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Presentacio

La qiiesti6 que s’han de plantejar tots aquells que s’ocupen d’educaci6 és
la del sentit de la seva acci6 cap a les noves generacions. Tota educaci6
és una eleccié: Queé es vol transmetre? Quina és la forma de vida, quins
son els valors, quins sén els coneixements que es consideren més impor-
tants per a la societat, els més formatius per a la persona, o simplement
els més (tils?

En les societats democratiques modernes, aquestes giiestions no es
confien només a l’autoritat de les tradicions religioses o dels habits so-
cials, siné que sén objecte de giiestionaments, debats i revisions. Es un
dels aspectes més normals de la democracia.

Com se sap, l’escola, en el sentit més ampli de la paraula, és una de les
institucions socials mitjangant les quals una societat pot autodeterminar-
se, escollir el seu futur tot privilegiant la transmissi6 als nouvinguts en la
comunitat humana d’alguns aspectes de la cultura en detriment d’altres,
considerats menys fonamentals o més especialitzats.

Ara bé la necessaria definicidé d’una cultura comuna és limitada per
|’estat dels coneixements, és clar, perd també per les mateixes estructu-
res de la societat, tant com ho és per les relacions de poder i de domini
que la constitueixen. Pertant, les giliestions escolars sén alhora culturals,
socials i politiques.

Des d’aquest triple punt de vista, és imprescindible per a la mateixa
vida democratica que ens interroguem plblicament sobre el sentit de les
mutacions dels sistemes educatius. Una enorme literatura administra-
tiva, més o menys cientifica, ens fa creure que les reformes educatives
que s’han anat multiplicant i accelerant des de fa dues décades arreu del
mon tenen el seu significat i la seva unitat en la recerca d’una més gran
“eficacia”. Aquestes reformes farien entrar els sistemes d’ensenyament
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en l’edat “post-burocratica”, o fins i tot “post-oficial”, i els permetrien
combinarla democratitzaci6 dels piblics escolars, la reduccié dels costos
pressupostaris i un millor servei prestat a la competitivitat econdmica i a
'ocupacio.

Fidels a les recomanacions de I’OCDE, i també a les de les grans orga-
nitzacions financeres i comercials internacionals, com el Banc Mundial, el
FMI o I’Organitzacié Mundial del Comerg, els governs europeus i la Comis-
si6 Europea es van comprometre oficialment a transformar els sistemes
escolars en el sentit i en l'esperit de I’escola “efica¢” a partir del Consell
Europeu de Lisboa del més de mar¢ de I’'any 2000. A través d’aquestes
recomanacions, es va iniciar un gran canvi de direccié que consisteix a
definir com a objectiu principal dels sistemes d’ensenyament la producci6
de capital huma pertal d’augmentar la competitivitat econdmica indispen-
sable en el marc de la globalitzacié.

Aquesta reforma mundial de ’educaci6 no és una resolucié pragmati-
ca dels problemes que han deixat pendents els antics sistemes escolars
burocratics, tal com pretenen els seus partidaris. Es més aviat 'aplicaci6
dogmatica de respostes prefabricades, i sovint contraproduents, a uns
problemes reals, que es podrien abordar, pero, d’una manera ben diferent
tot buscant solucions auténtiques, a condicié de canviar completament de
“paradigma” educatiu.

Aquestes respostes prefabricades parteixen d’una analisi sumaria i
sovint enganyosa de la realitat, dels problemes que es plantegen i dels
remeis que caldria per solucionar-los. Per resumir aquest conjunt de topics
que ignoren la complexitat historica i sociologica, es tracta, al capdavall,
de passardel “model administratiu” de ’escola, centralitzada i costosa, a
una educacié flexible i eficag organitzada segons el model de ’'empresa. El
primer model tindria gairebé tots els defectes, i el segon totes les virtuts,
si ens creiem [’apologia que se’n sol fer, i, sobretot, no hi hauria cap altra
alternativa que no fos la immobilitat burocratica o la innovacié liberal.

Entre aquells que es complauen en aquest xantatge a la “modernitza-
ci6”, segurament caldria distingir caritativament entre els partidaris més
calorosos del “lliure mercat de l’'escola” —neoliberals declarats que no-
més creuen en la ma invisible d’Adam Smith—, i aquells que es donen per
satisfets amb un “nou management piblic” la filosofia del qual consisteix
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a importar en els serveis pablics nacionals o locals “I’esperit comercial”,
el “concepte de competéncia”, “el control per part del client”, i altres ca-
tegories afines. Ara bé, si canvia el grau d’adhesi6 als nous dogmes, |’ori-
entaci6 és la mateixa: I’escola hauria de ser dissenyada com una empresa
que presta un servei personalitzat a usuaris-clients desitjosos d’adquirir
un bé individual que augmenta el seu avantatge. Es a dir, segons aquesta
ldgica, I’Gnica via de reforma de ’escola seria d’inspiracié neoliberal i hau-
ria de passar per solucions ja assajades en el sector comercial. Qualsevol
altra politica educativa seria retrograda o utopica.

Es essencial examinar com més racionalment millor les caracterfsti-
ques d’aquestes reformes, el seu “esperit”, les seves conseqiiéncies, i
potser també la seva compatibilitat amb el que es pot esperar d’un sis-
tema educatiu en un pais desenvolupat i democratic. Els limits, les con-
tradiccions, els danys d’aquestes politiques, tal com veurem, haurien de
despertar-nos de I’apatia dogmatica, apartar-nos de la politica dominant
i incitar-nos a buscar urgentment una altra via.
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1. La gran reforma mundial dels sistemes educatius

El nou model d’escola que s’esta implantant —que aqui anomenaré per
conveniéncia “l’escola neoliberal”— és un model transnacional que cor-
respon a l’edat de la integracié de les societats en el mercat mundial,
edat en la qual tenen la preeminéncia els factors d’eficacia, rendibilitat i
competitivitat.

