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Pendarreriment escolar que sovint afecta aquests nens. A banda de donar-los ensenyaments
suplementaris, s'assagen mesures de caracter «intercultural», com s'intenta fer també a Belgi-
ca, Dinamarca, etc. Aquestes mesures exigeixen sovint la cooperacié dels paisos d’on proce-
deixen les families immigrades, ja que es fan anar mestres o professors a aquests paisos du-
rant un temps perqué puguin fer possible 'educacié intercultural. Tanmateix, per cir-
cumstincies diverses no sempre és facil o possible aconseguir aquesta cooperacié. Es troben
en aquest cas els nens d’aquelles families que van haver d’acollir-se al pais de destinacié per
motius de descolonitzacié o per causes politiques. Anglaterra, Franga i Portugal han tingut i
tenen moltes situacions d’aquesta mena.

En una relacié de reformes i innovacions com la que aqui es pretén dur a terme no hi ha
de faltar una referéncia, per petita que sigui, a la revolucié tecnoldgica que té lloc a les aca-
balles del nostre segle.

Una pregunta que es repeteix continuament és: fins a quin punt penetra aquesta revolu-
ci6 tecnolodgica les escoles? La resposta, una vegada més, ha de ser prudent. Com ben encer-
tadament ha escrit King, «les conseqii¢ncies que sobre I'educacié tenen les revolucions que
hi ha en 'ambit de la tecnologia i de la comunicacié sén transcendentals i maltiples i també
estan destinades a ser experimentals durant molt de temps.»38

De tota manera, hi ha una gran quantitat d’accions que tendeixen a I'acostament de la
informatica a I'escola. Gairebé a tot arreu es fan experiéncies d’aquesta mena. Es el cas de
Franga i el seu pla IPT (Informatique Pour Tous), o d’Espanya i el seu projecte Atenea. A
Anglaterra, Beélgica, Holanda, Dinamarca, Itdlia i 'Alemanya Federal s’han dut igualment a
terme importants accions en aquest ambit que no comentarem amb detall a causa de la
manca d’espai. Amb tot, no es pot dir que s’hagi vengut del tot la tendéncia, gairebé prover-
bial, de I'escola a ser I'dltima a incorporar-se als avengos tecnoldgics del moment. Si aixd
s'esdevé amb qualsevol mena d’escola, no cal ni dir que, quan es tracta de I'escola primaria,
el futur camina encara molt més a poc a poc. :

Aixi, doncs, I'antiga concepcié d’un curriculum fet de coneixements i aptituds generals
per a proporcionar una base sdlida per a continuar I'educacié, la formacié i, finalment, ac-
cedir a la vida laboral i formar part de la ciutadania no ha estat abandonada per cap pais eu-
ropeu. Perd la conviccié que es tracta d’una etapa de transicié envers I'etapa educativa veri-
tablement definitdria (I'educacié secundaria) ha afavorit I'aparicié de nous émfasis que giren
al voltant de la necessiria diferenciacié i individualitzacié de I'ensenyament primari.

Lensenyament secundari

No hi ha cap definicié univoca i comuna d’ensenyament secundari. La més estesa és la
que afirma que aquest nivell no és altra cosa que el conjunt d’estudis, en part obligatoris, que
hi ha entre 'ensenyament primari i el superior. Hi ha, perd, un cert nombre de caracterfsti-
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ques que poden ajudar a tipificar-lo, com ara el fet que, a diferéncia de 'ensenyament pri-
mari, 'alumne es troba en aquest nivell amb més professors que imparteixen irees de conei-
xement diverses. Els mateixos professors tenen una qualificacié, i una consideracié socio-
econdmica, també diferent dels seus companys de primaria. En la practica, el curriculum
s'organitza per matéries amb un tractament no tant interdisciplinar com a I'educacié prima-
ria, amb horaris especifics i avaluacions fraccionades.

Que és l'ensenyament secundars?

Generalment, hom parla de dos cicles d’ensenyament secundari: un primer o inferior, la
durada del qual arriba fins a cobrir tot 'ensenyament obligatori, i un segon o superior, que
arriba més enlla generalment de I'edat que clou el periode d’escolaritat obligatdria, com a
mixim fins a I'edat en qué es pot accedir a la universitat. Quan diem que hi ha models dife-
rents d’ensenyament secundari ens estem referint al fet que hi ha férmules diverses d’orga-
nitzar ambdés cicles.

Com veurem més endavant, la tendéncia majoritaria als paisos europeus consisteix a fer
el primer cicle de forma comprensiva o integrada, és a dir, amb el proposit que tots els alum-
nes assoleixin els mateixos objectius, sota curriculums equivalents amb dosis importants de
diversificacié didictica, en una tnica institucié que atorga un dnic certificat o titol de final
d’estudis, que no demana cap procés de seleccié per accedir-hi —perqueé és comuna i obli-
gatdria— i que té un caricter fortament orientador. Aquest primer cicle aboca a un segon
que, per contraposici6, és extremadament diversificat, adhuc institucionalment, i és a cops
selectiu pel que fa al posterior accés a la universitat. [ si no és aix{, sén les universitats matei-
xes que disposen d’un sistema acurat de seleccid, que es fa efectiu en el moment de I'ingrés o
bé en el decurs dels primers anys d’estudis. Per a entendre com és possible aquesta duplicitat
(orientacié i seleccid) en un tinic nivell educatiu convé recérrer a la histéria.

