treball assalariat intensiu i I'avid urbanis-
me. Més aviat s'argumenta la necessitat d’aquest marc legal perque l'experiéncia en
aquestes escoles i el buit administratiu que les acompanya han mostrat que I'assumpte
requereix una gestié especifica. | encara més, perque I'educaci6 és un dret inalienable
de la persona (i no sols dels majors de 8 anys), no es pot admetre, per tant, una legis-
laci6 —o més aviat una mancanca d’aquesta— que, pel fet de dividir I'etapa 0-8 o d’o-
blidar-se d’ella, consagra la desvaloritzacié de la tasca educativa amb els més petits, tot
marginant-la del sistema escolar.

Arribats a aquest punt i comptant amb les possibilitats, encara intactes, de legislar
I'educacié dels més petits, es pot plantejar amb deteniment les alternatives i les criti-
ques. El model presentat mitjangant 'ampliacié de pre-escolar no esdevé valid per la
insuficiéncia d’oferta, desvaloritzacié de I'educacié per als menors de 3 anys pel fet de
no respectar la branca integra de I'educaci6 general basica. D’altra banda, el pre-escolar
hi és a la base de la piramide escolar i rep totes les pressions, exigéncies i els «models»
de l'escola institucional; no compta, ni molt menys, amb el grau de llibertat i el plura-
lisme —perd sobretot amb els graus de dinamisme— que caracteritzen aquelles escoles
infantils que han tirat endavant amb el minim recolzament economic i organitzatiu.

El que es necessita és una Llei que assumesca el dret a una educaci6é digna dels
nens, una Llei compensatdria que potencie el respecte allo propi (recordem, si més no,
els dos llenguatges de Tonucci) i la promoci6 a partir de les coses i les caracteristiques
propies (el terme «cultivarse», que ens diria Gongal Anaya); una Llei que promoga una
accié comunitaria i una educacié extraescolar que mostre la importancia d’aquestes
edats, perd també una Llei que acabe amb el «caos» organitzatiu actual, que, si més
no, és el fruit de la inexisténcia de qualsevol tipus de normatives per a les actuals «guar-
deries». Un text legal que, front les estretament programades, detallades i dictatorials
taxonomies del model escolar hegemonic, formule una regulacié clara i proscriptiva dels
minims (arquitectdnics, laborals, organitzatius i educatius) perd que done lloc a la plu-
ralitat actual, perqué aquesta se’'ns ha mostrat tant fructifera i positiva com un cosmos
organitzat i flexible. Un marc d’escoles que continuen alienes a les pressions dels sabers
academics o de la socialitzacié reproductora i de via estreta.

2.2.5. Les velles opcions mai no moren: I'escola infantil

«Lo absurdo, lo paradéjico y esperpéntico, lo de siempre —y van més de diez
anos—, es que tendremos que volver a exigir una Ley de Escuelas Infantiles.»

(Extret d'un document per al Congrés de Mdrcia —V Congreso Estatal—: «Por
una Escuela Infantil Pablica». Octubre 1985.)

Van quasi tretze anys... i l'alternativa és la mateixa: una llei (o una redaccié en la
llei d'ordenaci6é del sistema educatiu) que defense el projecte d’escola infantil. Una es-
cola (especificament educativa) amb una sola linia i que, a la fi, si que tinga caracteris-
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tiques propies i funcié per ella sola, plenament integrada en el sistema educatiu pero
que manté la seua especificitat.

2.2.5.1. Una etapa de 0-8 recull les necessitats de coheréncia curricular i permet
facilitar en gran part la reutilitzacié dels edificis a un pla¢ mitja (allibera almenys dues
aules en els actuals centres de 6-14). Es l'alternativa cap a la qual cap encaminar-se i
I'inica que assegura el bon funcionament coordinat de tots els cicles que la comprenen.

Exigeix un estudi detallat de I'edificacié per tal d'impedir aglomeracions i atropella-
ments en els espais comuns. Malgrat aixd, la flexibilitat organitzativa i d’horaris d’aques-
ta etapa facilita I'is com{ perd no coincident d’aquests espais.

2.2.5.2. Lobligatorietat d’assisténcia s’encetara als 3 anys (tot considerant aquesta
edat com una data indicativa i no com un fet inviolable).

2.2.5.3. La gratuitat sera efectiva des dels 0 anys. L’Estat, mitjangant les adminis-
tracions escaients amb competéncies, es veura obligat a garantir 'educacié institucional
de tots i cadascti dels nens que demanen plaga en les edats no-obligatories i, també
—és clar—, en les obligatories.

2.2.5.4. Sha de fonamentar la conscienciacié col-lectiva sobre la importancia de l'e-
ducacié a aquestes edats.

2.25.5. Es necessari unificar 'actual xarxa ptblica, tot ampliant-se, a la vegada, a
totes les escoles privades amb voluntat d’esdevindre pibliques, i tot articulant per a ago
mesures similars a les aplicades a Catalunya amb les anomenades escoles catalanes. La
unificacié de titularitat i homogeneitzacié, que faria recaure la gestié concreta en els
ajuntaments.

Aix{ doncs, la xarxa piblica deurd d’eixamplar-se per a donar resposta a les deman-
des no cobertes i per a reduir, almenys, el predomini exorbitat de la xarxa privada.

2.2.5.6. La divisi6 de I'etapa en cicles no deu evitar en cap dels casos la flexibilitat
organitzativa i d’agrupament que possibilite un major respecte individual i una promocid
madurativa millor. Es consideren adients els cicles aprovats al | Congrés de MRPs, de
Barcelona.

2.2.5.7. La titulacié per a tots els llocs de treball educatius en I'etapa sera d'igual
duracié i validesa académica a I'exigida en les altres etapes de tronc comi d’ensenya-
ment obligatori i basic; I'especialitat serd la d’Educacié Infantil. No es considera escaient
I'existéencia d’auxiliars d’administracio i serveis.

Caldra establir-se la creacié d’una titulacié d'idoneitat o capacitacié que possibilite
la permanéncia dels actuals treballadors sense titulacié amb tots els drets, excepte els
de mobilitat a altres etapes, mentre no s'alcance la titulacié comuna del cos Gnic. El titol
de capacitacié no deurd suposar cap mena de perjudici o discriminacié laboral i/0
econdmica.

Caldra establir-se, també, un conveni amb el Consell Superior d'Universitat, que fa-
cilite la realitzacié dels estudis per a I'adquisicié6 d’ambdues titulacions en condicions es-
pecifiques per als actuals treballadors: modificacié dels curricula, tot adaptant-los a I'e-
ducacié infantil, valoracié de la practica ja acumulada, plans d’estudi a distancia, esta-
bilitat dels equips...*’

2.258. Tot i considerar la llargaria del fet educatiu, que no s'esgota mai dins la
institucié escolar, els actuals titols de FP 2 en «Escola de Bressol» deuran d’orientar-se
cap a d’altres activitats de refor¢: ludoteques, animadors infantils, atencié en centres es-
pecials que permeten d’ajustar la jornada escolar (que no deu superar les 5 hores —7
amb menjador i sesta—) a les necessitats de custddia per treball del pare i la mare. Pen-
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sem que l'editici escolar i els titulats en FP 3 permetran de posar parxes a aquesta si-
tuaci6, amb certa indignitat.

2.2.5.9. S’ha d'especificar la creacié de serveis de reforg a I'escola i les condicions
de coordinacié amb altres serveis d’atencié sense fer perdre especificitat a cadascuna de
les institucions.

2.2.5.10. Les ratios professor/grup d’alumnes sén ja en la practica de 1'5 treballa-
dors per grup d'alumnes, per la necessitat d’atendre els menjars, les sestes... Aquestes
ratios deuran d'ampliar-se per a permetre la millora de la qualitat i la integracié dels
nens amb caracteristiques especials, almenys, amb 1 treballador per cicle.

2.2.5.11. Shaura d’establir la creacié de Consells Escolars en les Escoles Infantils,
sense que aco faca oblidar la relacié fluida i quotidiana entre pares/mares i ensenyants,
i la collaboracié fructifera que caracteritza aquesta etapa.

2.2.5.12. En tot cas caldra respectar, mitjancant la gesti6 municipal, i sempre que
s'acomplesquen els minims que s'especificaran, la dindmica plural de les escoles que fa-
cilita un arrelament en I'entorn i una major adequacié a la diversitat.

2.2.5.13. Cal fixar els minims exigibles respecte a les condicions arquitectoniques,
sanitaries, horaris, etc., amb un caracter proscriptiu més que prescriptiu i tot destinant
un crédit especial per a la reconversié i adequacié dels centres ja existents. També s’hau-
ra d'establir un pla¢ prudencial, perd dinamitzador, per a la realitzacié6 d’aquestes
millores.