Estem davant d’un mimetisme politic i institucional similar al que va
acompanyar el naixement dels grans sistemes educatius nacionals al final
del segle xix conjuntament amb la construccié dels estats-naci6 (Meyer i
al., 1992). Una escola, o0 més aviat una nova forma d’escola, s’esta edi-
ficant. Aixo no vol dir que les realitzacions concretes seran les mateixes
pertot arreu —tampoc els grans sistemes estatals no han estat mai répli-
ques perfectes—, donat que les societats, les histories institucionals i les
practiques culturals continuen divergint i que tot model politic o cultural
sempre és objecte d’una “reinterpretaci6” per part dels actors locals. Ara
bé, una nova forma d’escola, el que es podria anomenar un nou “estil”
institucional, té moltes probabilitats de generalitzar-se.

Recordem breument les grans caracteristiques del “nou ordre educa-
tiu mundial” (Laval i Weber, 2002), que s’ha de distingir del model anterior
pels seus objectius principals i pels mitjans utilitzats.

Destaquen tres caracteristiques:

e Unes finalitats principalment i explicitament econdomiques
e Una organitzaci6 “empresarial”
e Una “posada en mercat” de l’escola
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Unes finalitats principalment i explicitament econdmiques

El canvi decisiu és el segiient: durant molt de temps [’'escola va tenir com
a perspectiva principal la unitat cultural d’una comunitat politica i social.
Cada vegada més, el seu horitzé és l’eficacia economica d’una societat
orientada i mobilitzada cap a objectius productius i comercials. Exami-
nem aquest punt.

Durant molt de temps, la politica escolar va estar vinculada amb un
projecte d’unificacié estatal de la societat. Uescola tenia una missié d’in-
tegraci6 cultural, lingiistica i politica, les variants nacionals i ideologi-
ques de la qual van seral centre dels grans combats politics dels segles xix
i xx. Alguns partidaris de l'ordre social i “espiritual” de I’antic régim volien
mantenir una escola sota el domini de la religid, en conformitat amb una
tradicié autoritaria del vincle educatiu i de les relacions socials. Enfront,
altres grups volien construir una escola publica, laica, republicana, més
conforme a la modernitat politica i cultural europea. LGinic punt en qué co-
incidien aquells inconciliables adversaris era la idea que I’escola havia de
formar sobretot membres d’una mateixa comunitat, fossin pensats com a
s(bdits obedients de poders transcendentals o fossin considerats com a
ciutadans lliures d’una rep(blica. Aquesta missi6 principal no va impedir,
al contrari, una gran separacié dels nens segons els seus medis socials.
Lescola volia ser alhora integradora a nivell ideologic, ja que es tractava
de conquistar esperits, i reproductora a nivell social, ja que es tractava
també d’emmarcar els individus en estructures socials predeterminades
(Bourdieu i Passeron, 1970). No cal dir que entre el model general i les
practiques concretes podia haver-hi una gran diferéncia, igual que podien
ser radicals les oposicions entre les escoles que van pretendre tenir la
hegemonia sobre els esperits (només cal pensar en la guerra civil ideolo-
gica entre les “dues escoles” que va dividir nombrosos paisos, entre els
quals Franca).

Lescola neoliberal ja no es guia per la mateixa prioritat de cimentar
una comunitat, i si encara té una funci6 ideoldgica, aquesta es va adap-
tant cada vegada més a imperatius d’un altre tipus. D’una banda, els
estats-naci6 coneixen més aviat una fase de debilitament; d’altra banda,
el ciment ideologic de les societats actuals no passa tant pel sistema
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escolar com pels mitjans de comunicaci6 i la difusi6 universal dels valors
mercantils. Fins i tot en els grans estats tradicionalment centralitzats
com ara Franca, la politica escolar tendeix a diferenciar-se a nivell local,
al mateix temps que adquireix una dimensi6 supranacional, europea o
“mundial™. Cada vegada més sensible a les recomanacions de les orga-
nitzacions economiques i financeres, atribueix una importancia creixent a
les comparacions internacionals (la referéncia cada vegada més freqiient
a I’enquesta PISA per justificar les politiques nacionals en constitueix un
bon exemple).

| sobretot, si l’antic model escolar tenia una dimensi6 culturali politica
predominant, l’escola neoliberal s’orienta molt més clarament cap a ob-
jectius econdmics com ara la competitivitat econdmica, la formaci6 d’una
ma d’obra adaptada a les necessitats, la promoci6 de I’esperit d’empresa
en la poblacié. En aquest nou model, les paraules clau sén “competéncia,
eficacia, resultat”. La referéncia principal del funcionament de l’escola,
’4nic horitz6 de legitimitat de les politiques educatives, sembla ser
“’'empresa”, de la qual l’escola s’hauria de convertir en fidel auxiliar en
tots els ambits. | per convertir-se en aquesta criada lleial, I’escola fins i tot
hauria de comencar a aplicar-se a si mateixa les exigéncies d’eficacia i les
maneres de fer de les empreses per tal de participar en el control o en la
reducci6 de les despeses plbliques.

Aquesta politica escolar, sobredeterminada per la globalitzacié, ten-
deix a substituir les consideracions ideoldgiques per raonaments econd-
mics en termes de costos/avantatges. La inversié escolar pablica o priva-
da es justifica per les necessitats de formacié de la ma d’obra per damunt
de qualsevol altra raé. Si la nova politica escolar vol ser “democratica”
—discutirem més endavant el significat d’aquesta paraula— és en el sen-
tit que expressa clarament uns objectius d’insercié professional per a la
majoria. Tot i aixi, tota la seva logica, que es basa en nivells d’inversio es-
colar variables segons els individus, tendeix a afavorir una formacié molt
diferenciada, amb uns beneficis individuals esperats que es maximitzaran
en un mercat laboral liberalitzat. La diferéncia de sous també incitara els

1. Calsermolt prudent en aquest ambit, és cert, ja que fins i tot en els sistemes
educatius més descentralitzats apareixen algunes tendéncies a la recentralitza-
cié.
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individus a augmentar la seva demanda individual de formaci6, font de
rendiment elevat. Aqui convé observar la solidaritat profunda entre les
politiques escolars liberals i les reformes anomenades “estructurals” de
les rendes i de l'ocupacié, especialment visibles en el discurs europeu
actual®. Participen d’una mateixa concepcié de ’existéncia regulada pels
principis de 'interés individual i de la competéncia.