Els origens de ['ensenyament secundari

Sense Anim de caure en la caricatura, hom pot dir que la famosa piramide educativa va
comengar, histdricament, pel sostre. Efectivament, els primers ensenyaments institucionalit-
zats corresponen al que avui considerariem ensenyament superior i, de fet, 'ensenyament
primari generalitzat és una realitat ben tardana que arriba practicamene de bracet amb la re-
volucié industrial. La genesi de 'ensenyament secundari és, en aquest context, complexa,
atés que de bon principi ja coexistien diferents opcions:

- D’una banda, un ensenyament secundari que apareix com a necessaria avantcambra d’un
ensenyament universitari que com més va més exigent és pel que fa als coneixements mi-
nims que cal per a accedir-hi i que, en bona mesura, obeeix als cinons de 'ensenyament
classic, hereu del trivium i del quadrivium, fet de llengiies classiques i de matematiques.
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Aquesta mena d’ensenyament secundari és 'antecedent remot del que avui anomenem
académic i s'imparteix encara, totalment o en part, en institucions que conserven noms
que evoquen el classicisme: Gymnasium, Lycée, Grammar schools, Licei, etc.

- D’altra banda, forga més tardanament en el temps, apareixen arreu d’Europa férmules
noves basades en I'estructura classica perd que tendeixen a incorporar les llengiies mo-
dernes i les ciéncies naturals. Aquest darrer tipus és I'antecedent de I'actual ense-
nyament secundari técnic, que prepara per a 'ensenyament superior no universitari, i
de determinats estadis de la formacié professional, i s'imparteix en centres la denomi-
nacié dels quals es contraposa a les que evoquen el classicisme: Realschulen, Modern
schools, Atheneum sén denominacions en aquesta linia forga freqiients a Europa.

- Finalment, es genera un darrer tipus d’ensenyament secundari que no és altra cosa que la
prolongacié natural d’una escola primaria que comenga a esdevenir insuficient per a qua-
lificar els obrers que demana la industria. Per I'edat dels alumnes competeix amb les altres
dues férmules, perd el sentit que evoquen les seves denominacions les fa ben diferents:
petites écoles, Volksschulen, Common Schools, etc. Aquest altre ensenyament donara
lloc amb el temps al que avui coneixem com a formacié professional i aprenentatge.

Aquesta breu caricatura de la genesi de 'ensenyament secundari, divers per naturalesa,
divers per clientela i divers per proposit, ens permet d’arribar a entendre qué volem dir quan
ens referim a un ensenyament secundari integrat o bé diferenciat. La integracié és la reunié
de tots tres tipus o, més ben dit, de totes tres finalitats (la preparacié académica, la prepara-
cié técnica i la formacié professional) en una sola institucié i amb un mateix currfculum per
a un mateix grup d’edat. Avui dia, aquesta mena de model d’ensenyament secundari és el
que es retroba a paisos com ara Suécia o el Regne Unit. Paradoxalment, I'&xit dels sistemes
integrats depén del grau de diferenciacié curricular que sén capagos d’assumir sense que es
trenqui la perspectiva integradora, la qual cosa explica per qué no hi ha cap sistema educatiu
europeu on |’ensenyament secundari sigui integrat en tots dos cicles: la integracié és una ca-
racteristica reservada al primer cicle i es contraposa amb la maxima diferenciacié que carac-
teritza el segon cicle.

Ara bé, a Europa també hi ha sistemes completament diferenciats, en els quals els alum-
nes es reparteixen entre dos o més tipus d’institucions d’ensenyament secundari a partir dels
10-12 anys, generalment sobre la base del criteri del rendiment acadeémic a I'ensenyament
primari, i que obeeixen a proposits diferents. Logicament, aqui I'¢xit depén del grau d’inte-
gracié curricular i, per tant, de les possibilitats de transvassaments i de ponts que siguin ca-
pagos d’assumir aquests sistemes. Actualment aquest és el model propi de paisos com ara la
RFA, Luxemburg i els Paisos Baixos, fins a un cert punt.

La comprensivitat

Des d’una perspectiva historica, els primers antecedents d’un ensenyament integrat per a
tots els alumnes probablement es troben en el Rapport que Condorcet realitzi el 1792 per
tal de dotar la Franga revolucionaria d’un sistema educatiu fidel al lema de llibertat, igualtat
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i fraternitat. Ara bé, Condorcet no pensava pas, de cap manera, en un ensenyament secun-
dari per a tothom. En la prictica, les primeres realitzacions en la linia de la integracié de
I’ensenyament secundari no arribaren fins després de la I Guerra Mundial i de manera gaire-
bé simultinia als Estats Units i a 'URSS.

El 1918 I'Oficina Federal d’Educacié dels EUA publicd un document intitulat Principis
cardinals de l'educacié secundaria, que era un veritable programa de reforma d’aquest nivell
educatiu i que aboca a la creacié de les anomenades junior high schools. El sistema que ins-
tauraven aquestes noves institucions corresponia al model 6+3+3, en contraposicié al 8+4
radical que imperava llavors. La finalitat era oferir un ensenyament secundari intermedi de
tres anys de durada al qual tinguessin accés tots els ciutadans, independentment del desti
académic o laboral final. Aquest ensenyament es pretenia més d’acord amb I'ideal democra-
titzador i igualitarista que predominava al panorama pedagdgic dels EUA d’entreguerres: el
moviment progressista, el Pla Dalton, el learning by doing de Dewey, I'Escola Nova euro-
pea. Lexperi¢ncia comenga a I'Estat d’Ohio, amb un 7% del total d’alumnes del pais; el
1950 el 80% dels alumnes nord-americans ja seguia aquesta nova férmula.