2.2.5.14. CURRICULUM:

a) El caracter d'aquesta etapa no pot ésser en cap moment preparatori, propedeéu-
tic o pre-escolar.

b) S’ha d’evitar, aixi mateix, que les etapes evolutives es convertesquen en sistema
de medicié d’objectius minims o excuses per a la classificacié. ;

¢) Es necessari establir unes orientacions metodoldgiques i organitzatives que assen-
ten un model d’accié en la linia propia a I'escola infantil: interessada en el pro-
cés, ladica, globalitzada, respectuosa amb la maduraci6, sense presses, investi-
gadora i basada en I'experiéncia, sistematica i socialitzadora del coneixement.
Una escola que fa natural I'aprenentatge per error, en la qual I'ensenyanca es cen-
tra en estimular, coordinar i motivar I'aprenentatge..., tot acceptant la diversitat
dels ritmes individuals.

d) Qualsevulla que siga la solucié infrastructural per al cicle 6-8, és obligatori que
les orientacions metodoldgiques siguen les mateixes que en els cicles anteriors i
que I'equip de treball s'articule fins els 8 anys.

e) Alguns elements previs sobre les orientacions metodoldgiques son:

1. L'oposicié al treball per arees al cicle 0-3.

2. En els cicles 3-6 i 6-8 no sén acceptables les arees proposades i no es pot
contemplar una metodologia que no siga la globalitzacié (si I'entenim com la
defineix Xurxo Torres” tal i com la recollia I'Avantprojecte de Marc Curricu-
lar, encara que amb alguns forats).

3. La importancia del llenguatge com a mitja de relacié i coneixement exigeix
que en aquesta etapa, en la qual s'adquireix el coneixement, siguen tingudes
en compte molt especialment les situacions lingiiistiques i culturals de les na-
cions de I'Estat i es proposen mesures normalitzadores (per exemple: progra-
mes d'immersio...).
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4. Es necessari comptar i considerar al disseny curricular amb aspectes organit-
zatius, tals com la norma, l'ambient i model,> materials, processos d’a-
daptacio...

5. Es sollicita, d’'una manera continua, el foment de la desaparici6 dels rols
sexuals que propicien una societat patriarcal i masclista com I'actual.

2.3. Etapa de 8 a 12 anys

En principi estarfem d’acord en acceptar la proposta «d’Educaci6é Primaria» que fa
la LOSE, amb una modificacié de 'estructura que s’esdevindra d’aquest Nivell Unic, al
qual hem fet referéncia abans. No entendriem cap altre nom si, amb aquest, hom vol-
gués trencar la unitat global d’aquest Nivell dels 0 als 6 anys.

a) Estructuracié dels cicles en aquesta etapa

Creem acertat el criteri utilitzat en la LOSE de subdividir aquesta etapa en dos cicles
de dos anys, 8-10 anys i 10-12 anys. Aquesta distribucié és més coherent per a fer un
treball real de cicle i més acord amb I'evolucié psico-madurativa de la xiqueta o xiquet.

Aquesta distribucié no sols configura la reestructuracié'dels propis alumnes sin6 tam-
bé la del professorat, que ha de passar d’'una mentalitat de curs a la de cicle; la preten-
ciosa estructuracié d’avui en dia del professorat en cicles, en els casos més favorables,
serveix per a preparar alguna festa.

Si considerem que la majoria del professorat no fa s de la seua llibertat de catedra,
per a configurar el material docent i fer Gs d'una metodologia activa, ni que en la ma-
joria dels centres no hi ha un veritable debat pedagdgic per anar adquirint la necessaria
Autonomia de Centre, sind que sén els llibres de text els que marquen les directrius de
la metodologia impartida, substitueixen els debats pedagogics, i fins i tot condicionen
les relacions interprofessionals, com ara la mal entesa distribucié per cicles. Veiem amb
ulls expectatius I'orientacié que el Ministeri vol donar a les editorials de llibres de text
(8.7), per la qual cosa proposem que I’Administracié potencie altres ofertes per arribar
a tenir alternatives a les editorials.

b) Objectius de l'etapa

Si bé hi ha un augment d’objectius no cognitius, de la qual cosa podem estar satis-
fets, aquests estan reproduits, d’'una forma ambigua, sotmesos a les més diverses inter-
pretacions. Sembla més un postulat demagdgic de bones intencions que una seriosa ana-
lisi de la realitat.

Aix{, mai no podem intuir qué entén I’Administracié per adquirir «una elemental au-
tonomia de accién en su medio». De vegades, amb intencions tan pretencioses com «uti-
lizar apropiadamente el castellano y, en su caso, la lengua de su propia Comunidad Au-
ténoma, de modo oral y escrito» al final d’aquesta etapa, quan a penes si no ho acon-
sequim al llarg de I'actual EGB. Altres, amb una ambigiiitat tal com la de «dominar las
operaciones simples de célculo, asi como los conceptos matematicos y l6gicos mas ele-
mentales». Quins seran aquests conceptes, senyor?

c) Sobre el curriculum

Més que l'adquisicié dels continguts, estem d’acord amb la LOSE que donar a I'en-
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senyament un caracter procesual en el procés d’aprenentatge siga alld veritablement
important.

Aquesta declaracié de principis comporta les segtients opcions pedagdgiques-curri-
culars, com aixf ho férem notar a la X Trobada de MRPs, a Granada:

1. Quant a la metodologia, no entenem altra que no siga una metodologia activa,
en les seues diferents modalitats, tot rebutjant la classe magistral com a Gnic
metode.

2. La globalitzacié es convertira en la metodologia propia de I'etapa, configurada
per plans de treball i on les assignatures, com a tals, deven desaparéixer. El con-
tingut que donaria cos a la globalitzaci6 vindra coordinat des de les distintes arees
que apuntem:

Educacié fisica (on s'integrara salut, esports i expressié corporal).

Sécio-lingtiistica.

Cientifico-matematica.

Técnico-manual (sense caracter d’area, siné com a part integral dels plans de treball
de les arees i cicles).

Artistica.

En aquest punt ens agradaria aturar-nos per fer palesos els nostres dubtes i pors al
respecte, en la proposta de la LOSE.

Si bé la LOSE aposta per les arees i no per les assignatures en aquesta etapa edu-
cativa, en la seua materialitzacié6 concreta sembla que es confosen ambdés termes.

Aix{ diu (8.8) que a partir del cicle mitja I'area d’Experiéncies (que no sabem per
qué de principi la separa de I'area lingiiistica) quedava desglosada en una de ciéncies
socials i una altra de ciéncies i tecnologia.

Tot sembla apuntar cap al disseny d’un sistema curricular paregut a l'actual. A més
a més, deixa despenjat en el darrer «curs» d’aquesta etapa un idioma estranger que no
deu tindre cap area, per ésser estranger, i d’entendre el cicle no com a indivisible sin6
com la suma i unié de cursos.

Tampoc sabem com quedara la llengua de cada autonomia, potser seguira com ara,
semblant un nou idioma estranger als propis legitims, impartit per I'especialista en «idio-
ma vernaculo»; quan veritablement deuria ser el vehicle d’ensenyament del propi
curriculum.

Ens parla també (8.10) d’uns «planteamientos globalizados e interdisciplinas...», com
s li ambdés conceptes diguessen el mateix (caldria recomanar la lectura de «La globa-
litzacié com a forma d’organitzaci6 del curriculum», de Xurxo Torres. Escola d’Estiu del
PV). No només no afavoreix la globalitzacié siné que l'obstaculitza, tot sectorialitzant el
curriculum, en definitiva com es fa avui, per matéries, en poques ocasions interdiscipli-
nars, mai no d'una manera globalitzadora, i amb una assignatura més en l'actual curs
de cinqué: «lidioma estranger» (no hi ha, doncs, cap proposit d’entendre aquest en-
senyament d’'una manera diferent a les d’ara).

Quan des de la LOSE (4.8) hom parla de «<mantener una regulacién... de la apro-
bacién vy distribucién de material didactico» no sabem si allé que es pretén és continuar
aprovant llibres de text els quals gairebé no desenvolupen l'acci6 creativa del mestre ni
de 'alumne, com fins ara ho ha fet, o bé, pel contrari, si tindra en compte els objectius
que proposa per a aquesta etapa (8.4).

Com si d’'un «telefilm» es tractara ens deixa en «suspense», tot ajornant la fi per a
una altra ocasié. sense donar una resposta clara.

71



3. Quant als recursos, ’Administracié ha de garantir els mitjans humans i materials
necessaris, ha de promoure la formacié d’equips psicopedagdgics de suport i la
implantacié d’agrupaments flexibles.

4. Tant 'enfocament global com la metodologia imposen un model d’avaluacié en-
tés com un mecanisme de retroalimentacié del procés d’ensenyament-aprenen-
tatge. Aixf doncs, I'avaluacié deura ser continua i formativa, i no, com ha estat
fins ara, final i classificatoria.