Des del punt de vista dels economistes ortodoxos que poblen les ins-
titucions econdmiques internacionals i dels grups d’experts que s’ocupen
de les politiques escolars, I’educacié és un bé que encara és parcialment
un bé collectiu —cosa que justifica la despesa plblica—, perd tendeix a
convertir-se cada vegada més en un bé privat, individualment apropiable
i rendible —cosa que condueix a fomentar el financament privat de la
despesa educativa (mitjancant llaugment de les matricules, per exemple)
i ’extensi6 del sector privat de les escoles.

e 2 ¢¢

Una organitzacio “empresarial”

En l’antic model d’escola hi havia una certa coheréncia entre les fina-
litats i els mitjans. La integracié en una mateixa comunitat espiritual,
politica o ideologica suposava que el dispositiu que la garantia trans-
metés uns principis comuns i obeis regles uniformes, que s’havien de
respectar escrupolosament sota els auspicis d’una autoritat que no es
discutia mai. Es a dir, l’estil burocratic convenia bastant bé a aquesta
missio historica.

Aquelles regles uniformes ja no convenen tant a una escola que té
per Gltima vocacié la integraci6é de les societats i dels treballadors al
gran mercat europeu i mundial. La definicié essencialment econdmica
dels objectius de ’educacié suposa altres mitjans organitzatius. Des del
moment en qué aquest objectiu no és tant la realitzacié de la unitat d’una
comunitat com 'adaptacié a la diversitat dels interessos individuals i les
necessitats de les empreses i branques econdomiques, el sistema ha de ser

2. Lapolitica educativa europea, que només és un apartat annexat a I’“Estratégia
europea de 'ocupaci6”, n’és la millor il-lustracié.
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alhora més descentralitzat, més obert al seu entorn econdmic i social, i
més “reactiu” als canvis tecnoldgics i professionals. Es a dir, si l'escola ja
no té finalitats generals evidents, i si es defineix com a productora d’un bé
destinat a ser utilitzat per altres empreses, per qué no dissenyar la matei-
xa escola com una empresa qualsevol? Per reduir costos que es conside-
ren massa elevats i augmentar uns resultats que no ho sén prou, per qué
no importar a ’escola les técniques de gestio, les maneres de parlar, les
estructures jerarquiques, que sén les de les empreses del mén comercial
i que es presenten pertot arreu com uns models d’eficacia?

El New Public Management posat en practica primer a la Gran Bretanya
i que ara inspira les orientacions de la Comissi6 Europea, es basa en una
construccié de sistemes d’objectius, normes i estimuls que introdueix a
les escoles mecanismes d’ordre, control i avaluacié semblants als que
preconitza el management privat. Lobjectiu és modificar les pautes de
funcionament per tal d’administrar un servei escolar com qualsevol uni-
tat de produccié: determinacié dels objectius, amb xifres si és possible,
dotacié de mitjans condicionats pels objectius contractats, afirmacié del
“lideratge” dels “managers”, avaluaci6 i comparacié dels resultats amb
“indicadors de referéncia” (benchmarks), premis i sancions en funci6 dels
resultats, definicid i instauracié de les “bones practiques” (“professiona-
litzacié” del professorat, (s intensiu de les TIC). Pertot arreu intervenen
les mateixes receptes, pertot arreu les acompanya una fanfarria d’elogis,
en una multitud de pagines d’informes oficials, diaris professionals i re-
vistes pedagogiques.

“Una posada en mercat” de 'escola

Parallelament, en un gran nombre de sistemes escolars es pot observar
la constitucié de mercats o, per parlar més rigorosament, de “quasi-mer-
cats” de l’escola, tendéncia que els anglosaxons anomenen la marke-
titzation educativa. Aquesta “posada en mercat” designa el pas d’una
regulaci6 estatal, o si més no plblica, de la matriculaci6 dels alumnes en
els centres a una matriculacié segons I’“elecci6” de les families en funci6
de la qualitat o la imatge de les escoles. Aquesta tendéncia, tipicament
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liberal, es conforma al dogma segons el qual tota activitat humana s’ha
d’organitzar “naturalment” com en una situacié d’intercanvi comercial en
la qual uns interessos personals es troben i s’expressen (Chubb i Moe,
1990). En posar en competéncia les unitats de produccié i de venda, el
mercat escolar, com qualsevol altre mercat, constitueix un conjunt de
pautes i sancions que obliguen els proveidors (els “ofertants” del servei
educatiu) a millorar el seu producte per satisfer millor els usuaris (els
“demandants”). Font d’eficacia en el sector pdblic, el mercat escolar tam-
bé permet abocar una part de la demanda solvent cap al sector educatiu
comercial i reduir la despesa pressupostaria pblica.

Aquesta concepci6 elaborada pels ultraliberals, i que s’arrela en els
principis del liberalisme econdmic, es va aplicar en alguns dels estats go-
vernats per la dreta més dura (el Xile de Pinochet, I’Anglaterra de Margaret
Thatcher, i també alguns governs laboristes preocupats pel “modernis-
me”, com la Nova Zelanda de finals dels anys vuitanta).