Justament un any després de la Revolucié d’Octubre es feien publics a 'URSS els Princi-
pis basics de UEscola Unitaria del Treball. Les semblances d’intencions amb el document
nord-americ3, fefaents, s’explicaven arran de 'admiracié que a la primeria de la Revolucié
Russa es tenia per I'Escola Nova i, més precisament, pel moviment progressista nord-ame-
rich. Tant és aixi que el mateix Dewey visitd 'URSS per tal d’explicar en persona les seves
doctrines pedagdgiques. Aquest altre document justificava un ensenyament integrat per a
tots, sota la férmula 5+4 i amb caricter politécnic i polivalent. A partir, perd, de 1929 I’Es-
cola Unitaria del Treball derivaria cap a I'academicisme que encara es faria més evident des-
prés de la II Guerra Mundial.

A paisos com ara Franga i Alemanya el debat sobre I'escola secundaria integrada aviat
queda impregnat del debat, més politic encara, sobre 'escola tinica. Els Compagnons de
I'Université Nouvelle, que s’havien conegut a les trinxeres de la I Guerra Mundial, aviat es-
devindrien pedagogs de renom internacional que propugnaven un sistema educatiu demo-
cratitzador, sense cap mena de selecci6 a la fi de 'escola primaria, i integrat, obligatori i gra-
tuit fins al 14 anys. Es tractava, doncs, de trencar el concepte meritocratic de sistema educa-
tiu que imperava i impera a Franga d’en¢ de Napoleé. Les idees dels Compagnons foren en
part recollides al Projecte Buisson de 1920, que propugnava la gratuitat de 'ensenyament
secundari, i foren adoptades també pel Front Popular el 1936.

Pel que fa a Alemanya, I’endema de la I Guerra Mundial ja es planeja ’abolicié de les an-
tigues Volkschulen i Vorklassen en favor d’una nova escola basica per al tram 6-10, anome-
nada Grundschule. El debat, perd, de 'escola tinica com a mitja a I'abast per a desterrar el
militarisme i reforgar la democracia no arriba a tenir forga en el nivell secundari.

De l'expansié dels models integrats a l'avui present

Lembranzida dels models integrats d’ensenyament secundari arriba un cop acabada la II
Guerra Mundial i ho fa per dues vies: la politica internacional i la politica nacional. No hem
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d’oblidar que un dels primers objectius de les Ffrces aliades d’ocupacié tant a Alemanya com
al Japé fou combatre les ideologies que havien fet possible el conflicte: el feixisme, el milita-
risme, els valors tradicionals i conservadors, els valors d’arrel étnica, etc. Shavia d’empren-
dre una campanya de desintoxicacié que, per forga, preveia la substitucié dels antics valors
per altres de nous, els dels vencedors. Aquesta substitucié fou especialment dura al Japé: la
nova Llei fonamental d’educacié de 1947 proclamava com a qualitats la independencia d’es-
perit, la coeducacié i la igualtat sense distincié de sexe, estatus o origen familiar; era evident
que aquesta proclamacié contradeia obertament valors tradicionals com ara 'obediéncia, la
segregacié i, en general, els valors fonamentals de la societat japonesa i de I'Imperi. Amb el
temps, i com es diu que acostuma a passar amb els japonesos, aviat la cdpia supera I'original:
el Japé ha depassat de llarg els EUA pel que fa al model d’ensenyament secundari de masses.

Lexit d’aquesta mena d’operacié no trobd, perd, equivalent a Alemanya. Els sovietics,
per la seva banda, imposaren el seu model d’escola unificada de 10 anys de durada al terri-
tori on després apareixeria la RDA, model que compartirien tots els paisos de I'drbita sovie-
tica. Per una altra banda, els EUA, Franga i el Regne Unit imposaren el 1947 el model nord-
americi (6+3+3) als territoris sota la seva supervisié. Ara bé, un cop constituida la RFA i or-
ganitzada en Linder no es trigl gaire a tornar al tradicional sistema tripartit que encara avui
caracteritza Alemanya i fa d’aquest pais el més emblematic quan es tracta d’exemplificar un
model diversificat d’ensenyament secundari. No deixa de ser significatiu que els successius
assaigs d’introduccié d’un sistema integrat d’ensenyament secundari hagin estat sempre fra-
cassos. Tant és aix{ que, de fet, avui dia sén quatre, i no tres, les diferents escoles a les quals
es pot accedir després de I'escola primaria: el Gymnasium, de tarannd académic, que prepa-
ra per a la universitat la Realschule, que prepara per a la formacié professional superior (téc-
nics de grau mitja) i en alguns casos permet I'accés a la universitat; la Hauptschule, que pre-
para per a la formacié professional inferior i per a 'aprenentatge (sistema dual), i, en darrer
terme i d’enga dels anys seixanta, l]a Gesamtschule o escola integrada que, o bé acull les tres
altres possibilitats al si d’un unic edifici escolar —la qual cosa és una manera atipica d’en-
tendre la integracié de I'ensenyament secundari—, o bé ofereix un curriculum amb un tronc
comi per a tots els alumnes d’'una mateixa edat.