Tampoc estem d’acord amb la LOSE (5.4) quan afirma voler «un curriculum verte-
brador de todos los niveles educativos». Pensem que deu haver-hi dos nuclis vertebra-
dors independents entre sf i un pla educatiu que assegure la continuitat dintre del cicle
Ginic obligatori, tot respectant cada etapa madurativa del xiquet/a diferent de I'opcional.
Volem soterrar la idea de supeditar cada etapa «inferior» a la immediatament superior.
Creem oporti reafirmar el caracter d’obligatorietat per a que, d’aquesta manera, hom
i done a aquesta un caracter propi i terminal. De I'ensenyament opcional ja en parla-
rem més endavant.

2.4. Etapa 12-16 anys

a) Consideracions previes

Potser caldra insistir una vegada més en el caracter terminal d’aquesta etapa, com
a part, del que ja hem exposat, Nivell Unic.

Socioldgicament en I'actualitat és més als 16 anys, que no als 14, quan s’adquireix
realment, per part de 'alumnat la maduracié bioldgica i psiquica, el pas al pensament
ldgico-formal. La qiiestié és, doncs, veure on estaria el limit, com suara defem, d'una
educacié obligatoria. (Ens remitim al text de M. Fernédndez Enguita, pags. 15 i 16 del
titol esmentat.)

El caracter propedéutic que pugués tindre aquesta etapa no I'entenem sin6 com I'eixi-
da del propi Sistema Educatiu o la continuacié dels estudis. Aquesta etapa, puix, deu
tenir sentit en si mateixa com a integrant de tota I'educacié obligatoria.

b) Estructuracié dels cicles en aquesta etapa

En primer lloc, hi hauria que partir per desconsiderar adhuc les argumentacions en
favor de I'opcié 12-15-1, per diversos motius:

— Pot considerar-se aquesta opcié com inercial, ja que representa una millora de
la imatge de resultats de 'EGB actual i potencia el Batxillerat, tot ampliant-lo en
un curs respecte a l'opcié 12-16.

— El curs de garantia social seria practicament impossible d’organitzar com un curs
rigurs i acceptable, ja que s'integrarien alumnes de diverses edats (des dels 15
fins als 18) i amb situacions académiques i d’expectatives personals molt diver-
ses (una mena de «cajon de sastre»).

— No seria més que una mesura solapada d’institucionalitzar I'educacié6 com-
pensatoria.

— Aquesta estructura és un intent d’eliminar la diversitat positivament com element
dinamitzador i enriquidor del Sistema Educatiu. (Veure conclusions de la X Tro-
bada Estatal de MRPs, a Granada.)
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Estem pel manteniment de I'etapa 12-16 com la darrera estructuraci6 del Nivell Unic
0-16 anys. Aquesta opcié es I'linica capag¢ de permetre el manteniment de la diversitat
integrada en el Sistema Educatiu i possibilita un avang a plag¢ mitja, aixi a 'hora que
resulta una continuitat del concepte de cicle que defensem, no coincidint amb el curs
escolar.

Aquest cicle permet una més clara comprensivitat i, per tant, un disseny terminal
més clar. Pot ésser considerat, d’alguna manera, com una prolongacié de la Reforma
experimental dels darrers anys i nutrir-se de les experiéncies acumulades.

Nogensmenys, tot i que estem per donar suport, a I'etapa 12-16, ens preocupa la
manca de serietat en els termes amb els quals comencara la seua implantacié, dividida
en dos cicles diferenciats quant a plantilla, centres, metodologia, amb una formacié acu-
rada del professorat (tant mestres com «professors»).

c) Objectius de I'etapa

Aquesta etapa cal considerar-la com a continuacié de les etapes anteriors, consti-
tuint amb elles un tot unitari, tant pels objectius i curriculum com en la resta dels aspectes.

Si bé els objectius marcats per aquesta etapa serien acceptables, la manera de dur-
los a la practica determinara el sentit de la Reforma i desvetllara els veritables objectius.
Segurament no parlem del mateix quan parlem dels objectius basics «capacidad para el
andlisis y resolucién de problemas, ejercicio del espiritu critico y creativo y la préctica
de hébitos de cooperacién ciudadana, de solidaridad y de trabajo en equipo»; aquests
conceptes, en un context determinat, en una societat concreta, eficientista, selecciona-
dora..., poden ser les qualitats del treballador eficag, collaborador, creatiu i sumis, en
un marc en el qual els beneficis no sén per a ell i no té el domini dels mitjans de
produccié.

d) Sobre la diversitat i el curriculum

Hi ha un posicionament inequivoc dels distints Moviments de Renovaci6 en favor
d'un cicle integrat pel mateix projecte curricular i equip docent. A¢d és una tasca ne-
cessaria i urgent que cal que les diferents administracions educatives enceten, tot estu-
diant les peculiaritats caracteristiques de cada nacionalitat. D’aquesta manera es deura
observar amb especificitat la problematica rural per aconseguir la mateixa oferta educa-
tiva que a les zones urbanes, amb metodologies especials que ho possibiliten.

El fet que previsiblement s’establisca un perfode de transicié ens fa que assenyalem
una serie de condicions que hauran d’acomplir-se en tots els casos, per tal de garantir
la continuitat i coheréncia del plantejament educatiu:

a) Una planificaci6 zonal amb 'adscripci6 Gnica de centres, que relaciona en el seu
cas el periode de 12-14 i 14-16 dintre del periode de Cicle Unic.

b) Una optimitzacié dels recursos fisics de cada centre i una dotacié escaient per a
tot el cicle: aules de tecnologia, d’expressié plastica...

¢) Manteniment del mateix grup d’alumnes al llarg del cicle complet de 12-16 anys.

d) El projecte educatiu deura ser elaborat en el seu conjunt pels equips docents que
'imparteixen.

e) El departament d’orientacié, coordinador dels distints equips docents, sera dotat
de recursos extraordinaris en el cas que els locals hi estigueren separats de
I'escola.
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f) Deuran d'unificar-se les condicions laborals i administratives d'acord amb el que
s'apunta al capitol sobre «Condicions per a la Reforma».

De vegades ens sorprén la por que aquest plantejament de les arees al projecte
LOSE puga convertir tot el cicle en un model calcat al BUP actual. Resulta necessari
reduir el nombre d’arees i limitar al maxim el trafec i intercanvi de professors. A més a
més. les adaptacions curriculars a I'especificitat dels xics-xiques ha de constituir el marc
fonamental del cicle per donar coheréncia als diferents models organitzatius que
s estableixen.

Es de lamentar, per exemple, el fet de no tornar a sentir parlar de globalitzacié en
la definicié curricular d’'una etapa que encara és obligatoria. Es parla, aixo si, de I'area
com una unitat curricular, perd queda tan desdibuixada que, en la seua concreci6, po-
dria semblar-se més a un plantejament disciplinar.

Quan no pronunciaments com (10.9): «Se favoreceré la relacién interdisciplinar...»,
«se procurara... una relacién integradora entre los mltiples espacios de aprendizaje»,
sense concretar com, els mitjans, ni quins...;, és no afavorir ni procurar res, i deixar-ho
tot en mans del voluntarisme pedagdgic, si de cas, del «mestre-professor» de sempre.

El tractament, per altra banda, de la diversitat a nivell curricular per opcionalitats o
mitjancant programes de treball diferenciats (en un marc d’escola comprensiva) pot de-
rivar en la creacié de programes d’ampliacié per als «llestos», pero dins d'un mateix pro-
grama, la qual cosa és no tractar la diversitat. Podriem, doncs, remeter-nos als docu-
ments dels MRPs (Document de Calvia: Bloc C, conclusions de Barcelona dels MRPs,
editades pel Ministeri d’Educaci6 i Ciéncia) per recordar les experiéncies i el tractament
integrador de la diversitat que proposem nosaltres.

Per (ltim, sols restaria remeter-nos als documents suara esmentats, pel que fa al trac-
tament del curriculum, aixi com del planejament que hi fem de les arees.

e) Sobre el professorat

Sembla que, en aquesta etapa, hi ha un propdsit intencionat de no aprofundir en
aquest agent de I'educacié. Es parla d’un professor-tutor, sense dir res de la seua funcié
especifica.

Tanmateix, si no en aquest moment sf en altres ocasions, s'especifica el caracter de
dues classes de professors diferents, en principi, per a una mateixa etapa. La divisi6 «for-
mal» de la que parteix, entre el professorat de 12-14, mestres als qui se’ls exigira la Ili-
_ cenciatura, i el professorat de 14-16 anys, professors llicenciats, amb nivells diferents i
per tant amb retribucions diferents, fa pensar en la «cordialitat» amb que es veuran em-
bolicades les relacions d’ambit pedagdgic i personal entre ambdés grups. Potser podriem
parlar de dues classes socials diferents.

No creem que aquesta cursa de reciclatge rapid (no s’ha d’obviar que és una cursa
de mestres) siga la manera més escaient de reciclar, actualitzar i modernitzar els ensen-
yants, tot i creant un Sistema Educatiu compartimentat en barreres categorials que cer-
quen la formacié permanent, en una dubtosa «titulitis» i «cursillitis».