Obviament, tots els governs no han anat tan lluny com aquests i no
han volgut aplicar al peu de la lletra els preceptes de Milton Friedman o
els ideals de Friedrich von Hayek. Ara bé, fins i tot sense politica ober-
tament i agressivament liberal, el “deixar fer” en matéria de matricula-
ci6 a les escoles i ’existéncia d’una ensenyan¢a privada han permeés
apropar-se a una situacié de mercat en un gran nombre de paisos. De
tal manera que el personal escolaritzat es distribueix no en funcié d’una
norma administrativa imperativa que vincula un centre a un sector de
residéncia sin6 en funci6 d’estratégies familiars destinades a collocar
el seu fill en la “bona escola” i d’estratégies de les escoles destinades
a atreure els millors alumnes. Els sistemes educatius tendeixen a frac-
cionar-se cada vegada més segons linies de fractures que no sén tan
ideologiques com socials i economiques. El sector pablic es fractura
entre centres de matriculacié popular i uns altres de matriculacié més
afavorida. Pel que fa al sector privat de I’educacid, especialment l’en-
senyament confessional que té pretensions d’una diferéncia espiritual
i moral, participa tot sovint de manera activa en aquesta posada en
competéncia generalitzada dels centres. Amb un estrany “curtcircuit”
historic, l’escola confessional, que semblava remetre a un estat pre-
modern de les societats occidentals, es veu projectada a la punta de la
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postmodernitat liberal.

Ara podem resumir les grans recomanacions dels organismes inter-
nacionals i europeus que constitueixen el model de politica educativa
mundial que tots els governs hauran d’aplicar:

1. reduir, o si més no contenir, les despeses plbliques d’educaci6
afavorint tant com es pugui la despesa privada;

2. descentralitzar les decisions a nivell local i augmentar ’lautonomia
dels centres, no tant per desenvolupar la democracia participativa com
per fer-ne unes entitats flexibles, reactives a una demanda local;

3. introduir mecanismes competitius en el funcionament dels centres
per estimular-ne ’eficacia;

4. utilitzar eines de gesti6 de les empreses privades i la [0gica del
management per augmentar la pressio i el control sobre els professors, la
resta del personal i el mateix alumnat;

5. recOrrer a pedagogies orientades cap a les “competéncies” més
que cap als “coneixements”, és a dir, pedagogies que alhora facilitin les
eines basiques necessaries per a la inserci6é professional i afavoreixin el
savoir-faire i el savoir-étre per damunt del coneixement académic;

6. vincular pertot arreu on sigui possible les escoles amb les empre-
ses, en ’ensenyament técnic i professional, perd també en la formaci6 ge-
neral, per tal d’adaptar les noves generacions a la “societat d’empreses”.

Aquesta politica té la seva logica i fins i tot es podria dir que en alguns
aspectes té la seva necessitat, en el sentit que correspon i s’integra a la
doctrina més global que s’aplica actualment a Europa. Aquesta doctrina
veu la societat com un conjunt d’empreses o, millor dit, veu la societat
com una empresa (Drucker, 1985; Foucault, 2004). El problema és saber
si ’lempresa del sector comercial, suposant d’altra banda que se’n pugui
definir un exemplar estandard, és un model pertinent per a activitats
que no s6n comercials i que es basen fins i tot en logiques perfectament
contraries a les del mercat. El que ens sembla que és el cas de l'activitat
d’educacié. Es el punt que desenvolupo a continuacié.
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2. Sobre les politiques socialment “ineficaces”

No n’hi ha prou amb posar de manifest que ens les havem amb |’aplicacié
d’un dogma, també és necessari mostrar fins a quin punt les reformes
que provoca tenen efectes contraris als objectius declarats. Em limitaré a
alguns punts ja ben establerts.

La ceguesa sociologica

Parlar d’“eficacia” en el camp de I’educacié no vol dir res mentre no s’hagi
definit la manera com es planteja el resultat esperat d’una politica educa-
tiva. Si pensem, per exemple, que un sistema d’ensenyament ha de reduir
les desigualtats d’accés a la cultura escrita i culta en la societat, ens hem
de preguntar si l’orientacié actual déna els millors resultats. Tenim raons
de pes per dubtar-ho.

La primera és la ceguesa d’aquestes politiques davant de la realitat
social. La investigacidé en matéria d’educacié esta “descobrint” que el
context social de I’aprenentatge en els centres —el que s’anomena la
fregiientacio escolar o, com diuen els anglosaxons, el school mix— és un
factor de desigualtat en els resultats escolars. Ambient de treball, respec-
te de les obligacions i de les finalitats institucionals, adhesi6 a les normes
escolars o temps efectiu dedicat a I’ladquisicié dels coneixements, totes
aquestes dimensions de la vida escolar varien enormement en funcié del
public matriculat i afecten els resultats dels alumnes3. Per limitar-se a

3. Elfamés Informe Coleman als Estats Units ja havia mostrat en el context ame-
rica un fenomen semblant a mitjans dels anys seixanta. No va ser fins més tard, als
anys noranta, que se’n va comencar a tenir consciéncia a Europa.
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les desigualtats en la composicié social dels centres, aquestes es deuen
sobretot a les segregacions territorials entre classes socials i grups étnics.
Se sap que aquests fendomens es reforcen, si més no en les grans ciutats
(Maurin, 2004): els grups més afavorits es tanquen en barris privilegiats,
les classes mitjanes intenten fugir dels grups més desafavorits i retrobar
els primers i, al final de la cadena, alguns grups marginats, sovint d’origen
immigrat, son rebutjats cap a la periféria de la societat. Al factor determi-
nant d’aquesta separaci6 geografica s’hi afegeixen les facilitats instituci-
onals i les possibilitats objectives d’eleccié del centre escolar. En reforgar
els efectes de les segregacions territorials en la composicié social dels
centres, aquestes logiques de mercat educatiu reforcen les desigualtats
d’origen familiar, identificades des de fa temps per la sociologia, i consti-
tueixen una barrera suplementaria a “la igualtat d’oportunitats”. El CERI,
un dels centres d’investigacié de ’OCDE que es va interessar ara fa més
de deu anys en els casos de Nova Zelanda, Gran Bretanya i els Paisos Bai-
x0s ja havia constatat que la marketization de ’educaci6é basada en l’elec-
ci6 de les families conduia a un apartheid invisible i temible entre escoles
dericsiescoles de pobres, entre escoles pera “alumnes blancs” i escoles
pera “alumnes de color” (CERI, 1994). Totes les enquestes realitzades des
de fa deu anys confirmen aquest balang¢. Un estudi recent realitzat en la
regid de Burdeus va mesurar la importancia de la separacié étnica, cada
vegada més marcada, que existia en els collegis pdblics (destinats als
alumnes d’11 a 15 anys) entre els nens procedents de la immigraci6 afri-
cana i magrebina i els altres, cosa que compromet seriosament la imatge
d’una escola republicana suposadament igualitaria.