La veritable expansié del model integrat arriba a Europa, perd, arran de les reformes in-
troduides al sistema suec i al sistema britanic, a partir dels anys seixanta, i com a conseqii¢n-
cia de la puixanga de la ideologia socialdemocrata en un moment de creixement econdmic,
de 'anomenat Welfare State o Estat del Benestar. La reforma de I'escola secundiria sueca
comeni, de fet, el 1946 amb la creacié d’'una Comissié Parlamentiria que havia d’abocar,
entre 1950 i 1962, a la generalitzacié de la Grundskola, una escola general basica de nou
anys de durada que reunia al mateix temps I'escola primaria i la secundaria inferior, obli-
gatdria i comuna per a tots els alumnes. El curs nove s'oferien ja nou diferents opcions pro-
pedeutiques que, a partir del curs des?, esdevenien camins diferenciats: preparacié per a la
universitat, formacié professional o bé escola de continuacié. El 1963 es cred una nova co-
missié que introduiria reformes considerables al segon cicle de I'ensenyament secundari a
partir de 1971, ja que el feia molt més diversificat: fins a 26 linies diferents que aboquen a
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fins a 70 possibles especialitats relativament permeables. El model suec, adoptat totalment o
en part posteriorment per la Folkeskole danesa i les equivalents noruega i islandesa, triga en
conjunt vint-i-cinc anys a desenvolupar-se (1945-1971), una dada que ens ha de fer refle-
xionar.

El model anglés instaurat per 'Education Act de 1944 exemplificava, fins a la introduc-
ci6 de I'escola comprensiva els anys setanta, el prototipus d’'un model d’ensenyament secun-
dari diferenciat a I'estil alemany que, en aquells moments, era també el propi de Franga i de
I’Estat espanyol (abans de la Llei general d’educaci6): en acabar I'escola primaria, amb onze
anys, els alumnes se sotmetien a un examen académic ('anomenat eleven plus), dels resultats
del qual depenia la ulterior adscripcié a un dels tres possibles tipus d’escola secundaria: 'aca-
démica (grammar school), la técnica (technical school) i la moderna (modern school). Di-
versos estudis realitzats al llarg de la decada dels anys seixanta mostraven que aquesta darre-
ra opcié, que abocava a la formacié professional, era la bistia on anaven a parar els alumnes
menys capacitats académicament parlant i que majoritdriament eren fills de families treba-
lladores, en proporcié de tres a u respecte dels que no ho eren. En un sistema administrat a
escala local, ben aviat algunes Local Education Authorities governades per laboristes decidi-
ren de comengar I'experiment, primer, de reunir sota un mateix sostre tots tres tipus d’esco-
la i, més tard, d’introduir una tnica escola secundaria per a tots els alumnes, amb un tronc
comd i una progressiva diferenciacié, que anomenarien comprehensive school. Lexperi¢n-
cia, iniciada a Leicestershire, va estar recolzada i fomentada amb la promulgacié de la Llei
Callaghan de 1976 que permetia i adhuc recomanava a les autoritats educatives locals la re-
organitzacié de 'ensenyament secundari seguint el model comprensiu amb la finalitat de
promoure la igualtat d’oportunitats. Quan el 1979 els conservadors arribaren al govern i de-
cidiren de derogar la Llei del 76, ja més del 90% dels alumnes d’ensenyament secundari
d’Anglaterra i Gal-les estaven escolaritzats en centres comprensius. Una reforma, doncs,
d’ampli abast realitzada sense una intervencié forgada de I’Estat central.

El debat pedagigic a l'entorn de l'escola secundiria integrada, un debat ideoldgic?

Evidentment que si: al darrere de 'opcié per un model integrat o diferenciat d’escola se-
cundaria hi ha sempre una opcié per un model de relacions entre sistema educatiu i societat
i una visi6 determinada de les potencialitats reals de I'educacié en la promocié de la llibertat
i la igualtat, els dos pilars basics de les democracies europees. Hi ha qui pensa que un siste-
ma integrat és el més adient per a preservar la igualtat d’oportunitats i afavorir-la; el proble-
ma és que també hi ha qui creu justament el contrari: que només un sistema desigual i dife-
renciat pot aconseguir que els alumnes arribin a superar situacions de desigualtat atribuibles
a la posicié social i econdmica de la familia.

Perd també cal tenir molt present que no hi ha una resposta tnica valida arreu i que la res-
posta té molt a veure no tant amb I'estat de salut de I'educacié de tarannd académic —més o
menys saludable arreu—, siné, més aviat, amb la salut de la formacié professional. Aixi,
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hom pot comprovar que la majoria de paisos europeus s’ha esforgat els darrers anys a atreu-
re un nombre elevat de joves cap a la formacié professional i, en alguns casos, s’ha arribat
fins i tot a canviar el balang existent entre I'ensenyament general i la formacié professional,
a favor d’aquesta darrera. Aixd ha generat sovint problemes d’adequacié entre I'oferta i la de-
manda, especialment a ’Europa central i del nord. Perqué en aquests llocs, especialment on
impera el sistema dual, I'éxit de la formacié professional depén en bona mesura de I'existen-
cia d’'un nombre de places en régim d’aprenentatge suficient, el qual en un context de reces-
si6 econdmica, es reducix notablement, tant perqué les empreses reducixen I'oferta de places
com, alhora, perqué alumnes més dotats académicament que en principi tindrien plagaa la
universitat opten per la via de la formacié professional en una &poca de recessié econdmica.
El problema s’ha agreujat més quan ha coincidit aquesta recessié amb I'augment total dels
efectius de joves que han acabat l'escolaritat obligatdria, conseqiiéncia de I'evolucié de-
mogrifica.

Perd és sobretot a 'Europa meridional (Grécia, I’Estat espanyol, Portugal, Turquia) on
continua existint el conegut cercle viciés: feble prestigi social de la formacié professional,
una matriculacié sovint dependent de determinades caracteristiques socials i académiques,
manca de recursos i qualitat inferior, feble vilua educativa i professional, feble demanda, etc.
En aquests casos, n’hi ha molts que opinen que o bé canvia aquest panorama o es corre el risc
que I'expansié de la formacié professional esdevingui un reforg de la segregacié social, en
lloc de fer augmentar el nivell o la valua real d’aquesta formacié i la seva posicié jerirquica
en relacié amb I'ensenyament general o académic.