Sembla dificil que en aquest ambient surta endavant algun projecte renovador. I és
impossible que es puga entendre el cos Gnic del professorat i el cos Gnic del nivell edu-
catiu obligatori.
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f) Sobre la Promocié

Fins ara no ens haviem aturat en aquest aspecte. I no és sin6 pel sentit de continui-
tat que donem a tota 'Educacié Obligatoria. Aixi doncs, és obvi que 'alumne ha anat
promocionant d’una manera automatica i natural. En aquest sentit, al llarg de 'Educa-
ci6 Obligatoria, cap xiquet deu comptar amb expedients o llibretes de qualificacions (tam-
bé anomenades de classificacié) que puguen convertir-se, i de fet ho fan, en’eines se-
lectives i segregadores. Si entenem bé el concepte «diversitat», no hi ha cap radé que
justifique les anomenades qualificacions. En aquest sentit, la nostra experiéncia docent
ens indueix a refusar 'elaboracié de qualsevol tipus de documents amb la pretensiosa
finalitat d'informar sobre I'alumne.

L’informe escrit és, en el millor dels casos, ineficag, i quan s'empra pels distints pro-
fessorats sol ésser perjudicial, sobretot quant als informes, 'alumne ha estat «des-
qualificat».

Cas: Joan, de 3.¢", va mal en Matematiques. A penes si sap llegir. Pega als com-
panys i és inquiet.

El mestre vol saber que li passa i acudeix a I'historial de Joan, que es troba en se-
cretaria, en una carpeta. Hi troba un ERPA i un acta del cicle inicial amb moltes NM.
[ un informe psicopedagdgic i del mestre on se’l reconeix com un xiquet poc sociable i
incapa¢ de compartir res amb els seus companys.

Automaticament el mestre puja a la classe. Ara cada vegada que hi ha una brega
on esta Joan ell és el castigat. Passa més temps sols que al seu equip. El mestre ja sap
que si «no sap» no es dara, «no es pot fer res» i no perd el temps amb ell.

L’orientacié i informacié deu de existir d'una manera continuada a I'alumne i a la
seua familia, de forma oral i directa, i en el pitjor dels casos, un informe escrit qualitatiu,
mai no quantitatiu, per a la familia. En tot cas, cap informe pot ser desqualificador.

Mai aquesta informacié escrita, si la hi ha, no deu o pot ésser utilitzada per subjectes
o institucions externes (empreses, administracions...). Tots som conscients en general
de quina classe social rep al llarg de tota la seua educaci6 més desqualificacions. Aques-
tes, després de la seua escolaritzacié, continuen entrebancs i desqualificacions en no
pocs treballs.

Aquesta dinamica exigeix un model distint d’accié tutorial i forma part també dels
models d’avaluacié: Una avaluacié reguladora del procés educatiu, integral, continua i
compartida (veure documents de Calvia: Trobada de MRPs).

Malauradament, quan parlem d’avaluacié no estem dient el mateix que el MEC, en-
cara que aquest contemple tot el ventall possible d’avaluacions (qualitatives, quantitati-
ves, internes, externes, orientadores, prescriptives...). Es clar que nosaltres hem fet op-
ci6 per una avaluacié qualitativa, descriptiva, que fa avancar perqué detecta els proble-
mes una avaluacié en la qual participen tots, tot despullant; I'avaluacié de la carrega
selectiva (encara que aquesta ens la déna el mateix Sistema). Hem prioritzat un tipus
determinat d’avaluacié que ens semblava més coherent amb el nostre tipus d’Escola. El
MEC intenta fer veure que les contempla totes, que totes sén necessaries. Perd més en-
davant diu que «en la rafz misma de los procesos educativos, que esté el preparar y ca-
pacitar a las personas para unas cosas y no otras, lo que conlleva una cierta funcién
selectiva» (potser alld que ens diferencie siga el per a que volen preparar ells).

Dintre tota aquesta amalgama d'idees que ens acudeix respecte al tema d’avaluaci6é
no ens passa desapercebuda la Repeticié. Es norma compartida entre els mestres que
una repeticié ve com a conseqiiéncia d’unes avaluacions no superades, enteses aques-
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tes com examens. Dificilment aquest concepte, aquest per la majoria considerat erroni,
podra ser superat en la practica per aquesta majoria amb les declaracions de principis
sobre avaluacié que fa el MEC (17.7, 17.8, 17.9).

| quan un xiquet-xiqueta acaba aquesta etapa, el MEC, en un «esfor¢» de progre-
sisme, proposa obertament la supressié de la doble titulacié: Una fnica certificaci6 ad-
ministrativa de haver-hi cursat el nivell. Perd, tanmateix, no pot oblidar (no li interessa
ni el procés, ni els motius, ni la veritable progressié de I'alumne) si hi ha alumnes més
«espavilats» que altres i a I'historial académic deu reflexar-se («rendimiento global y
4reas, asi como las orientaciones més adecuadas para la siguiente etapa educativa»)
(17.3). No sols no evita la doble titulacié, siné que es recrea en quantitat de titulacions
diferents. Alld de «las orientaciones més adecuadas» se suposa que continuara essent
«tu vals, a BUP. Tu no vals, a FP o al carrer».

Nosaltres estem per una sola certificacié sense cap qualificatiu «adjunto». Si parlem
d’una educacié obligatoria i comprensiva no podem sind ser respectuosos amb I'alum-
nat. No podem fer cap selectivitat. Aquesta certificacié deu ser la mateixa per al que ix
amb 16 anys com per al que ix amb 18. No deu ser prescriptiva en cap dels sentits ni
impossibilitar a ningi (tinga I'edat que tinga) I'accés a les segiients esferes educatives.

2.5. Etapa terciaria. Anomenada a la LOSE segona etapa de Secundaria

Consideracions prévies

Si bé hem defensat fins ara el caracter obligatori de I'educaci6 des dels 3 als 16 anys,
som conscients que la distincié que fa ’Administracié entre dos nivells, obligatori i no
obligatori, té per a ella un caracter merament formal. La manca de mitjans per a l'inte-
gracié del jove a la vida activa fara que el nivell terciari no obligatori es vaja generalit-
zant progressivament. Perd, també som conscients que, en la mesura que ago es vaja
produint, sera precis defensar el mateix caracter no selectiu, amb les matisacions que
s’escaiguen.

Tanmateix, el fet que hi haja una opcionalitat entre seguir o no seguir estudiant fara
que aquest segon nivell tinga en compte la propia llibertat d’eleccié del jove.

Aixi, creem oport(i una educacié per a aquesta nova etapa del jove, no compren-
siva, perd amb suficients elements per a que es puga integrar la diversitat, tot i que siga
d’'una forma distinta al model de I'educacié obligatoria.

Perd, en contrapartida a la proposta del MEC, no podem deixar de pensar en una
etapa educativa més, dintre de la formacié permanent de l'individu, i no com I'ha de-
finida '’Administraci6: el primer pas obertament declarat de segregacié i selectivitat de
I'individu (anar introduint-se cap al coll de 'embut universitari, on ja, de segur, no hi
caben totes les persones).

No podem donar suport a una estructuracié del sistema educatiu que no té en comp-
te aquesta etapa, com a formadora en si mateixa, com a preparacié de 'alumne-a per
a la vida en el sentit més ample. Continua mantenint la classica visié professionalitzant
per a la FP i parauniversitaria del BUP.

Per aixd, cal bandejar la consideracié de la FP com un cicle educatiu alternatiu al
Batxillerat. Coherents amb els nostres principis d'integracié de la diversitat defensem la
creacié d’una xarxa ampla de batxillerats, amb capacitat d’acollida per a tota la gent pro-
cedent de I'obligatoria i que contemple totes les caracteristiques de formacié pre-profes-
sional de base técnica i no técnica.
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Aquesta implantacié de batxillers miiltiples deura d’assolir-se a totes les zones esco-
lars de I'Estat, i per accedir-hi sols serd necessari haver cursat 'ensenyament obligatori
completament.

Per tot el que hem esmentat abans, mai no deura ésser un cicle educatiu rigid (una
FP amb un disseny distint a I'actual), sin6 que es tracta de crear férmules obertes, mo-
duls amb caracter terminal i de transicié cap a la vida activa.

Avaluem molt criticament la capacitat del Ministeri de Treball per articular en solitari
un programa seriés d'ETP, com s’ha fet palés als actuals cursos de 'INEM. Per aixo,
reivindiquem la capacitat de decidir sobre aquest ETP des de les Administracions Edu-
catives, bo i assumint, almenys, part del Fons Social Europeu.

La planificacié de 'ETP deu tenir un caire local o comarcal als ambits rurals. Cal
fixar també les competéncies per Ajuntaments, Diputacions, etc., i per Comunitats .
Autonomes.