Basar la “democratitzacié de les oportunitats” en la reorganitzaci6
empresarial de les escoles descansa en realitat en un diagnostic molt
parcial de les dificultats que coneix I’ensenyament. Aquest diagnostic,
bastant tipic del que s’ha anomenat “l’esperit tecnocratic”, ha consistit a
aillar el “fenomen burocratic” (Crozier, 1963) de totes les altres condici-
ons de l’accié educativa i a observar-lo com si fos ’inica causa, o en tot
cas la més determinant, de les dificultats d’aquesta acci6. Sobre aquesta
analisi simplificadora van venir a empeltar-se els motius ideoldgics dels
quals he parlat més amunt, amb una imatge de ’empresai del mercat com
a mitjans universals de resolucié de tots els problemes. Durant molt de
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temps, en la investigacié en el camp de l’'educacid, es va posar émfasi en
la school effectiveness, “paradigma” segons el qual I’element decisiu que
explicava la diferéncia dels resultats escolars tenia a veure en part amb el
professor i I’eficacia de la seva pedagogia, i en part amb la “qualitat”, la
“reactivitat”, la “flexibilitat” de l'organitzacié de les escoles i, sobretot,
entre aquestes dimensions, amb |’eficacia de ’"“empresari” de l’escola.
Els resultats d’aquest “paradigma”, sense ser nuls, disten molt de les
pretensions inicialment proclamades per un corrent d’investigacions que
volia relativitzar la influéncia dels medis socials en els éxits escolars.
No es pot negar que un centre ben administrat és millor que una escola
desorganitzada, nitampoc que totes les pedagogies, tots els horaris esco-
lars, tots els curriculums, no sén equivalents pertot arreu, ni en qualsevol
moment, ni davant de tots els alumnes ni en funcié de tots els objectius.
Ara bé, avui se sol considerar que un dels factors principals que explica
el “resultat” d’un centre, d’una classe o fins i tot d’'un professor, té molt
a veure amb la composicié social d’aquest mateix centre i d’aquesta ma-
teixa classe. El paradigma classic no és invalidat pels Gltims treballs: en
surt fins i tot reforgat. La problematica del school mix ha substituit la de
la school effectiveness (Thrupp, 1999): és, en gran part, el factor social tal
com intervé dintre del centre que “marca la diferéncia” entre les escoles.
Les dades comparatives de I’enquesta PISA, per més discutible que sigui,
posen de manifest, si més no, que els sistemes menys marcats per la se-
gregacié tenen, en mitjana, els millors resultats.

Davant dels efectes de les desigualtats de context en les destinacions
escolars i socials que les ciéncies socials posen de relleu cada vegada
més, les respostes de tipus exclusivament organitzatiu i técnic semblen
molt inadequades, i per tant ineficaces. Fins i tot es pot afegir que aques-
tes respostes més aviat tendeixen a emmascarar i empitjorar les causes
de degradacié de les escoles populars, i sén nocives precisament perqué

4. Per exemple, només caldria tenir en compte, com ho van fer diversos equips de
sociolegs francesos i britanics (Gewirtz i al., 1995; Careil, 1998), les estratégies paren-
tals quant a l’eleccié de l’escola per adonar-se que les politiques que van contribuir
a crear un dispositiu de quasi-mercat (oferta diversificada, autonomia dels centres,
comercialitzaci6 de les escoles, avaluaci6 plblica dels resultats, obertura de les possi-
bilitats d’eleccid a les families) van tenir com a efecte afavorir les desigualtats socials de
context escolar i perjudicar encara més la igualtat de les condicions d’aprenentatge.
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es basen en l'acceptaci6 passiva de les logiques de mercat escolar.

Si a aixd hi afegim el desenvolupament del marqueting de les escoles
per captar els millors alumnes, la fomentacié del finangcament privat de
les escoles i universitats, sense parlar de les recomanacions destinades
a adaptar els objectius pedagogics als diferents pdblics socials i fer-los
coincidir amb les competéncies professionals esperades per les empre-
ses, es veu clarament que aquestes orientacions no permeten respondre
als veritables problemes que planteja 'ensenyament de massa, que sén,
abans que res, de tipus social. S6n politiques sociologicament cegues.

Valors d’empresa i valors educatius

Ara bé, el contrasentit de les politiques actuals va més enlla. El seu princi-
pi practic consisteix a aplicaral mén de ’educaci6 receptes emprades per
augmentar el rendiment dels empleats en les empreses privades. La idea
general del “nou management puablic” consisteix “a posar sota pressi6”
els treballadors dels diferents serveis imposant-los una “obligacié de re-
sultats” sobre la base dels quals els managers, la cpula administrativa
i els professors “liders” podran avaluar els altres membres del personal
amb la finalitat de recompensar-los o de castigar-los en funcié de la seva
“productivitat”.

Quin balanc es pot fer d’aquesta estratégia? Els investigadors que han
estudiat aquest tema han destacat la preséncia d’un conflicte de valors
en els centres escolars entre els equips de direccié (i alguns professors
convertits) i la gran massa dels professors que no s’adhereix al léxic, a les
eines de gestid o als valors de ’'empresa. Els investigadors anglesos van
parlar al respecte de “doble codi” o de “bilingliisme”, amb els caps que
parlen la nova llengua de ’empresa quan els professors continuen a fer
servir el codi més tradicional de ’escola.