La qiiesti6 de fons, veritablement, és que als paisos on funciona un sistema dual, que sén
precisament aquells en que la posicié econdmica i social dels técnics i dels obrers qualificats
és més favorable, la divisié entre formacié professional i ensenyament general o académic té
unes conseqiiéncies socials menys greus, gracies al fet que la formacié professional té una
imatge educativa i social menys desfavorable precisament perqué condueix a una carrera
professional socialment i econdmicament reconeguda i valorada. Tenint aixd present és pos-
sible d’entendre per qué alld que en un indret sembla absolutament inacceptable en un altre
lloc pot ser fins i tot convenient. Aixi, per exemple, la integracié de I'ensenyament secunda-
ri, més enlla de la integracié curricular aconseguida i del cicle d’orientacié (10-12 anys), no
és avui una alternativa amb futur a la RFA.

Certament, una societat democratica i que vulgui afavorir la igualtat d’oportunitats edu-
catives no pot permetre’s el luxe de prescindir d’'un perfode d’escolaritat obligatdria mit-
jangant el qual es garanteixi una correcta socialitzacié en tots els ordres: politic, social, cul-
tural i laboral. Laugment de la durada d’aquest periode arreu del mén, fins al maxim dels di-
vuit anys que acostuma a marcar la majoria legal d’edat, s'explica perque els requeriments
que demana aquesta correcta socialitzacié sén com més va més elevats. D’aquesta escolaritat
obligatdria a Europa, en forma part sempre el primer cicle de 'ensenyament secundari.
Aquest fet ja demana que tots els alumnes d’aquest cicle arribin a assolir els mateixos objec-
tius, altrament el caricter obligatori del perfode deixa de tenir sentit. Si existeix I'obligato-
rietat és per fer possible que tots els ciutadans assoleixin un minim considerat basic, irre-
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nunciable i imprescindible per a una correcta insercié politica, social, cultural i laboral.
Aixd pot traduir-se en una certa convergéncia curricular, perd demana sobretot una gran
diversificacié didactica i metodoldgica que només és possible si el professorat disposa d’una
correcta formacié professional (inicial i permanent), psicopedagdgica i didactica. Aquest és
el millor argument en favor del model integrat d’ensenyament secundari que inclogui una
dosi progressiva de diversificacié curricular. Aquesta paradoxa —integracié que inclou di-
versificacié— en fa també el pitjor argument possible: és el model més exigent amb el pro-
fessorat.

A banda d’aquests arguments, n’hi ha d’altres de pedagdgics basats en els resultats de la
recerca comparativa internacional. Aquests altres arguments han de ser tinguts en considera-
ci6 en vista de les propies tradicions pedagdgiques i d’alld que és politicament factible en un
pais concret. A titol concloent, val a dir que hom considera que la integracié del primer ci-
cle de I'ensenyament secundari és recomanable als paisos que disposen de sistemes escolars
(no duals) de formacié professional per raons com ara les segiients:

- Afavoreix els alumnes desafavorits des d’un punt de vista sociocultural i econdmic.

- No exclou, siné que exigeix, la diferenciacié interna —diferents camins per a assolir
objectius equivalents. Perd rebutja requisits d’accés (eximens selectius) o titulacions di-
ferenciades en acabar el cicle.

- Si s'acompanya d’un procés de concentracié escolar, permet de respondre millor a dife-
rents capacitats, interessos i necessitats dels alumnes.

- Afavoreix actituds socials i de participacié.

- En la practica, els estudis internacionals sobre rendiment académic no revelen diferén-
cies significatives en els resultats obtinguts per alumnes de paisos amb sistemes diferen-
ciats o bé integrats. La diferéncia fonamental rau en el fet que als sistemes diferenciats
Iexcel-léncia sobresurt amb més facilitat i, en canvi, als sistemes integrats és més reduit
el nombre de peixos que queda fora de la xarxa.

Les politiques de renovacié curricular

El curriculum, com acabem de veure, és la qiiesti4 central en I'educacié secundaria. La
majoria dels sistemes educatius europeus es fan les mateixes preguntes: quina mena de co-
neixements cal transmetre?, quin pot ser I'equilibri dptim entre les diferents arees de conei-
xement?, com es reparteix el temps entre ciéncia, tecnologia i humanitats, entre un coneixe-
ment liberal i professional, general i especialista, académic i de la vida quotidiana, entre pro-
grames diferenciats i comuns, matéries comunes i opcionals? La reforma del curriculum
d’educacié secundaria encara ha de continuar fins que no s’hagin superat la fragmentacis,
I'academicisme i la manca d’interés respecte als alumnes de rendiment académic més baix. A
aquesta etapa sembla que li falti massa sovint una identitat real, en contrast amb la proposta
«fundacional» dels graus secundaris superiors a I'escola primaria i en I'especialitzacié i orien-
tacié d’adults.
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Els docents generalment han estat lents a 'hora d’introduir novetats que no es basessin
en els principis de substitucié de continguts antics per altres de bastant nous i d’introduccié
d’una reforma limitada per tal de donar sortida, si més no parcialment, a les necessitats
d’una poblacié escolar que es diversificava i s'expandia.

Els canvis radicals promulgats per a 'ensenyament secundari america, en canvi, van cap
a una direccié una mica diferent que la d’altres paisos. Les autoritats federals, ara amb un
gran suport en I'ambit estatal, han declarat la necessitat d’unes reformes més Amplies en I'es-
cola secundaria. El consens que es va propulsar al voltant del famés informe Conant de
1959 —amb la defensa d’una diversitat d’ofertes de materies, de la unitat horaria Carnegie
(el credit), de 'agrupament per aptituds i dels currfculums tan ambiciosos— ha fracassat.