3. Epileg

Ens trobem davant una nova Reforma Educativa parcial, no mai d'una Reforma So-
cial, que és en definitiva alld que sembla intentar I'escola comprensiva de la qual ens
parla la LOSE (2.2.).

Els grups socials més progressistes sf que estem per una Reforma Social i, en aquest
cas, continua essent lluny per l'orientacié del model educatiu que ens oferten cap «el
saber productiu». Evidentment un saber productiu, segons la LOSE, que ens aprope a
I'Europa més tecnificada i capitalista. Pot ésser un bon model per a obtenir un millor
batxillerat (en la linia del d’avui), de preparacié per a la Universitat, tot i si es donen les
condicions prévies que hem anat assenyalant al llarg del treball.

Perd qué hi ha de I'escola popular?

No s'abraca amb serietat el problema de la gent que, en la seua majoria per condi-
cicnaments socials, estad abocada a la Formacié Professional.

Qué hi ha de la classe social més marginada, que continuara sense cursar un bat-
xillerat ni potser una FP?

Per qué no es giiestiona I'ensenyament privat? Amb el nou model no sols el legiti-
ma sin6 que l'afavoreix pel fet de tindre’l que dotar-lo de més pressupost (creacié de
la Secundaria obligatoria).

Que hi ha de la regulaci6 de I'Escola Infantil? La reforma que es planteja per aques-
ta etapa educativa és inexistent. Continuen mantenint la multiplicitat d'ofertes i xarxes
per als 0-3 anys: des de 'Ajuntament: des de la Diputacié o altres administracions pu-
bliques; cooperatives: organitzacions «sin animo de lucro» (7.7). Tot menys assumir-la
com una eina necessaria «sine qua non», encara que no suficient, no es podra parlar
seriosament de minvar cap desigualtat d'oportunitats.

Caldria repetir-li a I'Administracié que la Modernitat a la que aspira no es pot acon-
seguir mitjangant un canvi estructural ni presuntuosament metodologic, sind que es ne-
cessita tot un canvi d'ideologia educativa. Amb aquesta Reforma es reprodueixen les -
mateixes premises de desigualtat d'oportunitats que estem patint avui. No sols no fa res
per produir el canvi desitjable siné que, a més a més, reprodueix els esquemes, torna
a deixar desateses a les escoles infantils, a la propia FP i 'EPA, curiosament (tal i com
s6n concebudes aquestes dues) els espais educatius inventats per a la classe social
dominada.

77



Es, en definitiva, una vegada més, un sistema educatiu coherent amb el sistema ca-
pitalista més tecnificat:

— Legitimitza i consolida la ma d’obra barata, que continuara sense tindre accés al
control dels mitjans de produccié i, menys encara, als quadres dirigents.

— Consolida I'escola privada amb més pressupostos.

— I introdueix una classificacié dels llocs docents, sota ma, sense haver-se explici-
tat ni debatut 'Estatut del professorat i la Carrera Docent, ara determinada per
I'estructura que introdueix la LOSE.

A nosaltres sols ens queda continuar lluitant per un canvi en la ideologia educativa
que entenga, en el seu perfecte sentit, 'Escola Comprensiva en favor de la gent més
desfavorida socialment i cultural.

' En aquest treball es recullen les aportacions de collectius d’ensenyants de 'etapa agrupats en sindicats de
classe i del Patronat d’Escoles Infantils de Valéncia.

2 «Nivell» i «etapa» s'empren indistintament al document ministerial, creant una certa confusié.
3 Aquest treball es fonamenta en el treball de Liliane Lurcat, especialment en «Fracaso y desinterés escolar».

* Aquf coincideixen practicament tots, tant els promotors com els analistes i critics de la Reforma (Ministeri,
Sindicats, MRPs. ..).

5 No massa coneguda, aquesta experimentaci6 s'enceta per Decret d’abril de 1985 en territori del MEC, i
la secundaren algunes Comunitats Auténomes (Mircia, Andalusia...). El projecte experimental fou el primer
avis de I'etapa del 3-6, i per aixd, durament criticada al V Congrés d’Escoles Infantils, de Mircia, que s'hi
celebra sota el lema «per una escola infantil piblica» en desembre de 1985. El desenvolupament de I'expe-
rimentacié ha restat truncat, sense que es puguen obtenir més dades, donada la tradicional opacitat del MEC
amb els resultats de les experimentacions. Nogensmenys es pot analitzar el Marc Curricular elaborat i cons-
tatar que. almenys, el contacte personal entre professors de pre-escolar i EGB i d’escoles infantils obrf les por-
tes fins, avui tancades, de la comunicacié i l'intercanvi d’'opinions.

® Aquesta frase ha estat, dins el capitol 7 d’educacié infantil, I'inica aplaudida unanimement, encara que
es tracta d'una tautologia evident (reconéixer el caracter obligatori de I'educacio).

" Aquesta informacié no es tracta «sensu estrictu» de quelcom futurible. Surt del fet d’observar la sistematica
insisténcia de la inspeccié en refondre les aules de pre-escolar.
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8 Escoles Infantils: alternatives del PSOE a I'ensenyanca pre-escolar (veure bibliografia).

® En contra d'alld que puga creure’s, no existeix una afirmacié clara i contundent en cap d’aquestes disci-

plines en favor de I'educacié primerenca, almenys amb caracter sistematic. A¢d argumenta a favor de l'ex-
plicacié sdcio-econdmica de I'extensié de I'escola, per damunt de raonaments psicoldgics, socioldgics i inclds
pedagdgics. Nogensmenys I'escola infantil continua apareixent com una eina poderosa de desenvolupament
personal, socialitzaci6 i educacié en el seu sentit més ampli. Les avaluacions sistematiques més amplies i co-
negudes sén les sovidtiques i les americanes (veure la bibliografia annex 1).

10 Les Trobades i Congressos consecutius de la Coordinadora d’Escoles Infantils i MRPs van defensar i con-
tinuen defensant la necessitat d’una regulacié de 'educacié infantil en la linia d'una etapa 0-8 (o 0-6) pdblica
i gratuita. Les trobades de la Coordinadora de Granada (1980), Gijén (1982) i Miircia (1985); els de la FEMP
d’Elx (1984), Sevilla (1986) i Melilla (1987); el I Congrés del MRP de Barcelona (1983) i les Trobades de
MRPs de Calvia (1986) i Granada (1987). (Veure bibliografia.)

'l CONDE. MERCEDES. | GARCIA. VISITACION. «La depresién ante un nacimiento largamente anunciado»
(bibliografia) .

12 INFANCIA 0-6. N.° 25 (bibliografia).

13 Logic, si tenim en compte que fins ara (tot exceptuant els pre-escolars piblics) a penes cobreix algunes
contadfssimes escoles. La resta han estat sufragades per pares/mares i treballadors/es, ajuntaments i algunes
conselleries amb fons que s’han debut traslladar de Sanitat i Treball. Al Ministeri I'escola infantil se li conver-
teix en un pes afegit perd —no es pot oblidar— debut a la seua desatenci6 inicial.

14 Yeure conclusions del V Encontre Estatal (Marcia, 1985) a la bibliografia.

15 Pags. 30 i 31 del llibre blanc del MEC.

16 Estudis de la Caixa de Pensions (bibliografia).

'7 Proposta de la Federaci6 d’Escoles Infantils, que agrupa a la patronal menys conservadora de l'etapa
(bibliografia) .

'8 Encara subsisteix alguna escola infantil «popular» que es nega a rebre subvencions «misericordioses» o que
no poden rebre-les per no cobrir les —de vegades sorprenents— condicions demandades. Sempre hi ha algd
que es troba encara pitjor.

1 Clase v pedagogia visibles e invisibles (bibliografia).

2! Lurcat, Op. cit.

22 Veure al respecte 'opinié de Lurcat quan parla de la «pedagogia conceptual i concretitzada» com una eina
totalment contraria al respecte que es deu al xiquet/a o al jove: alguna cosa semblant a intervindre el procés
de motivacié. sostraure-la a la relacié6 amb I'entorn real per a intentar atorgar-la a una representacié disseca-
da, traduida i simplificada: el predomini de la manipulacié informativa. Els curricula pre-escolar (i els mate-
rials: fitxes...) sén mostres quasi paradigmatiques de la pedagogia conceptual concretitzada i la inversié
motivacional.

23 Perd els dubtes romanen: ¢com exigir, encara a un llarg plag. uns requisits minims educatiu-pedagogics.
sanitaris i infrastructurals sense oferir I'absolutament imprescindible finangacié que permetra subsanar les
deficiéncies?

% Una de les aportacions més trascendents de la psicologia evolutiva. i de Jean Piaget especialment. és pre-
cisament aquesta.

Més enlla dels actuals models tedrics i practics —que hi seran logicament eixamplats. millorats i revisats amb
el temps— no cal motivar que I'obra de Piaget. en concret. fou la que motiva el reconeixement que el sentit
comii es podia enganyar —i de fet ho fa— en apropar-nos i estudiar el nen petit. Una veritable revoluci6
copernicana, al cap i a la fi.