Per entendre aquesta oposicid, cal tornar a la mateixa naturalesa de
[’accié educativa. 'empresa funciona segons un certa logica centrada en
la recerca de resultats financers obtinguts mitjancant la venda de béns i
serveis a uns clients; ’escola funciona segons una ldgica ben diferent,
centrada en la recerca de resultats intellectuals, morals o culturals ob-
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tinguts mitjancant una acci6 sobre persones que no poden ser exteriors a
ella. Voler imprimir la primera logica a la segona amb un dispositiu d’ava-
luacions, una nova llengua, unes formes de pensament artificialment
traslladades, introdueix tot un seguit de pertorbacions que no poden siné
agreujar els efectes ja nocius d’una excessiva burocratitzacio i estandar-
ditzacié de l’educacid. Si considerem només la dimensidé del temps, tan
essencial en ’'economia de empresa, les diferéncies en el plantejament
sén manifestes. No sé si es pot arribar a dir com Jean-Jacques Rousseau
que per educar “cal acceptar perdre el temps”, pero en qualsevol cas és
cert que les temporalitats de la produccié capitalista i de I’educacié no
s6n ben bé idéntiques... Els professors saben gracies a la practica que
formar no és produir i ensenyar no és vendre. El seu ofici no es pot reduir
a una logica comercial o industrial, perqué consisteix no pas a produir
coses sind a conduir subjectivitats a una determinada modificacié a un
nivell cada vegada particular.

Altres arguments han vingut des de la mateixa teoria del management.
Enrique Mintzberg, per exemple, va analitzar detingudament les exigén-
cies organitzatives que justificaven I’amplia autonomia que calia deixar
als professors, com als metges dels hospitals per altra banda, donada la
complexitat de la tasca a realitzar, complexitat que cap “departament dels
métodes” tayloria no estara mai en condicions de descompondre i plas-
mar en prescripcions jerarquiques i en rendiments mesurables. També es
podria destacar, quant a la historia i la sociologia dels valors, com a Occi-
dent l'ethos de la cultura i de la ciéncia, fruit de mdltiples consideracions
religioses, filosofiques, morals i politiques relatives al valor de la veritat
intellectualilaimportancia del plaer estétic, s’ha quedat al marge del que
Max Weberva anomenar “l’esperit del capitalisme”. | bviament es podria
explicar en part aquesta resisténcia del mén de ’ensenyament per la fun-
ci6 politica, ideoldgica i cultural que va tenir ’antic model d’escola que he
esmentat fa un moment. El compromis de molts professors amb l'ideal de
transmissié ampliada dels coneixements de la cultura escrita esta en el
centre del sentit emancipador que donen al seu ofici.

“L’eficacia” no és una cosa simple i, contrariament al que poden creu-
re aquells que només creuen en el control permanent dels professionals
de camp, els efectes més importants no s’han d’esperar de métodes de
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racionalitzacié emprats en la produccié i la venda en massa de les mer-
caderies. Aixi doncs, es pot suposar que si ’ensenyament exigeix que
un hagi estat format intel-lectualment, també demana mantenir viva una
passio peral coneixement que es vol transmetre, la valoracié de la cultura
com a dimensi6 de l’'excelléncia humana, igual que la preocupaci6 ética i
politica, sobretot en els paisos democratics, perqué tots els joves puguin
accedir amb la més gran igualtat a la intel-ligéncia del mén en el qual
hauran de viure. | fins i tot es podria afegir que la posada en comd de les
experiéncies, el sentit de les decisions collectives, la practica de la soli-
daritat, en una paraula el compromis en un col-lectiu democratic de pro-
fessors, donaran més forca i confianca a cada un d’ells. Es peraltra banda
el que indiguen alguns estudis realitzats en els centres de matriculacié
popular, quan destaquen la importancia de la mobilitzaci6 collectiva dels
professors en una base col-legial i igualitaria per plantar cara a situacions
de degradaci6 de la relaci6é pedagogica. Des d’aquest punt de vista, tota
estratégia individualitzant de controli sancié només pot ser contraprodu-
ent ja que té com a efecte minar les solidaritats necessaries.
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3. Per a l’escola democratica

La politica educativa que predomina actualment corre el risc de mostrar-
se incapac de disminuir les desigualtats en un context de concentraci6 de
les riqueses i de segregaci6 dels territoris. Per tant, és necessari inventar
una altra politica educativa, a Europa en particular, inseparable d’una
politica social de reducci6 de les desigualtats. Quins en podrien ser els
grans eixos?

Una voluntat d’igualar les situacions escolars

Els sistemes escolars de massa tenen dificultats per reduir les desigual-
tats socials. No és cap casualitat: la politica dominant, que accentua el
caracter privat del bé educatiu en detriment del seu aspecte piblic —tant
en el contingut i el finangament com en els efectes econdmics i soci-
als—, acompanya les grans evolucions economiques i socials als paisos
occidentals, caracteritzades per un separatisme sistematic de les elits
i una captacié més gran dels recursos privats i piblics en benefici seu.
Es pot dir fins i tot que els canvis escolars formen part de les estratégies
economiques i socials de concentracio social de les riqueses i segregacio
geografica que s’observa a tot arreu en el mén. Aquesta concentracid i
aquesta segregacid plantegen de manera urgent la qiiesti6é de la “igual-
tat” a l’'escola.

Dues vies semblen dibuixar-se. La primera és la de la regressié politi-
ca davant de la situaci6 de crisi, i de vegades de violéncia, que coneixen
els centres populars i marcats étnicament. Basant-se en el desanim i el
sentiment d’abandé de molts professors o pares, els governs poden caure
en la temptacié de disminuir I’esfor¢ educatiu cap als alumnes que tenen
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més dificultats i voler enviar-los com més aviat millor al mercat laboral,
un cop estiguin dotats amb “les competéncies basiques” que els torna-
ran “empleables”, “flexibles” i “mobils”. Es la politica del “cadasci pel
seu compte”. La segona via consisteix a fer avancgar la democratitzaci6
escolar. El que suposa, a més d’una voluntat de combatre la segregacié,
una potent voluntat politica de transmetre una cultura comuna i una mo-
bilitzacié dels professors que permetin ’'accés de tots els joves a aquests
coneixements essencials.