Les propostes que al seu dia va formular el secretari d’educacié dels EUA, Bennett, s'a-
vangaven a les necessitats que avui tenen bona part de les escoles secundaries europees:

- Enfortir el curriculum académic perqué augmenti el nivell en matematiques, ciéncia,
llengua i humanitats.

- Reduir la preséncia en el curriculum d’altres elements com ara economia doméstica i
arts industrials.

- Definir unes competencies minimes en les matéries basiques, per edats i nivells.

- Augmentar I'ds d’uns indicadors del rendiment educacional, publicats anualment a

The Condition of Education del Departament d’Educacié dels EUA.

Si no s’avanga en la reforma curricular en el sentit d’atendre adequadament la diversitat
dels alumnes, hi ha el risc que, malgrat el compromifs politic en contra, I'escola secundaria es
divideixi d’aquesta manera: una minoria d’escoles superiors d’orientacié académica per als
sectors més privilegiats de la societat o amb més avantatges i un gran grup d’escoles medio-
cres per a la resta.3?

La generacié actual de reformadors també ha adoptat una perspectiva optimista en
aquest sentit: creuen fermament que les condicions que cal complir perqué la reforma de
P’escola secundaria pugui arrelar han estat aillades per la investigacié i la prictica, que hi ha
hagut un progrés com a resultat dels canvis legislatius pel que fa a exigéncies del curs i me-
sures de responsabilitat, una accié a escala estatal quant a I'execucié de les proves, una varie-
tat d’esquemes incentius, un lideratge sdlid en els ambits locals, regionals i estatals, i projec-
tes dirigits a grups d’alumnes especials —persones que no desenvolupen el seu potencial o
que parteixen de greus desavantatges comparatius. A la Gran Bretanya, per exemple, la Llei
de reforma educativa de 1988 esta basada en la necessitat declarada d’un rigor en els requi-
sits académics en el grau mitja (i inicial) de 'ensenyament secundari —nous examens als set-
ze anys i proves d’Ambit nacional als catorze anys.

39. La pregunta que es fan els docents de secundaria queda palesa en el titol de I'excel-lent llibre de John
Gardner, Excellence: Can Be Equal and Excellent Too? Segons Gardner, la resposta ha de ser afirmativa, tal com ho
consideraven també Harry Broudy i els seus col-laboradors I'any 1964 en relacié amb el curriculum. Més recent-
ment, ha aparegut una nova obra del politicdleg Benjamin R. Barber que tracta de la mateixa qiiestié amb un tf-
tol semblant, Excellence and Equality. On Education in America. Nova York: Ballantine Books, 1992.
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Arreu, sembla que hi ha 'opinié que els requisits més evidents relatius al curriculum de
Iensenyament secundari sén el rigor académic, la concentracié dels estudis, la millora de la
disciplina escolar i una forta vinculacié de I'escola a 'ensenyament postsecundari i a la vida
laboral. Aquests quatre punts sén I'esséncia dels textos de la reforma curricular i pedagdgica
dels paisos europeus.

Una gran part de les reformes dels anys setanta van ser ideades per tal de resoldre neces-
sitats i problemes especials (per exemple, desavantatges socials, manca de motivacié de
I'alumne en I'aprenentatge, etc.) o per a experimentar amb nous models d’organitzacié cur-
ricular (interdisciplinarietat, plans estructurats al voltant de centres d’interés) o amb nous
estils d’aprenentatge (estudi independent i individualitzat, aprenentatge basat en I'assignacié
de treballs, etc.), perd sembla que molt poques han aconseguit una acceptacié prou amplia
perqué puguin ser generalitzades arreu d’Europa o, fins i tot, en un sol pais. Si aquestes in-
novacions haguessin tingut més éxit, potser hi hauria hagut menys insatisfaccié en els resul-
tats de I'ensenyament en aquells paisos on els debats han fet més rebombori. Es dificil de dir
si la insatisfaccié és resultat dels canvis que s’han produit o dels que no s’han fet.

Quin abast han tingut realment els canvis produits en el curriculum? El curriculum de
I’escola secundaria obligatdria encara esta organitzat per modduls i seqiiéncies de temes espe-
cffics que formaven part originariament del curriculum de les escoles secundaries selectives i
que, amb el temps, foren modificats i suavitzats progressivament davant I'evidéncia d’una
poblacié escolar canviant i, no cal dir-ho, no tan selecta com abans. La jornada i el curs es-
colars, generalment, sén superiors als que hi havia anys enrere.

El Japé actualment tendeix a adoptar la setmana escolar de cinc dies per tal d’ajustar-la a
la setmana laboral tamb¢ de cinc dies, cada cop més promoguda per les empreses japoneses
—com a resposta a la critica forana que pensa que els japonesos treballen massa. Bo i aixf,
encara falten uns quants anys per tal que el Japé adopti la setmana laboral de quaranta ho-
res. Els escolars de secundaria japonesos sén, de tot el mén, els que més hores de classe per
any tenen, si afegim a les que reben a Iescola les que, després, han de fer als juku, una mena
d’académies privades de reforg.