25 5 ’ : 5 e .
Els curricula moderns d’aquesta etapa aprofundeixen en aquestes arees amb una atencié especial (veure
bibliografia annex 2).

% Per part de la Federacié d’Escoles Infantils (veure nota 17)

" Per exemple, les de Sant Cugat i I'Eskoriatza. '

En aquest punt 4.5 es recullen algunes de les critiques del X Encontre de MPRs de Granada.
¥ Consultar bibliografia.

% Veure conclusions del V Encontre d'Escoles Infantils (Mircia. 1985) (bibliografia) .

3 [dem que 30.
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MODUL VII
LA FORMACIO DEL PROFESSORAT



1. La formacid inicial

La formacié del professorat s’ha d’abordar des d’una perspectiva global, tot i consi-
derant el model d’Escola Popular que defensem.

Avui, la formacié del professorat es troba parcialitzada a 'EU del Professorat, la Fa-
cultat de Pedagogia, i la resta de Facultats (des d’on i, davant la impossibilitat d’altra
eixida professional, eixen la major part dels ensenyants de secundaria).

El MEC, amb coheréncia amb el model curricular proposat per a la formaci6 dels
alumnes, necessita de dissenyar el seu mestre. Un tipus adient de mestre per al qual
desenvolupar el seu model de formacié inicial i continuada.

Contrariament al model que necessita 'Escola Popular, i que deu centrar-se en les
necessitats de 'alumne i les seues relacions dindmiques amb el medi en qué hi és im-
mers. De manera contraria a aquest model de mestre, per al qual el Cos Unic d’Ense-
nyants és un punt de partenca fonamental, el MEC insisteix en un procés de formacié
inicial diferent per a les Escoles Infantils, Primaria i els diversos graus de Secundaria que
s’hi estableixen.

No negarem aquf les diverses capacitats que haura de tindre aquell qui s’ha de re-
lacionar amb les diverses etapes evolutives de 'alumne. El que nosaltres neguem és el
fet de que han de tenir un rang diferent i no estar estretament relacionades.

Semblen detalls purament técnics que ens podrien portar a la batalla corporativista
o a una simple lluita contra la jerarquitzaci6. Perd, en definitiva, no es tracta de res més
senzill que la plasmacié del disseny curricular que el MEC ha donat a la seua reforma
en el tipus del ped necessari per a exercir-la.

Nosaltres pensem que el futur «Estatut del Professorat», i per tant, la LOSE, deura
contemplar una formacié comuna per a tots els qui accedeixen a la tasca d’ensenyar.
Per a tot aixd és necessaria una alternativa que, tot partint d’'una Gnica Facultat de For-
macié del Professorat, hom regulara una carrera de titol universitari (llicenciatura) per
a qualsevol tipus de docéncia. Aquestes llicenciatures s’aconseguirien mitjangant un con-
junt de crédits minims d’area, matéria, etc., mfnims per a la docéncia en qualsevol ni-
vell i qualsevulla drea, junt a una altra série de crédits minims didactics, psicoldgics, etc.,
per a 'esmentat nivell. Aquests crédits podrien ésser adquirits per qualsevol ensenyant
que vulgués canviar la seua activitat de nivell i/o &rea i en qualsevol direcci6.

Nogensmenys, haviem de continuar discutint envers el contingut dels crédits sén ne-
cessaris per a cadascuna de les assignatures, qui i com s'imparteixen, el paper dels pro-
fessionals en exercici davant la formacié inicial, perfode de practiques, accés, fase tran-
sitoria a la situacié actual, etc.
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2. La formacio permanent

2.1. La situacio actual

Si el primer que crida I'atencié en el projecte de Reforma del Sistema Educatiu del
MEC és la inexisténcia d’'un pla minimament clar del perfeccionament permanent del
professorat (dir avui en dia que aquest perfeccionament passara a través dels CEP és
no dir res), l'intent d’intuir com s'estan desenvolupant, tant en el territori del MEC com
a nivell del Pafs Valencia, féra del tot una tasca complexa i intil.

A nivell de Pafs Valencia, podem descriure la situacié actual amb la inexisténcia d’'un
pla minimament clar del perfeccionament permanent del professorat. Amb diversos plans
institucionals llancats des de diverses direccions generals i, incliis, des de serveis d'una
mateixa direccié general. Plans que amaguen fregiientment contradiccions entre sf, en
quasi tots ells, una mancanga de voluntat de, tan sols, acostar-se a les quatre linies que
dedica el document del MEC i que precisament sén les que recullen les reivindicacions
historiques del MRP: realitzacié de tasques de reciclatge dins de la jornada laboral, par-
ticipacié del professorat en I'elaboracié dels plans d’actualitzacié, potenciacié de les pro-
postes innovadores de grups o centres, estabilitat de les plantilles de professors en cen-
tres amb projectes innovadors, efc.

En la practica podem observar com al PV existeixen:

— Plans que arriben als centres sense passar ni tan sols pels CEPs (en ocasions fins
i tot els CEPs tenen coneixement d’aquests amb posterioritat respecte als centres).

— Plans que arriben als centres via CEPs perd en els quals el CEP no ha participat
ni en el seu disseny ni en el seu desenvolupament.

— Plans dissenyats pels CEPs (i que segons I'estructura participativa i de treball de
cada CEP respondra més o menys a les necessitats de la zona).

— Plans dissenyats des dels centres o MRPs que assumeix el CEP i que, en oca-
sions, per la manca de claredat al CEP i/o per problemes de pressupostos acos-
tumen a ésser els menys afavorits.

Complementen aquesta situacié una altra série de factors que allunyen encara
més les perspectives d’'una sortida progressista:

Els CEPs, malgrat portar molt de temps considerant-se I'estrella del projecte Ma-
ravall, no han aconseguit superar els lfimits que els permetrés d’atansar-los sobre
els projectes anteriors. De les expectatives dels seus primers moments, estan en-
trant en una fase de regressié que provoca (o ha estat provocada per) la fus-
traccié dels seus equips més dinamics. No podem oblidar que una de les seues
causes ha estat no només el fet de no voler comptar amb els elements més ac-
tius dels treballadors de 'ensenyament (els MRPs), siné també I'obsessi6 per pre-
sentar els CEPs com alternatives als MRPs, tot pretenent incliis I'eliminacié d’a-
quests mitjancant el retall de subvencions o la no acceptacié de la seua presen-
cia organitzada als CEPs.

Ja haviem assenyalat en el moment de la seua creacié que:'

«Podrem parlar de rendabilitat pedagdgica d’'un CEP al moment que aquest pro-
duesca un tipus d’analisi o d'investigacié que embranque amb les necessitats
d’una escola més viva, més oberta al medi en el moment que el professor puga,
per aqueix cami, ésser protagonista efectiu del seu propi perfeccionament. Cal
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que I'administracié collabore en la solucié d’uns condicionants externs al CEP,
i sense els quals féra dificil que el CEP responga a aquestes expectatives. Coin-
cidint novament amb 'analisi del professor B. Salinas,” aquestes sén basicament:

a) Acabar amb el caracter voluntarista del perfeccionament, amb aqueix con-
junt d’activitats al marge de I'horari lectiu.

La innovacié educativa mai no deuria plantejar-se com una activitat al marge
de l'escola; tot el contrari, el perfeccionament docent parteix del treball de
I'enseyament i que, com a tal, deu incloure’s dins I'horari laboral.

Acd no vol dir que hi haja un CEP a cada escola, ni tan sols a cada poblacib,
perd sf que és possible I'estructuracié de grups de treball que normalitzen llurs
reunions dins de la dedicaci6é o zona on hi sén inscrits.

b) Frenar la mobilitat del professorat. Potenciar i facilitar la unitat del grup de
treball ha de ser una politica que vinga impulsada des de I'’Administracié.
Aquesta politica, conscient que el perfeccionament és una tasca col-lectiva,
és a dir, d’experimentacié, disseny, desenvolupament i avaluacié de projec-
tes, etc., i que qualsevol mobilitat del professorat pot arruinar qualsevol in-
tent iniciat com a projecte com, deu salvar els problemes burocratics pel que
respecta a trasllats forgosos, com també als incentius a la permanéncia al
centre.