Es aquest principi que es defensa en les poderoses mobilitzacions de
professors o alumnes de secundaria a Europa en aquests darrers anys.
Aquest moviment social per al dret a I’educacié ja no reclama només la
igualtat formal dels drets. També demana la igualtat de les condicions
reals d’ensenyament. En aquest sentit, condueix a una nova etapa de de-
mocratitzaci6 dels aprenentatges escolars.

La igualtat de les condicions concretes d’ensenyament, objectiu que
caldria proposar-se, significa en la practica intentar que cada estudiant
pugui beneficiar-se de les mateixes condicions d’aprenentatge, sigui qui-
na sigui l’escola en la qual esta escolaritzat. El problema més immediat
és saber com crear aquestes situacions realment més iguals. Voldria pro-
porcionar algunes pistes.

No cal dir que el primer factor rau en una vertadera voluntat politica a
favor de la igualtat, no en paraula (cosa que és facil) sin6 en acte (i ja no
ho és tant). Caldria trencar, és clar, amb el dogma de la reduccié de les
despeses pibliques per dur a terme aquesta acci6, és a dir, anar a repél
de les idees dominants.

El segon factor seria la instauracié i/o el desenvolupament d’un potent
sector piblic d’ensenyament, implantat pertot arreu, ben dotat, i sense la
competéncia deslleial d’un ensenyament privat que selecciona els seus
alumnes tot beneficiant-se d’un doble financament, amb subvencions
pabliques i contribucions privades.

El tercer factor suposaria una accié molt ferma i especifica per tal de
dotar els centres plblics populars amb els mitjans humans i materials que
tant els manquen. Aquesta politica d’igualacié suposa, en efecte, poder
reduir considerablement el nombre d’alumnes per classe i augmentar el
personal educatiu que s’ocupa dels joves a I’escola, i també a fora, alla on
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les condicions de vida escolar i d’aprenentatge s6n més dificils. Per “do-
nar molt més als que tenen menys” i no com ara per “donar molt menys als
que tenen menys”, (Terrail, 2004), només uns poders institucionalment
forts i decidits poden dur a terme aquesta politica contra els interessos
socials i economics particulars que defensen la seva capacitat de captaci6
dels recursos. Ens adonem a tot arreu que els timids intents de “discrimi-
nacié positiva” no han compensat els efectes de marginacié que pateixen
els centres populars. Només un esfor¢ digne de les grans embranzides
histdriques a favor de l’escolaritzaci6é permetra, a les escoles que els acu-
llen, assegurar als alumnes dels medis populars unes condicions escolars
més o menys iguals a les que tenen els altres alumnes.

Ara bé, aquesta voluntat d’igualacié de les condicions d’ensenyament
seria absurda si es desvinculés d’una voluntat de tornar més iguals les
condicions de vida, treball, i allotjament de tota la poblacié. Probablement
ens posarem d’acord en el fet que és dificil plantejar una transformaci6 de
’escola en un sentit democratic en una societat que va en direcci6 contraria.
Caldria escoltar al respecte la llicd de realisme d’un gran dirigent socialista
francés, Jean Jaurés, que al principi del segle xix va escriure als mestres:
“Qui no vincula el problema escolar, 0 més aviat el problema de l’educa-
ci6, amb el conjunt del problema social es condemna a uns esforgos i uns
somnis estérils” (Jaurés, 1996). Voler realment ’escola democratica suposa
voler canviar la societat en el mateix sentit. Aquesta ha estat sempre, si més
no, la posicié realment progressista en matéria d’educacio.

De l’escola neoliberal a ’escola democratica

El problema general i collectiu és el segiient: com replantejar, com rea-
litzar ’escola democratica? Aquest model ha de girar ’esquena tant a la
burocracia com al mercat. La burocracia centralitzada permet establir una
igualtat formal dels drets, i ja és alguna cosa, perd no és una igualacié
real de les condicions d’aprenentatge pel mateix fet que la regla uniforme
és “indiferent a les diferéncies” (Bourdieu i Passeron, 1970). Pel que fa al
model de I’empresa i el mercat, tal com hem vist, tendeix més a accentuar
les desigualtats reals de I’ensenyament que no pas a reduir-les.
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Els mitjans materials i humans s6n absolutament essencials per cons-
truir ’escola democratica. Ara bé, també s’han de reunir altres elements.
El contingut d’una cultura comuna i les transformacions institucionals
permeten una auténtica escolaritzaci6, també comuna, i les millors mane-
res pedagdgiques de permetre que tots els alumnes accedeixin a aquests
coneixements s6n factors que seran determinants pertal de feravangarla
democratitzacié de les trajectdries i els resultats escolars. Es clar que és
impossible examinar tots aquests punts aqui mateix. Posaré émfasi en un
sol aspecte, que em sembla decisiu, ja que es refereix al métode.

Em sembla que quan parlem d’escola democratica caldria entendre
el concepte de democrdcia aplicat a ’'ambit escolar en la pluralitat i en
l’articulaci6 dels seus significats. Se’n poden copsar tres dimensions: la
democratitzacié dels coneixements; la gestié democratica de les escoles;
la finalitat democratica de I’ensenyament. Es sobre les relacions entre
aquestes tres dimensions que hem de reflexionar avui, especialment a
Europa.

1. En primer lloc podriem posar de manifest que la democratitzacio
dels coneixements avui dia suposa més democrdcia en l’'organitzaci6 dels
centres escolars. Si s’han reconegut les virtuts d’una certa autonomia
dels centres, s’ha confés amb la de ’'empresa en un mercat. Cosa que és
més aviat sindnim de dependéncia de I’escola respecte a unes logiques
socials heteronomes. Voler la democratitzaci6 dels coneixements suposa
un col-lectiu de docents portadors de valors democratics i capagos d’exer-
cir una gestié democratica. Les enquestes realitzades en els centres de
matriculacié popular mencionades més amunt posen de manifest que
una mobilitzacié real contra el fracas no es pot fer sense “els professors
del terreny”, sense els seus coneixements i les seves experiéncies, sense
els valors que han de posar en obra. Cap manament autoritari, cap mo-
tiu resultant de consideracions egoistes, no poden valer el compromis
de cadascl en una obra considerada com un veritable servei piblic. La
democratitzacio real de la cultura es basa en la voluntat comuna, en una
forga collectiva dels docents, reforcada pels pares, que doni a cadasci el
suport que necessita per superar les dificultats que sorgeixen en ’exercici
de la seva professid. Aquesta voluntat col:lectiva suposa el naixement i la
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vida de veritables institucions democratiques als centres, als districtes
locals, i en les matéries complexes, amb l'objectiu explicit de ser d’interés
general i no en defensa d’interessos particulars.