Encara que els exdmens formals als estils de les revalides no sén universals, els patrons
d’examen escrit i oral han constituit tradicionalment els rituals de pas de Iescola secundaria
a la feina o0 a I'educacié superior, i encara prevalen malgrat les innovacions a ’hora d’aplicar
aquests examens. Entre els pocs paisos en els quals hi ha un procés important de canvi en
Iescola secundaria es detecta una tendéncia a la rigidesa —o a la coheréncia— quant a es-
tructura i organitzacié curriculars, i cada vegada es posa més &mfasi en un aprenentatge molt
estructurat amb professors molt estrictes. Aixd no prové, logicament, dels dltims estudis so-
bre les necessitats sociopedagdgiques dels adolescents, siné del criteri molt estés que, davant
la crisi econdmica, hi ha una impossibilitat real de posar en practica la diferenciacié curricu-
lar interna i, per tant, la flexibilitat que el problema de la diversitat dels alumnes a I'escola se-
cundaria demana.

En alguns paisos com ara Alemanya i Suissa, el public no s'involucra en els debats sobre
el contingut i I'estructura del curriculum de I'ensenyament secundari, perd sf que reclama



58 Francesc Pedr6

més educacié i amb més qualitat. El centre d’atencié recau en unes solucions que funcionin:
augmentar la participaci6, optimitzar les possibilitats d’&xit i relacionar cada cop més els es-
tudis amb les oportunitats del mercat laboral o de I'educacié superior, i dirigir millor els re-
cursos per tal d’obtenir uns resultats prioritaris. A

En un context d’escola secundaria obligatdria no comprensiva i diversificada, com és ara
el cas de I'alemanya, aquestes tendeéncies es reflecteixen en el poder de convocatdria del
Gymnasium i de la Realschule. En comparacié, la Hauptschule estd en franca decadéncia:
Péxit en I'educacié i a la vida no s'associen a aquesta dltima escola siné a I'ensenyament
académic del Gymnasium i a I'educacié «centrada en la realitat» o «orientada envers la vida»
que proporciona la Realschule.

A Tepicentre de la majoria de debats europeus sobre I'ensenyament secundari hi ha la
lluita histdrica de dues tradicions i de dues cultures: I'ensenyament general, liberal, huma-
nistic versus la formacié professional, técnica i tecnoldgica. Aquf ens trobem amb ressons de
la coneguda tesi de les dues cultures de C. P. Snow. Molt discutida en la década dels seixan-
ta, aquella tesi es va introduir en la tradicié histdrica europea. A Alemanya, les linies
d’aquest debat provenen de I'¢xit del projecte de Humboldt i Goethe al segle xvi11, que dis-
tingia perfectament les dues cultures. Des d’aleshores, el Gymnasium ha donat —i ha exi-
git— uns estindards académics en un grup de matéries que comprén estudis matematics,
cientifics i literaris. I al contrari del Regne Unit i de Franga, la tradicié alemanya ha sabut
trobar un lloc segur i de prestigi per a la formacié professional, que, des de I'dltim reforma-
dor del segle x1X, Georg Kerschersteiner, ha gaudit d’una gran categoria com a alternativa a
Pensenyament secundari de tipus académic. Trobar un equilibri entre aquestes dues cultures,
ja sigui dins d’una mateixa institucié —que és el cas de I'escola comprensiva— o en institu-
cions diferents —que es el cas de I'escola segregada— continuara essent font de debats recu-
rrents en |'ensenyament secundari europeu.

A la década dels anys setanta, molts educadors i promotors de I'escola integrada pensa-
ven que el rellotge de la histdria social s'aturaria en el moment en qué s’aconseguis la gene-
ralitzacié i la consagracié del principi de la comprensivitat. Perd el que temps enrere eren ar-
guments amb forga en un context social i econdmic que abonava I'escola integrada, avui dia
han esdevingut arguments a la defensiva: el context dels anys noranta és ben diferent.

De primer, es demana més qualitat i eficicia a 'ensenyament. Les families es queixen
d’alguna manera del fet que els fills no aprenen prou o bé que no aprenen alld que els con-
vé. Aixd s’ha traduit en un moviment en pro de I'establiment de nivells estrictes de rendi-
ment escolar i de mecanismes severs d’avaluacid, dels alumnes, dels professors i dels centres.
Aquesta actitud posa de relleu quin ha estat i és el repte fonamental de I'escola secundaria in-
tegrada: ser capag de respondre adequadament a necessitats, interessos i aptituds diversifica-
des d’uns alumnes que provenen de medis socioculturals i econdmics nogensmenys dife-
rents. La culpa del fracas dels alumnes ja no és del sistema, es diu d’alguna manera, siné dels
professors perqué sén incapagos d’adaptar-se a les noves exigéncies professionals.

El context econdmic, caracteritzat per la fe en les forces del mercat, en la recerca de
Peficicia d’uns recursos que, per naturalesa, sén sempre escassos, en la privatitzacié, la des-
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centralitzacié i la competitivitat, no és gaire favorable a la pretensié de I'escola integrada.
D’enga dels anys vuitanta, aquesta mena de nou credo de I'ambit econdmic ha penetrat tam-
bé altres esferes de la vida, entre les quals la politica educativa. La traduccié d’aquest credo
en termes de politica educativa —deixar que les escoles tinguin llibertat per a escollir els pro-
pis professors, programes i alumnes, que puguin administrar-se de manera autdnoma i que
competeixin entre elles—, no posa en crisi el concepte d’integracié?

La mateixa evolucié dels sistemes educatius també contribueix a aquesta crisi. Les taxes
de permanéncia i de matriculacié augmenten a 'ensenyament secundari de segon cicle, més
enlla dels 16 anys. La pretensié de I'escola integrada d’aconseguir proporcionar a tothom els
minims per a una correcta socialitzaci6 es complica ara en la mesura que se li demana que, a
més, prepari correctament per a les diferents opcions d’ensenyament secundari de segon ci-
cle, académica, técnica o professional.