¢) La flexibilitat de programes, i en general del curriculum oficial, potenciara I'a-
dopcié i experimentacié de projectes curriculars alternatius i problemes més
arrelats al medi. En aquest sentit, els minims imposats pel MEC deuen supe-
rar el caracter de concrecié que avui desprenen els objectius i les activitats de
les propostes oficials.

d) Facilitar I'eixida de les experiéncies, del material produit, és sense cap mena
de dubte conseqiiencia del que hem exposat anteriorment. Una innovacié
tancada a un grup, per la seua propia dinamica, no evoluciona. Una politica
curricular que no potencie aquesta via, o que la tanque per la miopia de la
funcié inspectora sobre els minims oficials, és un element neutralitzador del
potencial del CEP. Pel contrari, una politica curricular que potencie tal tipus
de treball, les alternatives al llibre de text, a determinades formes organitza-
tives a 'escola o I'elaboracié de recursos didactics, que ho faga a través dels
seus serveis de supervisi6 i orientacié educativa, i a més a més per una po-
litica de publicacions, desenvolupara sense cap mena de dubte la idea de
CEP com a element potencial de la renovacié i del perfeccionament del
professorat.

e) Per (ltim, garantir la flexibilitat del mateix CEP. Un CEP no és siné I'orga-
nitzacié institucional d’un collectiu que treballa pel seu propi perfeccionament.
Aixd implica que l'estructura del CEP no ha d’entendre’s com un sistema tan-
cat i rigid. Un CEP deura funcionar partint dels minims que garantesquen la
claredat i la netedat de la seua gestié econdmica i organitzativa. Un CEP, en
definitiva, al servei de la demanda i decisi6 democratica del collectiu docent
en el qual el CEP estiga ubicat».

A més a més, és precis assenyalar com el document MEC segueix situant la forma-
ci6 permanent a nivell individual. No hi ha cap proposta respecte a les solucions de pla-
nificacié que s’hi base en les necessitats de perfeccionament del centre o comarca. Una
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planificacié que, tot i partint de tal perspectiva, deura de contemplar no només que és
el que cal perfeccionar i per a qué, siné qui s’ha de perfeccionar, com es determina i,
per tant, quines responsabilitats suposa el fet d’emprar la jornada laboral del centre per
acudir a activitats de perfeccionament.

Per (ltim, fem referéncia també al tractament ambigu i general que el document
MEC déna a les condicions minimes per a un Pla de Perfeccionament (i quines coses
recull de les aportacions historiques de MRPs), i que sense una concrecié major venen
a no dir res:

— Mitjans materials dels centres per a que l'actualitzaci6 del professorat tinga una
aplicacié practica a l'escola.

— Increment de la plantilla necessaria als centres per poder portar endavant la for-
macié permanent en 'horari laboral sense carregar massa l'actual jornada, ni
menysprear d’altres tasques organitzatives propies del centre.

— Concepte d’any «sabatic», de descans: per a que, per a qui i com es regula.

— La perillosa referéncia als incentius, que fa «oloreta» a carrera docent.

2.2. Una alternativa a la proposta del MEC

Avui, quan al llarg dels darrers anys s’ha fet palesa la gran necessitat de formacio
del professorat, manifestat no només del propi professorat, sin6 que s’hi genera per la
propia dinamica del sistema educatiu, és pel que considerem que el problema del pro-
fessorat no s’hi pot observar des de la perspectiva d'una responsabilitat exclusiva dels
MRPs.

El problema de l'eficicia de la renovacié pedagogica en el fet de com estendre el
model del seu trencament pedagdgic. Es a dir, en el fet de preguntar-nos, en definitiva,
com podem desenvolupar i diversificar I'oferta de formacié institucional, de manera que
aquesta accié siga significativa i no solament testimonial.

Sabem que la renovacié de les relacions d'interaccié educativa no pot fer-se en una
oscola d’estiu ni en un trimestre. Cal, a més a més, pagar un preu, i els professors no
podem ignorar que agd és aixf, un preu en forma de temps, exploracié, estudi, obser-
vacid, reflexié; en definitiva, treball.

Quan els professors se n"adonen que la renovacié no és cosa solament d’un curs o
un seminari d’una setmana, de Pobservacié d’un parell de classes o la lectura d’'una re-
vista, una bona proporcié d’ells pensa que és millor deixar-lo per a una altra ocasi6 o
que el seu esforg no tindra el merescut reconeixement. La petita proporcié reduplica,
malgrat tot, els seus esforcos, veu que la incidéncia, no només en el sistema global,
sin també en el context del seu propi centre escolar, és molt reduida, i moltes vegades
a costa de sofrir el rebuig i 'animadversié de companys o de la direcci6 del centre.

En aquesta linia de reflexi6, el model pel qual apostem no és l'alternativa a la idea
de Centre de Professors, siné precisament la defensa d’aquest model d’apropament en-
tre les vies institucionals i no institucionals que han anat defensant els principis teorics
del model, perd davant el qual els burdcrates de I'administracio, auténtics enemics del
progrés educatiu, han atés més tallar la participacio i el desenvolupament de les pro-
postes autdonomes dels centres i els MRPs que no pas a crear les condicions objectives,
anteriorment assenyalades, que pugueren desenvolupar aquest model.

Apostem, en definitiva, per un lloc de confluéncia comarcal, on els mestres s'infor-
men i comenten les innovacions. Un lloc on els professors que desitgen adoptar les no-
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vetats puguen rebre les ensenyances escaients. Un lloc o els/les mestres integrats/des
en un projecte puguen collaborar amb els seus creadors, fer les seues propies collabo-
racions o desenvolupar les adequacions necessaries i adients.

Un lloc idoni per difondre les innovacions i experiéncies de la zona a daltres centres
o zones. Un centre de desenvolupament curricular i de recursos. Un lloc que, conse-
qiientment, tinga la infrastructura necessaria per a competir amb les editorials, que no
comercialitzaran mai —per I'escasa rendabilitat— projectes d’ambit comarcal. Un centre
social i un museo pedagogic, que de la manera que s’hi després de les anteriors neces-
sitats ha d’estar molt proper als centres de treball i, per tant, no superar I'estructura co-
marcal o de districte. El lloc on s’ha de dissenyar i realitzar-se aquesta proposta és alli
on el professor planteja les seues necessitats i convergeix amb d’altres professors: el seu
centre de treball i el Centre de Professors. Un centre que ha d’intervindre tant per a aten-
dre a les necessitats generades pels propis professors com per a generar noves neces-
sitats. Perd, sobretot, un centre sobre el qual qualsevol pla institucional o propi de per-
feccionament es desenvolupe dins d’'un model general i unitari. EI que nosaltres ano-
menem Plans Unitaris Territorials de Formacié del Professorat (PTU).

2.3. Plans unitaris territorials

L'organitzacié de la formacié del professorat ha de tendir cap a la realitzacié d'a-
quests Plans Unitaris Territorials descentralitzats, que tot partint de les necessitats reals
impliquen a totes aquelles organitzacions/institucions compromeses amb l'acte educatiu.

La responsabilitat del desenvolupament del pla correspondria a la Conselleria d’E-
ducacié, perd serien de bell nou les institucions existents a nivell territorial inferior les
qui li donarien concrecié mitjangant els CEPs.

Aixi doncs, creiem que hi deurien de participar, a més a més, de la Conselleria (que
ja d'una vegada haura d’haver resolt la descoordinacié de serveis i programes com els
de Compensatoria, Centre de Recursos, Innovacié de Centres, EPAs, Reformes, Ins-
peccions, etc.), junt a Ajuntaments, Universitats (Serveis de Perfeccionament), Sindi-
cats, MRPs i representants dels consells de direcci6 dels CEPs.

Aquesta participaci6 implicaria la participaci6 de totes les institucions i col-lectius en
els aspectes de la programaci, el seguiment i avaluacié, tot tenint en compte:

a) El disseny general del pla (coneixement de la realitat de necessitats i propostes).
b) Organitzacié del pla.

c) Necessitats estructurals i financeres per al seu desenvolupament.

d) Programaci6 i métodes d’avaluacio.

Es dintre de tot aquest disseny, i a través de la nostra participacié en els diversos
nivells de PLANS UNITARIS, on els MRPs proposariem el marc de les nostres activitats
autdnomes (un conveni especific per a les activitats d’hivern i Escoles d’Estiu), i la nos-
tra participacié en l'elaboraci6 i seguiment de les activitats conjuntes del Pla Unitari.

2.4. El paper dels MRPs
El marc cap a on orientem les nostres activitats s’hi caracteritza per:

— Activitats que incidesquen en la formacié pedagdgica, cientifica, cultural i huma-
na dels mestres.
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— Activitats creatives, intercanvis d’experiéncies, treball en grup que genere nous
grups de treball.

— Elaboracié d’alternatives pedagdgiques lligades a la tasca quotidiana del mestre.

— Discussié d’alternatives, elaboracié de materials, discussié6 de projectes educa-
tius, estudi i analisi de les propostes de I'administracié.

Nogensmenys, no renunciem a la intervencié en la resta de nivells de formacié post-
inicial o permanent, les quals podrien ésser englobades en:

— Formacié que té per objectiu cobrir les actuals deficiencies de la formacié inicial.
— Formacié que servesca per adequar els professionals als canvis en el sistema edu-
catiu, a les innovacions de les ciéncies de I'educacié i la propia evolucié de la

societat.
— Formacié que actua per motius deguts als canvis de residencia, d’especialitzacié,

etc., dels professors en actiu.

Per tot acd, les funcions que deuran acomplir els MRPs, davant els Plans Territorials
Unitaris, seran:

— Participar en el seu disseny.