2. Enlaltre sentit, es podria posar de manifest que aquesta democra-
cia en la gesti6 dels centres ha de ser del tot guiada per I'imperatiu politic
de la democratitzacié social dels coneixements, si no es vol correr el risc
que es constitueixin unes petites illes formalment democratiques, al
servei d’interessos egoistes de centres, de grups socials o professionals
particulars. Una “democracia” de copropietaris no evitaria de cap manera
la fragmentaci6 creixent dels sistemes educatius. Des d’aquest punt de
vista, cal una regulacié global del sistema educatiu que estigui orientada
cap a larecerca de la igualtat de les condicions d’ensenyament i la trans-
missi6 d’una cultura comuna.

3. Lacondici6 de la democratitzacié més avancada dels coneixements
és la submissié de ’ensenyament a 'imperatiu prioritari de formacié de
ciutadans actius, critics i intel-lectualment autonoms. Les perspectives
actualment dominants de I’“economia del coneixement” comporten una
contradicci6 fatal per a la democratitzaci6 perqué fan dependre la difusié
del coneixements de les Gniques necessitats econdmiques i de la divisid
deltreball a les empreses. En aquest marc de pensament, no hi ha cap raé
d’anar més enlla de les “competéncies basiques” professionalment (tils
peralagran massa de la poblacié activa. Al paradigma de “l’economia del
coneixement”, cal respondre pel de la “democracia dels coneixements” al
servei de la ciutat moderna. En aquest sentit, per altra banda, no hi cap
contradicci6 entre 'objectiu politic i els efectes econdmics: es podria po-
sar de manifest que, historicament, quan l’escola va anar més enlla de les
Gniques necessitats practiques immediatament perceptibles, ben lluny
de perjudicar ’economia, va anticipar-se a les necessitats futures de la
poblacié en matéria intel-lectual.

4. Ldltima rad que justifica plenament la democratitzacié dels conei-
xements és la democracia social i politica. Es aquesta finalitat que s’ha
d’imposar en les grans tries educatives, és ella que ha d’alimentar les
reflexions sobre la cultura comunaiinspirar les practiques pedagogiques.
També és ella que ha de determinar 'organitzaci6 de les escoles. També
és ella que legitima les despeses publiques a les quals consent la comu-
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nitat dels ciutadans. En altres termes, I’escola democratica només pot ser-
ho efectivament si, en les seves finalitats com en els seus mitjans, esta
organitzada de cara al desenvolupament del poder efectiu dels ciutadans
sobre les orientacions de la societat.

Per resumir, avui la democratitzaci6é dels coneixements s’imposa en-
cara més perqué la democracia politica i social es basa més que mai en
els coneixements, i aquesta democratitzacié dels coneixements, igual
que la finalitat democratica de I’ensenyament, passa avui per l'orga-
nitzacié6 democratica de les escoles. La dissociacio creixent d’aquestes
tres dimensions és una contradiccié permanent que alimenta la crisi de
’ensenyament.

Conclusio: Quina educacié a Europa?

Aquesta escola democratica que dibuixem, ;és compatible amb les evo-
lucions actuals de les nostres societats? Ho podem dubtar. Ara no toca
la igualtat social, ara no toca el desenvolupament de la democracia dels
ciutadans. Ara toca el “deixar fer”, la competéncia elevada a la categoria
de principi constitucional, al triomf dels valors comercials, la mobilitzacié
general dels treballadors i consumidors en la “guerra econdmica”.

El nostre problema, en efecte, dista molt de ser només escolar. Quan
es planteja la gliestié de la igualtat a ’escola, immediatament sorgeixen
tots els factors socials que la neguen en la practica. Quan es giiestiona
la naturalesa de la cultura que s’hauria de transmetre, immediatament
apareixen totes les forces mobilitzades per reduir-ne [’abast, el sentit, el
contingut. ;Que no és somiar continuar parlant de cultura comuna solida
i de formacié dels ciutadans quan es veu la invasié dels valors mercantils
en la ment de molts joves?

Tot i aixi, és possible reaccionar. La incompatibilitat entre l'objectiu
democratic de la transmissié d’una cultura comuna sdlida i el capitalisme
ultraliberal comenca a fer-se notar de manera cada vegada més evident.
Si més no, es perceben els primers simptomes de crisi i s’accentuen les
“contradiccions culturals del capitalisme” (Bell, 1979). | qué dir de les
“contradiccions educatives del capitalisme”? La confusi6 entre ’escola i
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’empresa no soluciona res i ho empitjora tot. La reducci6 a tota costa de
les despeses d’educacid, per exemple rebaixant els sous dels professors
i les seves pensions de jubilacid, és contraria al discurs dominant que fa
del coneixement el factor principal de la riquesa economica.

A l’escola de ’empresa cal oposar-hi I’escola de la ciutat. Avui s’impo-
sa la dissidéncia en matéria educativa. Perd la dissidéncia no és suficient:
ara toca reconstruir un model educatiu digne d’un gran projecte demo-
cratic. Europa pot ser un dels marcs d’aquesta reconstruccié, perd una
Europa ben diferent de la del “gran mercat”, basada en la competéncia
generalitzada. No esta prohibit somiar que un dia els educadors, els intel-
lectuals, els cientifics i els artistes tindran la capacitat de fer ’Europa dels
coneixements i de la cultura per a tots, ’Europa de la nova Illustraci6. Ara
bé, si es realitza, aquesta Europa també sera ’Europa de les solidaritats
socials i dels ciutadans lliures.
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