En darrer terme, '#mfasi actual en l'individu i I'exit individual en un context competitiu
va en contra de les aspiracions igualitaristes de I'escola comprensiva. Com s’ha dit, si el 1968
el clam era «fes el que vulguis», que pedagdgicament equivalia a «aprén el que t'agradi», a la
década dels noranta el clam ha de ser «aprén el que hagis d’aprendre tan de pressa com pu-
guis per aconseguir abans I'exit». En aquestes circumstncies, hom pot demanar i aconse-
guir, segurament, mesures de discriminacié positiva per als qui tenen un rendiment acade-
mic més baix, perd dificilment es podra anar més enll en la implementacié de principis
igualitaris.

Si examinem I'evolucié dels models que ens sén més propers, veurem les implicacions
practiques d’aquesta filosofia. Aixi, a Anglaterra, la Llei de 1988 atorga al govern central un
poder sense precedents en la histdria anglesa sobre el curriculum, la qual cosa es tradueix en
una certa reduccié de la diversitat que fins ara caracteritzava el panorama pedagdgic, perd,
alhora, i aixd és més important, atorga també més poder als consells escolars dels centres i
fomenta la competitivitat entre ells. A Franga, la tendéncia a la descentralitzacié també es
tradueix en un reforgament de les competéncies dels drgans de govern dels centres i, per
tant, de la diversitat. Alhora, també s’introdueixen mesures per a una formacié professional
de caire remedial per a joves de 15 i 16 anys de baix rendiment académic. La mateixa
tendencia es retroba a Dinamarca i, en general, als paisos ndrdics: augment de les com-
peténcies dels drgans de govern dels centres, autonomia financera, llibertat d’eleccié de cen-
tre. A la RFA fins i tot als Linder governats per la socialdemocricia les escoles comprensives
segueixen essent marginals i ’¢mfasi es posa en la necessitat de seleccié i no pas tant en la de
promocié. Els nous Linder —territoris que corresponen a I'antiga RDA— ja han fet les pri-
meres passes per abandonar I'escola unitaria i adoptar el sistema tripartit, diversificat i tradi-
cional. Arreu, doncs, les queixes dels advocats de I'escola comprensiva apunten a un canvi en
I’¢tica social en favor de la meritocricia, la competitivitat i la racionalitat de I'economia de
mercat.

La qiiesti6 és: quin és el limit de la descentralitzacié que porta a la diversitat i a la com-
petitivitat entre escoles?, no hi ha el risc d’escoles de gueto? Es dificil de preveure el futur,
perd és ben clar que I'#xit de 'escola secundaria integrada dependra de la capacitat dels sis-
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temes educatius de dotar-se de mecanismes que protegeixin i discriminin positivament els
menys afavorits.40

La formacié professional

Normalment se sol fer la distincié entre qualificacions professionals i qualificacions ge-
nerals, tot i que aquesta distincié és, al capdavall, arbitraria i ambdues categories signifiquen
coses molt diferents segons els paisos i les circumstancies histdriques, econdmiques i politi-
ques. Aix{, per exemple, el que hom entén avui per formacié professional especialitzada pot
esdevenir part integrant de I'educacié general basica durant la década vinent. Aquests con-
ceptes estan determinats, doncs, tant per motius culturals com geografics i shan de tractar
amb molt de compte.

Gairebé tothom esta d’acord que les qualificacions ocupacionals només es poden adqui-
rir després d’una educacié general basica, encara que els continguts i la durada d’aquests es-
tudis generals variin considerablement. A mitjan anys seixanta, la majoria de paisos indus-
trialitzats va posar en marxa grans reformes que ampliaven la formacié general (obligatoria)
i posposaven la formacié professional durant uns quants anys. Lobjectiu era establir un
tronc comu de coneixements a 'ensenyament primari i al primer cicle del secundari, el qual
hauria de formar les bases de les branques progressives subsegiients de formacié, professional
o académica. Per tant, ens trobem davant d’una diversitat d’estructures de formacié.

Els models estructurals de formacié professional

Després d’aquest periode de formacié basica (i d’escolaritat obligatdria) que acostuma a
durar nou o deu anys, per a I'adquisicié de formacié professional s'ofereixen diferents tipus
de sistemes:

- Formacié professional/técnica escolar. Laprenentatge, en aquest cas, té lloc en centres
escolars de formacié professional o técnica en régim de temps complet. Els diferents
trams progressius de Iensenyament s’estructuren en anys, com a l'escola secundaria
académica. A la fi dels estudis, s’atorga un titol técnic o professional que normalment
és diferent del titol general académic.

- Sistemes mixtos de treball i aprenentatge. Aquest model combina I'ensenyament que
s'imparteix en centres de formacié dependents d’empreses amb el que s'imparteix en

40. Per a tenir una visi6 amplia sobre les reformes de I'ensenyament secundari obligatori. Vegeu M. Ferndn-
dez Enguita, Integrar o segregar. La ensefianza secundaria en los patses industrializados. Barcelona: Laia, 1986 i, més
recentment, J. M. Leclerq, L'enseignement secondaire obligatoire en Europe. Paris: La Documentation Frangaise,
1993. Una visi6 més sintetica es pot obtenir al capitol corresponent de I'obra de J. L. Garcia Garrido, F. Pedré i
A. Velloso, La educacién en Europa: reformas y perspectivas de futuro. Madrid: Cincel, 1989. Pel que fa al grup
d’edat corresponent a I'ensenyament secundari no obligatori, I'estudi més recent és també de J. M. Leclerq i Ch.
Rault, Quelle formation pour les 16-19 ans d'ici et d ailleurs. Parfs: L'Harmattan, 1992.