— Organitzar aspectes del PTU tals com: Escola d’Estiu, activitats d’hivern dels
MRPs...

— Participar en l'avaluacié i seguiment de totes les activitats.

El paper dels MRPs ha d’ésser de dinamitzador, collaborador i critic. Han de parti-
cipar en l'elaboracié de les propostes organitzatives i en els organismes de gestio.

[’ Administracié deura de posibilitar que els MRPs disposen de mestres amb dedica-
ci6 exclusiva o parcial per garantir la seua participacié als PTU.

I SANSANO, A.: «Una politica per als Centres de Professors.» Document del CEP Burjassot. Fotocdpia. Se-
tembre 1986.
2 SALINAS. B.: «Perfeccionamiento docente.» Document MRP Escola d'Estiu del PV. Fotocdpia. Abril 1985.
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MODUL VIII
EPILEG. CONDICIONS PER A LA REFORMA



L’avantprojecte de Reforma del Sistema Educatiu té, al nostre parer, uns eixos fo-
namentals sobre els quals s'articula, i,, de 'actuacié que es faca sobre ells dependra el
que la Reforma prenga una orientacié o una altra, que la LOSE es convertesca o no
en paper mullat.

Aquests eixos fonamentals son:

1. El curriculum.

2. El marc.organitzatiu.
3. El professorat.

4. El finangament.

1) El curriculum apareix a I'avantprojecte estretament lligat als conceptes de com-
prensivitat i diversitat. Efectivament, un curriculum comi o amb un percentatge impor-
tant de matéries comunes, amb una orientacié clarament academicista i propedéutica,
i en la mesura que no té en compte les diversitats que es donen al si de l'escola (de
ritmes, interessos, sexe, cultura, classes socials...), és, en ell mateix, un factor de
segregacio. )

Ara bé, segons senyala Miguel Angel Santos:

«Una concepcié del currfculum assentada en I'opcionalitat resulta econdmica-
ment costosa. Si 'ensenyament pblic no pot fer front a aquest repte amb la sufi-
cient extensié i profunditat, s'estaran potenciant interessos particulars que beneficia-
ran els ja més beneficiats. Per la qual cosa, una reforma que inicialment es mam-
prén per afavorir els més desfavorits acaba convertint-se en un recolzament dels
menys necessitats. Santos Guerra, M. A. (1988). Ponéncia als Seminaris del MEC
sobre la Reforma. Madrid.

Acd planteja el problema del financament, del que parlarem més endavant.

Un dels aspectes que considerem essencial en un curriculum que atenga a les di-
versitats i potencie la comprensivitat és la metodologia, alld que transmet en realitat el
curriculum ocult: cal una metodologia que no «daure la pindola», siné que realment po-
tencie I'establiment d’una relacié no alienada entre I'alumne i I'objecte del seu treball, el
saber. De manera que alld que s'aprenga no siga la submissi6, siné 'autonomia perso-
nal dins d’'una formacié integral i critica.

Conseqiientment, caldra estar alerta a aspectes com els segiients:

— Com es selecciona i qui selecciona el contingut de cultura curricular.
— Com s'organitza aquest contingut de cultura i quins sén els marges de flexibilitat
que permet.
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— Quins espais d’elaboracié de materials curriculars van a crear-se i en quina me-

sura poden constituir una alternativa realment i qualitativa diferent al control ac-
tual que les grans empreses editorials efectuen a través del llibre de text.
Qui, com i amb qué criteris es va a utilitzar el concepte d’avaluacié. Qué meca-
nismes van a potenciar la possibilitat d'una informacié critica i global al procés
educatiu, front a 'eufemisme de la «titulacié Gnica», que en I'avantprojecte, com
ja hem vist, pretén emmascarar la realitat d’una triple titulaci6.

2) Es clar que el desenvolupament d’un curriculum d’aquestes caracteristiques su-
posa un canvi de criteris qualitatiu en /'organitzacié del context de treball, la qual cosa
afecta a:

3)

Organitzaci6 de I'espai del centre, de manera que permeta els agrupaments flexi-
bles d’alumnes, el treball dels equips docents, la flexibilitat d’horaris..., ademés
de la supressi6 del doble torn..., i uns criteris arquitectonics que responguen a
un model d’anlisi ecoldgic de la vida i cultura que es desenvolupa a un centre
educatiu.

Una concepcié de les plantilles deslligada del criteri mestre/grup classe i basada
en les necessitats del pla de centre, oblidant també el concepte de mestre «de
recolzament» com a criteri de augment de plantilla. Les necessitats minimes dels
plans de centre hauran de contemplar tant la flexibilitat necessaria per a dur en-
davant el pla com el reciclatge del professorat en hores de treball, les necessitats
de coordinacié i elaboracié, els treballs de biblioteques, laboratoris..., i una con-
cepci6 de la professionalitat docent que subratlle materialment —en temps i mit-
jans— la importancia de la fase pre-activa de I'ensenyament.

Un concurs de trasllats que potencie I'estabilitat dels equips de mestres, almenys
durant 4 anys per als voluntaris i 2 per als forgosos.

Una organitzacié del centre que potencie la col-laboracié, la iniciativa i la inves-
tigacié entre els professors, evitant la visi6 organitzativa tipus «empresarial» o
«taylorista» que sembla que s'albira des de I’Administracié.

Una participacié real dels alumnes en I'organitzaci6 del centre i en les decisions
que els afecten.

Capacitat del centre per demanar i qualificar les vacants que s'hi produisquen,
de manera que realment la plantilla responga a les necessitats i particularitats del
projecte educatiu del centre.

Acd ens introdueix en el problema de la formacié del professorat. Efectiva-

ment, aquest plantejament d’escola requereix un professorat amb capacitat d’imagina-
ci6. coneixements tecnics, reflexius i critics, actituds cooperatives i voluntat de transfor-
macié i millora qualitativa de la realitat social en la que treballa. A¢d, dbviament, no ho
resol tot la formacié permanent, perd sense ella no es pot donar. Tot entenent que la
formacié permanent no deu fer referéncia sols als cursos i cursets que es puguen fer
per a perfeccionar capacitats professionals técniques, creem que aquesta requereix que,
dins I'horari de treball, els professors puguen elaborar material, intercanviar experién-
cies, investigar, buscar recursos, desenvolupar programes cooperatius de formaci6é on
interactuen teoria i practica, elaborar planificacions lligades a la discussi6 i elaboraci6
dels plans i projectes de centre, etc. Tot a6 no deu estar oustaculitzat pels programes
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institucionals dels Centres de Professors i deu fer-se aprofitant I'experiéncia reflexiva, or-
ganitzativa i practica dels Moviments de Renovacié Pedagdgica.

Per altra banda, és inadmissible i no té cap justificacié epistemoldgica el manteni-
ment de «professors de 1.2 categoria» i «professors de 2.2 categoria», a través de la do-
ble titulacié de Diplomat per als mestres de Primaria i Llicenciat per als professors de
Secundaria. Sén raons politiques i econdmiques, no mai explicades, les que tracten de
justificar que educar a un xiquet de 4 a 7 anys és «menys important» o «menys dificil»
que educar a un jove de 14 a 17 anys. Insistim en la necessitat d'un Cos Unic d’En-
senyants, amb la mateixa i més alta titulaci6, independentment de les especialitzacions
que calguen en funci6 de I'edat o nivell dels alumnes als que se'ls va a ensenyar.

4) Aquestes condicions globals necessiten un augment molt important de pressu-
post en l'escola piiblica per atendre les necessitats esbossades:

e Atendre la diversitat i que I'oferta de I'escola piblica no resulte inferior a la pri-
vada, que I'escola rural compense les deficiéncies actuals.

 Reduir el nombre d’alumnes per aula (ens remitim a les conclusions de Granada
87).

e Augment de plantilla important amb els criteris que hem marcat més avant.

e Dotacié als centres que siga suficient per atendre els plans que cada centre esta-
bleisca i coneguda amb la suficient antelacié per a poder planificar.

e Politica de construccions escolars que atenga realment les necessitats i que con-
temple els nous plantejaments pedagogics.

e Gratuitat real de 'ensenyament d’una manera planificada i global, i no com ara,
que el que hi ha sén actuacions puntuals per reduir situacions de veritable
escandol.

¢ Que s'augmente la dotacié als centres de recursos comercials per tal que puguen
facilitar la tasca dels ensenyants.

Aquestes serien unes minimes condicions per tal que la Reforma explicitada en I'a-
vantprojecte es puguera dur endavant amb un minim de garanties; és a dir, cal elevar
la qualitat del sistema en la seua globalitat; en realitat és el que necessita ara mateix I'es-
cola ptblica, amb LOSE o sense ella.

No és tampoc un llistat de condicions exhaustiu, siné que hem pretés situar el pro-

blema des d’uns eixos concrets; la resta apareixera en els debats de les diferents parts
del projecte LOSE.
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